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Na sequéncia do apelo formulado pela Conferéncia geral da Unesco, em
1985, a Assembleia Geral das Nagdes Unidas proclamou 1990 como o Ano
Internacional da Alfabetizagio. Publicando, neste niimero, um conjunto de
textos relativos a esta tematica, “Aprender” associa-se ao objectivo de con-
tribuir para uma sensibilizagiio e melhor compreensao, por parte da opinido

ptiblica, da necessidade de intensificar e diversificar esforgos para fazer face

a este problema.

Apesar das campanhas de alfabetiza¢do massiva desenvolvidas nas lti-
mas décadas, o problema do analfabetismo permanece como uma questio
importante 2 escala mundial: em 1985 o niimero de analfabetos representava
mais de um quarto da populagdo adulta. Apesar dos progressos realizados,
traduzidos numa diminui¢io em percentagem, verifica-se globalmente um
aumento do niimero absoluto de analfabetos, que decorre do crescimento
demografico. :

A distribuicdo do analfabetismo faz ressaltar clivagens entre paises com
diferentes graus de desenvolvimento, entre regides do mesmo pais, entre
grupos sociais. Por toda a parte analfabetismo e pobreza aparecem clara-
mente associados. A elevaciio do nivel educativo das populacdes, de que a
alfabetizago é um aspecto central, aparece de forma clara como uma priori-
dade no quadro de uma estratégia de desenvolvimento.

Tal como acontece com os virus da gripe, o problema do analfabetismo
é mutante e renasce hoje sob novas formas, mesmo nos paises industriali-
zados que pensavam t&-lo resolvido de forma praticamente definitiva.
Assim, verifica-se ao nivel da populagio alfabetizada um processo de
regressdo traduzida na perda de capacidades deleiturae escrita: o analfabe-
tismo funcional.

Em Portugal existe cerca de milhdo e meio de analfabetos 0 que corres-
ponde a 16% da populagdo. Mas, a estes hé que juntar, como afirmou o
Presidente da Comissdo nacional parao Ano Internacional da Alfabetizagdo:
“irinta ou quarenta por cento dos ji alfabetizados” que “perderam ou
diminuiram gradualmente esse ganho, pela falta de exercicio, pela difi-
culdade em fixar a atengio, pela caréncia de livros ou jornais nos pequenos
meios - pela minorizagio da leitura (...)"

Face aos dados actuais do problema, parece claro quea sua resoluggondo
passa por meras actividades de campanha nem pela estratégia, no minimo

-tola, de esperar pelo desaparecimento natural das geragbes idosas.

A luta contra o analfabetismo, em termos de prevengdo, comega nas
escolas e prossegue ao nivel de estruturas de rede de leitura publica capazes
de desenvolver programas de formagio e animagdo da leitura. Nestes
dominios, em Portugal, e em particular nas regides desfavorecidas, quase
tudo esta por fazer.

Em Portalegre, um dos distritos do pafs com mais elevada incidéncia do
analfabetismo, o acto de comprar regularmente um jornal nacional exige
muita persisténcia e quase militancia... A frequéncia de razodveis bibliotecas
ptiblicas éainda mais dificil, ou mesmo uma “missao impossivel”,dado que
ndo existem. A compra regular de livros supde a deslocacio aos grandes
centros urbanos.

O combate ao analfabetismo insere-se numa dimenséo cultural do de-
senvolvimento, frequentemente subestimada, e que exige uma acgdo con-
certada de todas as institui¢des educativas e o empenhamento dindmico das
autarquias. A concepgiio “Fontista” do desenvolvimento nao responde aos
problemas de hoje.

Estamos todos de acordo? Entdo va!




ADMINISTRACAO E GESTAO
DAS ESCOLAS DO 12 CICLO
'( ENSINO PRIMARIO )

GENESE DA " GESTAQ
DEMOCRATICA "

Com o 25 de Abrilde 74 surge,
na sociedade portuguesa, uma
ansia de participagdo, de
transformacgio, em todos os sec-
tores, e a todos os niveis. £ a época
do sonho, a hora do exercicic da
liberdade tanto tempo
amordacada.

A escola n3o podia ficar
imune a este derramar impetuoso
de acgfio. Professores, alunos, en-
carregados de educagio, em mui-
tas escolas, tomam em mios o
processo, forcam 0s avangos.

Com a instauracdo da de-
mocracia politica uma outra
dimensdo da democratizacdo do
ensino se impbe, cada vez mais
fortemente, tal como nos diz Sousa
Fernandes (1):

“Mas existe outro sentido de
democratizacfo... e igualmente
essencial que se liga & nocdo de
liberdade inerente também & de-
mocracia.

As pessoas, 0s grupos, as
organizacdes e institui¢des devem
ter o direito a participar na
definigdo, planeamentoe gestio da
educacio. E neste sentido que se

* Professor do Ensino Primario

integra a nogdo de gestdo
democrética que aparece natu-
ralmente conotada com as nogdes
de autonomia, participagic e
descentralizacdo.”

Constituern-se as associacdes
que vdo ter decisiva importincia
no desenvolvimento do processo
de democratizacio de escola.

Estas associagbes (sindicatos
de professores, associagdes de pais
e alunos) participam activamente
na defini¢io de programas educa-
tivos; organizam, implementam e
desenvolvem actividades nas
escolas com os alunos e a
comunidade social envolvente...

O Ministério a reboque, e
muitas vezes a contragosto, vai
legislando e legalizando o que a
vontade dos parceiros educativos
ja consumou na escola.

Criam-se os 6rgdos da gestdo
democrética. Substituemn-se os di-
rectores ¢ reitores de nomeagio
hierdrquica por drgdos colegiais
eleitos: o conselho escolar, no en-
sino primério; os conselhos direc-
tivo e pedagodgico, nos ensinos
preparatério e secunddrio.

Muitas vezes,a veeméncia das
confronta¢des politicas é trazida
para a escola e produz excessos
“naturais”, naturais se os contextu-
alizarmos naquela época tur-

(:_

Valter Almeida *

bulenta de uma revolugio feita
para mudar um pais.

Esses excessos irdo ser habil-
mente aproveitados pelo poder
central, no refluir da vaga
revolucionédria, para impor a
“normalizagdo”, isto é, o controlo
cada vez mais apertado de todo o
Processo.

Condicionalismos actuais do
Sistema Educativo que impedem

o deserivolvimento de um
Processo de Ensino/Aprendi-

zagem de qualidade - Sector do
Ensino Primdrio

Num breve anotar dos princi-
pais constrangimentos que en-
lelam as escolas, professores e
outros responsdveis pela prestagdo
do servico educativo, ndo per-
mitindo que este servigo atinja a
qualidade que hoje se exige, apon-
taria:

A - TRADICAO/PRATICA
CENTRALIZADORA -DA
ADMINISTRACAO ‘

12 - Uma administracio falsa-
mente desconcentra, parecendo
dar alguma capacidade de decisdo
aos professores, mas que nos actos
fundamentais continua a ser

APRENDER . 12. 1980.5



DEBATE

altamente centralizadora, gover-
nando tudo a partir dos vérios
departamentos do Ministério,
através de regulamentacbes mi-
nuciosas, com descoordenagio
entre esses departamentos do
Ministério, o que possibilita
decisdes baseadas em critérios que
flutuam ao sabor dos tempos e
“modas” e que colocam as escolas
perante factos consumados;

E a administracdo por circu-
lares, em circulo fechado, sendo o
poder central o ponto de partida e
chegada de todas as decisbes

Ex.: organizagdo de turmas -
programa - os Professores de apoio
- 0 desenvolvimento do processo
de ensino aprendizagem...

Avaliacgio dos alunos (veja-se a

caricata avaliagdo das criangas que
anteciparam um ano a entrada
para a escola, no ensino primério) -

cedéncia de instalacdes da escola

para actividades
Comunidade...

22 - Decorrente desta longa
tradicio centralizadora e fiscali-
zadora do Ministério:

a) Da parte de um grande
nimero de docentes, uma atitude
de recusa da assumpgdo da
margem de aut 'nomia deque cada
parceiro di. 3e em todas as
organizagbes, e, obviamente,
também na escola, e até da
pequena autonomia que a actual
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legislagiio expressamente lhe con-
fere.

Ex.: pedir autorizagdo dos su-
periores para saida da escola com
os alunos, ..alteragéo acidental de
horérios para os adequar a deter-
minadas actividades... recurso fre-
guente 2 intervengéo dos superi-
ores hierdrquicos para resolver
eventuais divergéncias, ndo privi-
legiando o 6rgao de gestdo da
escola na solu¢do dos problemas...
permissdo de interferéncia de ele-
mentos da hierarquia na ac-
tividade docente da conducéo do
processo de ensino-aprendi-
zagem.

b) Uma visdo burocrdtica da
gestdo escolar que leva, por um

lado, os servicos do Ministério a
enviarem determinagbes sobre
todos os assuntos da vida das esco-
1as, sem que 0s professores tenham

da _sido consultados ou tenham se-

Juer sido alertados para as necessi-
dades e objectivos que levaram o
Ministério a essas imposicoes;
Por outro lado, faz com que os
conselhos escolares e 0s docentes

executem © que superiormente,

lhes é imposto, quantas vezes de
uma forma acritica, formal, para
salvar as aparéncias e evitar abor-
recimentos. Procura-se a beatifica
paz da quietude, do ndo fazer on-
das...

E o velho principio, tdo bem

expresso no ditado: “manda quem
pode, obedece quem deve.”

Dentro do sistema a
informacio ndo circula. E uma
pesada maquina burocratica que
se rege ainda pelos velhos canones
do medo, da repressio e de que ha
sectores de decisio (hierarquia bu-
rocratizada) e sectores de execugio
(escolas) perfeitamente estanques.

Esta perspectiva desencadeia
um outro sentimento de
irresponsabilizagdo, de ndo com-
pleto envolvimento em todo o
PROCESSQ, da admissdo de que
as responsabilidades de cada um
se assumem em segmnentos bem
delimitados e de que tudo o resto é
com 0s ouiros;

Nio se cria um sentir de
solidario e de “corpus” entre 0s
varios sectores do sisterna, mas
relacdes de dependéncia, de
subordinacao.

Em suma, nio hd uma pers-
pectiva sistémica, mas uma visdo
parcelada e um sentir corporativo,
com o desenvolvimento de sen-
timentos de cumplicidades e de
solidariecdades sectoriais. '

Ex.: plano pedagoégico...
programacao/planificagdo do
processo de ensino/aprendi-
zagem... reunijes com 0s encarre-
gados de educacdo, feitas ndo
numa perspectiva de abertura e
colaboragio, mas, em muitissimos
casos, como algo que buro-
craticamente é preciso cumprir e s6
para fazer sentir aos pais o rendi-
mento escolar dos filhos...

B - UMA CONCEPCAO
DE ESCOLA TEMPLO
DE SABEDORIA
Oou
UMA VISAQ " SACRALI-
ZADA " DA CULTURA

Assim sendo, a escola fecha-se
sobre si mesma, defendendo-se da

" intromissio de profanos que

“nada sabem dos ritos de



educagdo”, ndo privilegiando as
relagbes com o exterior, e quando
as permite, é apenas para veicular
informagio num s6 sentido: da
escola para o meio, quase sempre
para os encarregados de educacio,
sob a forma de apreciagio do
rendimento escolar dos alunos;

Daqui decorre: :

a) A existéncia de uma
legislagio que ndo permite a
participacdio em plenitude de di-
reitos e deveres dos agentes educa-
tivos da comunidade.

Hoje apenas é admitida a
participacdo dos encarregados de
educagio a titulo consultivo, e se o

corpo docente o entender...
b) A prevaléncia da
INSTRUCAO sobre a

EDUCAGCAQ, o que nio favorece
uma perspectiva de ESCOLA/
COMUNIDADE EDUCATIVA
que integra actividades de tra-
balho articuladas, com finalidades
educativas comuns, assumidas
apds a formulagao participada de
um projecto educativo da escola,
antes favorece a concepg¢do de uma
ESCOLA/MOSAICO, constituida
pela jungio de ac¢Bes docentes in-
dividuais, sem qualquer coeréncia
de organizagio interna, visdo
caleidoscépica cujo agenteintegra-
dor é a vivéncia (que ndo con-
vivéncia) num mesmo espago.

Cada professor tem os seus
alunos, a sua a sala, o seu material,
a sua Caixa Escolar, e, s vezes, o
seu equipamento......

Os edificios escolares re-
flectem e ao mesmo tempo
reforcam esta concepgio
estilhagada da Escola.

Além do logradouro do re-
creio, ndo foram previstos espagos
de uso comum para os alunos ou
Professores.

No modelo mais espalhado

pelo pais, 0 modelo Plano dos
Centendrios, a cada professor cor-
responde uma sala e é tudo.

Ndo hd uma sala para
reunides, nem espagos polivalen-

tes.

Assim, a sala de aula é o
territério individual do professor,
onde o seu poder é absoluto e que
urge defender da intromissdo de
estranhos.

Naquele territério, sé os su-
periores podem penetrar e inter-
ferirr A entrada, ali , estd
vedada a iguais e aos estranhos.

C - UMA REDE ESCOLAR
COMPLETAMENTE
DESAJUSTADA

a) A existéncia de uma rede
escolar perfeitamente anacrénica,
que ndo acompanhou nem as
exigéncias de uma escolarizagdo
obrigatéria mais alargada e quali-
tativamente diferente, nem a
transformacio demogriéfica, cul-
tural e econérmica verificadas nes-
tas tltimas décadas, rede que
levou & disseminagdo de pequenas
escolas que ndo permitema criagdo
de centros educativos com os equi-
pamentos e infra-estruturas
indispensdveis ao desen-
volvimento de um projecto educa-
tivo com os requisitos de quali-
dade hoje reclamados.

Sio espantosas as aviltantes
condicBes de trabalho em que tan-
tas vezes professores e alunos tra-
balham, quer pela peniiria e

degradagio das instalagBes, quer

pela indigéncia de recursos de
qualquer espécie.

Ha muitas situagdes que con-
tadas sdo inacreditiveis!

Salas sem espago, sem luz,
sem ar, abertas ao vento e ao frio...
escolas onde as criancas, de in-
verno, tiritam porque ndo ha ver-
bas, e, também e sobretudo, nem
vontade para as aquecer; escolas
onde crian¢as desmaiam com
fome, sem refeitério.

Ha muitas escolas com
refeitério e cozinha perfeitamente
equipada, mas que nio sdo usadas
porque nio hd vontade para viabi-
lizar 0 seu uso.. desprezando,
ainda, todo o potencial educativoe
socializador que o funcionamento
de uma cantina, na escola
primadria, contém.

Escolas onde é o professor que
pagaogiz, o papel, certos materiais
para 0s alunos, e até,... pasme:se...
0s impressos para a estatistica
escolar.

Enganado estard quem pensa
que estas situagBes s6 ocorrem nas
aldeias sertanejas.

Infelizmente é uma situacio
bem mais generalizada do que de-
veria ser admitido pela nossa ca-
pacidade de tolerancia.

b) Em pequenas aldeias que
vao morrendo, escolas de 1 so
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uma dezena de alunos e que cada
ano vio vendo reduzido o niimero
de criangas que as frequentam e
que t&m como professores

ou

Professores naturais da
regido, que ali estabilizam a sua
vida, num isolamento de anos,
num corte com o que se vai pas-
sando nestaactualidade de vertigi-
nosa mudanca...

Professores que estdo e per-
manecemnummundo que ji foiou
que agoniza;

Ou entio,

sdo estas escolas providas por
professores estranhos a regido,
quase sempre de primeira
nomeagdo, porque estas escolas
sdo as tltimas a serem escolhidas,
quando ndo tém de ser mesmo
“impostas...”

Professores que, ndo encon-
trando nestas aldeias condigtes se-
quer minimas de sobrevivéncia,
procuramn 0 mais rapidamente
possivel sair dali, quantas vezes
sem aguardar o fim do ano.

Em qualquer dos casos, as
situacBes ndo serdo as mais
propicias a um investimento de
qualidade na acgdo educativa;

¢) Uma politica de colocagdo
deprofessores que, tendo evoluido
para quadros distritais, ainda nio
encontrou solu¢des comple-
tamente satisfatérias para o
problema da residéncia familiardo
professor e local de exercicio da
docéncia em termos de propor-
cionar, com um minimo de
condicdes de sanidade emocional e
fisica, a permanéncia na escola que
possibilite a integragfo do profes-
sor em projectos educativos que se
nio reduzam & mera componente
do despachar “as suas aulas” para,
o mais rapidamente possivel, em-
preender uma longa e desgastante
viagem de regresso a casa, deonde
saiu muito cedo e onde regressara
a horas absolutamente incon-
venientes.

APRENDER. 12,1890 .8

Se ha profissdo que requeira
todo o cuidado com a preservagao
de condigbes que permitam uma
boa sanidade mental e fisica, é a de
professor.

Quem se propde conviver
com jovens nio pode estar angus-
tiado permanentemente por
problemas insoliveis na sua vida
particular.

Ser professor ndo permite a
frieza do distanciamento, antes
obriga a um ddr-se ao que se faze
aos outros, que nio se compadece
com o distanciamento afectivo que
uma visdo tecnocrdtica, porven-
tura, recomenda.

D-DEMISSAO COMPLETA
DO MINISTERIO DAS RES-
PONSABILIDADES NA
DEFINICAQO DE UMA
POLITICA DE FORMAGAO
CONTINUA E DE ESTRUTU-
RAS DE APOIO A ESCOLA E
NO PROFESSOR

Os professores tem sido com-
pletamente abandonados pelo
Ministério, nesta fundamental
area do sistema educativo.

A formacdo continua é
indispensdvel para a adequagdo
das ATITUDES e PRATICAS aos
problemas sempre diferentes quea

marcha do mundo nos vai pondo.
Revele-se aqui o esforco das

organizagbes dos professores, sin-
dicais e outras, que tém feito
esforgos dignos de encémios, mas
que nio podemresolver as necessi-
dades por todos sentidas.

56 quando o Estado assumir
as responsabilidades que lhe
cabemna defini¢3o de uma politica
de formagio continua dos agentes
educativos e assumir, também, as
suas responsabilidades na criagdio
de condigdes para a concretiza¢io
dessa politica, serd possivel encon-
frar os recursos, 0S €Spacos, € a
diversidade que responda aos ob-
jectivos quea Lei de Bases impGea
esta modalidade de formagéo.

Por outro lado, esta formagéo
serd muito pouco eficaz se ndo se
ligar &s condicdes e préticas das
escolas, 0 que pressupde que o Es-
tado terd de assumir as suas res-
ponsabilidades na implantagiio de
uma rede de estruturas de apoioas
escolas e aos professores, que
sejam recurso para o desen-
volvimento dos projectos concebi-
dos e concretizados pelas e nas
escolas.

Que Administragdo e Gestio
para as nossas escolas

Contrapondo os remédios aos
constrangimentos atrds aponta-
dos, talvez possamos esbogar um
quadro definidor de uns quantos

principios fundamentais da
administra¢io e gestdo da escola

configurada na Lei de Bases do
Sistema Educativo.

1* - Um modelo de
administracio descentralizador,
modelo em que o conceito de
democratizagio como exercicio da
liberdade, a concretizagdo do di-
reito de participagio dos vérios
intervenientes no processo educa-
tivo fosse uma realidade e nunca
uma mistificacdo revestida apenas
de possibilidades de participacdo
formal.

Os professores, 0s pais, as
autarquias, as associa¢es cultu-
rais, econdémicas, civicas, da
comunidade em que a escola
radica tem o inegdvel direito de
participar activamente no
processo educativo da escola...

Hoje, democratizar a escola,
cada vez se entende mais como
sendo o combate s injustas desi-
gualdades, ndo para obter uma
uniformidade, mas antes para pro-
porcionar o sucesso educativo no
respeito pela diversidade, singu-
laridade e diferenca essencial de
cada um e de cada institui¢do edu-
cativa. ’

A escola terd que assumir



claramente o rosto préprio que lhe
seja conferido pela matriz cultural
da comunidade de que ela prépria
é parte.

S6 com uma administracio
participada e partilhada pelos que
enformam essa matriz se con-
seguird que a escola se ndo apre-
sente como estranha, quica agres-
sora da comunidade.

A Lei de Bases claramente
aponta na construgdio da escola
contextualizada, activamente inte-
grada numa perspectiva recri-
adora, ao apontar-lhe a responsa-
bilidade na definicio das compo-
nentes curriculares regional e lo-
cal, na defini¢do dos contetidos da
drea de formacao pessoal e social,
(Art. 47° 3.4.5), na responsabili-
dade da iniciativa de actividades
de complemento curricular de
ambito regional ou local. Art. 48°
3).

A este propésito, o Dr.
Almeida e Costa, presidente da
Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo, dizia:

“... Temos de sentir que as
nossas instituigBes escolares siode
facto escolas vivas, com todo o
cortejo de condigdes que o conceito
envolve. Falo de condi¢Bes rela-
cionadas com recursos fisicos, fi-
nanceiras e humanas, mas também
ligadas & capacidade de decisdo
que estimulem a criatividade
propria eresponsabilizem definiti-

vamente”, (2) (Entrevista ao Jornal
de Noticias de 01/09/987.)

Alids, no art. 3% especialmente
nas alineas d), g) e 1), estes
pressupostos da descentralizacio
cultural, administrativa,
pedagobgica e da participagio de
pleno direito de todos os inter-
venientes na defini¢io da politica
educativa, na administracdo e
gestdo do sistema escolar e
experiéncia pedagoégica quotidi-
ana” sdo claramente expressos
como principios essenciais da re-
forma.

Estes principios sdo ainda
mais expressivamente reafirma-
dosemais claramente definidos no
capitulo VI Administragdo do Sis-
tema Educativo) que dizque “...a
administragio e a gestdo do sis-
tema educativo devemassegurar o
respeito pela regras de democrati-
cidade e de participagdo...” (1), a
existéncia de “... estruturas admi-
nistrativas de ambito nacional, re-
gional auténomo, regional elocal e
a sua interligacio com a
comunidade mediante adequados
graus de participagio dos profes-
sores, dos alunos, das famdlias, das
autarquias, de entidades represen-
tativas das actividades sociais,
econfmica e culturais e ainda de
caricter cientifico”. (2) do art?43%e
1).2).4) e 5) do Art® 45°

Da leitura atenta da Lei de
Bases decorre também a separacio

dos conceitos de administraciio e
gestdo.

]. Formosinho, na “Introducio
aos Principios Gerais da Direcgdo e
de Gestéo das Escolas”, proposta
apresentada por um grupo de tra-
balho de queele era coordenador, e
apresentada no ambito dos tra-
balhos da Comissdc de Reforma,
diz que o conceito de
administragio engloba os con-
ceitos de direcgdo e gestdo, ocu-
pando-se ...” a direcqdio princi-
palmente da definigiio de politicas,
de valores e de orientagGes gerais,
ao passo que a gestio é predomi-
nantemente a execu¢io daquelas
politicas e orientacBes, a
organizacdo dos elementos huma-
nos e materiais, a coordenacioea
avaliagdo, por forma a realizar os
objectivos fixados pela direccio.

Se a direcgdo é predominante-
mente politica (lato sensu), se-
leccionando valores e orientacdes,
€ exactamente neste dominio que
se exige a participagdo de todos os
interessados no processo”. (3)

Esta participag@io de todos os
interessados, para integral
cumprimento do espirito da Lei de
Bases, dever4 fazer-se por formas
vdrias e as mais adequadas a cada
situagdio, em todos os niveis do
sistema educativo, isto é, da escola,
concelhio (local), regional e
nacional.

No respeito por todos os
principios consignados na Lei de
Bases que tenho vindo a enunciar,
direi que:

deverd haver 6rgﬁos de
administracdo e gestdo da escola;

De uma estrutura local mais
ampla que a escola e que cumpra
fungbes que extravasam as
competéncias e possibilidades de
actuacio da escola, mas que nunca
se sobreponha ou interfira com a
autonomia da escola. (Chamo aqui
a atengdo para uma proposta que
urmna organizacdo sindical porme-
norizou mais, partindo da pro-
posta feita pelo grupo de trabalho
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coordenado pelo Prof. Dr. Jodo
Formosinho, da criagio do Con-
selho Local de Educagio do Ensino
Bésico).

Fundamental é o repensar de
toda a rede escolar do ensino
basico, feita no respeito pelo dis-
posto nos artigos 39, .3 (Edificios
Escolares) e 40° (Estabelecimentos
de Educagdo e Ensino) para que se
consigam comunidades escolares
com um equilibrado nimero de
alunos, de modo a poder rendibi-
lizar recursos, a garantir condigdes
de uma boa prética pedagdgica, a
humanizar as relagbes, e a garantir
o efectivo cumprimento da esco-
laridade obrigatéria.

Nesta perspectiva ndo devera
haver lugar paraas escolas comum
diminuto namero de alunos ou
para as escolas gigantes, num caso
¢ noutro, onde ndo se encontra
motivagio para desencadear um
projecto educativo com um
minimo de qualidade.

E evidente que podera haver
situagBes que, pela sua singulari-
dade, imponham a preservagio de
pequenos nicleos escolares.

Para concluir reafirmarei os
principios fundamentais que terdo
de ser respeitados para se encon-
trar uma administragdo das esco-
las que permita mobilizar von-
tades e recursos para adequar a
escola as necessidades de uma
educagdo que hoje se reclamna.

12- Assegurar os principios de
democraticidade e participa¢io de
todos os intervenientes no
processo educativo (professores,
alunos, pais, autarquias e outras
instituicGes locais);

22 - Um processo de
administragdo do sistema educa-
tivo descentralizado, com o res-
peito pela autonomia de cada seg-
mento-do sistema, e no caso con-
creto das escolas, comacriagio das
condi¢bes que garantam o
exercicio da sua autonomia
pedagdgica e financeira;
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32- Distingdo entre as fungGes
de direccio e gestio;

4° - Assegurar formagao para
os intervenientes nas fun¢Bes de
direc¢ao e gestio;

52-Criar condigdes para que a
escolaridade obrigatéria seja efec-
tivamente cumprida, em es-
tabelecimentos de ensino que per-
mitam concretizar um processo
educativo de qualidade, e em que
professores e alunos se revejam e
se realizem;

6% - Criar condicBes de tra-

_balho nas escolas, quer a nivel de

estabilidade e fixacdo dos docen-
tes, quer pelareformulaciodarede
escolar, quer ainda pela adequagéo
dos espagos fisicos e equipamentos
auma politicae'pritica pedagdgica
alicercadas nos principios e va-
lores preconizados na Lei de Bases
do Sistema Educativo.

72 - Assegurar condi¢Bes a
escola para participar efectiva-
mente na defini¢do e concretizagio
de programas de formagio perma-
nente para os professores e outros
intervenientes locais... no respeito
pelo disposto no Art?35%da Lei de
Bases do Sistema Educativo.

Direi ainda que os aspectos
organizativos poderdo, e serdo por

certo, facilitadores de inovacgdo e
mudanga, mas ndo passardo de
ritos formais, se ndo se contar e
assentar todo o processo de re-
forma na vontade, na
determinago, na inteligéncia e na
ac¢do dos varios implicados nesse
processo, e, especialmente, dos
professores, porque mais
préximos dos alunos e mais per-
manentemente intervenientes em
todo o processo.

Bom serd nio esquecer queem
toda a organizagio hd uma reali-
dade de negociagdes através das
quais sdo geridas e reguladas as
trocas de comportamentos entre 0s
participantes. (4)

Terminarei dizendo que
tempo éde que os que o direito tém
de decidir assumam também o
dever de cumprir a Reforma que
permanente e sonorosamente in-
vocam.

Tempo &, também, de nds,
professores, nos ndo demitirmos
da nossa responsabilidade de in-
tervir neste processo de reforma e
que através da nossa participagdo
activa obriguemos a audicdo da
nossa voz e a concretizacio da
nossa vontade.
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O FUTURO DA
ALFABETIZACAO E A
ALFABETIZACAO DO

FUTURO

INTRODUCAO

Numa das suas novelas intitu-
lada “Ficcdes”, Jorge Luis Borges
convida o leitor a reflectir sobre a
criagdo duma biblioteca verdadei-
ramente completa: Essa biblioteca
de Babel seria fisica e logicamente
ilimitada, juntando todos os livros
existentes e todos os livros
possiveis. Borges imagina as
consequéncias bizarras que
poderia ter esse monstruoso em-
preendimento.

O tema da biblioteca de Babel
situa-se no contexto da expansdo
maciga, no século XX, de redes de
difusdo de informacdo escrita.
Pode-se considerar uma espécie de
pardbola sobre as diferencas que
existem entre a “informagio” e o
“conhecimento” e uma

* Professor do Departamento de
Soclologia da Universidade de Nottin-
ghamn, Reino Unido.

Publicado em 1890 pela UNESCO:
Bureau International d' Edueation.
Case postale 199, 1211 Genéve 20,
Suisse.

Kenneth Levine *

adverténcia para que o aumento
dos conhecimentos ndo estd, de
maneira nenhuma, garantido nem
¢ automético. Borges pergunta-se
se a poliferacdo maciga dos textos
imprimidos deve ser considerada
como um beneficio ou um
maleficio.

Nao chegaremos a um ponto
em que o volume de documentos
em circulagdo - alguns deles con-
correntes e contraditérios entre si -

submergird as institui¢des e as
estruturas previstas para os orde-
nar e fazer a sintese necessdria?

Esta ficgdo surrealista chamaa
atencdo para a importincia de
compreendermos a maneira como
se interpenetram as dimensdes
tecnolégicas, linguisticas,
pedagdgicas, econdmicas e sécio-
politicas da escrita e da
alfabetizagdo. E preciso reconhecer
que estamos ainda bastante longe
de apreender plenamente estas
relages e que estamos apenas no
estidio do apuramento das
questdes a pdr sobre o futuro papel
da alfabetizacio.
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Qual serd o futuro da arte de ler e escrever quando o nimero de analfabetos numa sociedade comegar
a diminuir sensivelmente? Esta mudanga vird real¢ar ou reduzir o valor individual e colectivo das

competéncias dos alfabetizados?

Aeliminagdo do analfabetismo numa determinadasociedade serd possivel? A alfabetizagdo continuard
a ser uma qualificago exigida pelo mercado de trabalho ou, pelo contrério, os adultos serdo levados ains-
truir-se por razdes de prestigio social?

Como ¢ que o reinado dos computadores modificard o lugar da arte tradicional de ler e escrever?

Teremos chegado 2 era da informética? Serd o principio do fim do saber “pelo livro” substituido, pelo
menos em parte, pelo saber do computador? Haverd uma resposta universal a estas perguntas?

ALFABETIZACAO E TRANSFORMAGCOES TECNICAS

N3o hd sombra de diivida de
que a expansdo regular de todas as
actividades de edicdo, daqui a
algumas dezenas de anos, forne-
cerd um vasto quadrono qual estas
questdes devem ser abordadas.
Quer seja nos paises desen-
volvidos ou em vias de desen-
volvimento, os ntimeros da
UNESCO para o periodo de 1970-
1985 revelam um aumento do con-
sumo médio de papel de uso dito
“cultural” {papel de jornal ou
outro para escrever ou para im-
primir). O que ressalta nestas
estatisticas é que este consumo estd
em crescimento continuo nos
paises desenvolvidos onde atinge
jé niveis muito elevados.

Este aumento coincidiu com a
emergéncia e o desenvolvimento
explosivo, nas economias indus-
triais avancadas, de tecnologias de
informacdo  baseadas na
electrénica.

O significado econémico des-
tas tecnologias e indtstrias novas
da comunicacio tem sido lar-
gamente debatido.

No decurso das discussoes,
pbde-se constatar que certas
inovagbes cruciais surgiram no
mundo desenvolvido, mas o seu
impacto ndo tardard a ser mundial:
certos “media” novos, como a
transmissdo por satélite, sdo, por
natureza, insensiveis as barreiras
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levantadas pelas fronteiras nacio-
nais e a maior parte das grandes
empresas de comunicagdo sdo
multinacionais com uma
abrangéncia considerdvel.

Como é que esta situag¢do pode
influenciara alfabetizagdo eo anal-
fabetismo? O primeiro ponto sobre
o qual é preciso insistir é que as
previsdes e especulagbes sobre as
tecnologias da comunicagdo sdo
muitas vezes afectadas pela teoria
por vezes apelidada de “determi-
nismo tecnologico”. Esta teoria
apoia-se principalmente na
convicgdo errada de que as
tecnologias novas sio irresistiveis,
apagando rapidamente qualquer
trago das que as precederam. As-
senta, tarnbém, sobre a hipdtese de
que as tecnologias sdo forgas quase
completamente auténomas e nao
submissas. O resultado € exagerar
grosseiramente a amplitude, a in-
tensidade e a universalidade das
mutagdes tecnolégicas. £ combase
nestes pressupostos que desde ha
meio século se vém fazendo
previsoes -ainda ndo verificadas -
de que os livros e a leitura ndo
tardariam a ser suplantados pela
informacgdo radiodifundida.

Longe de substituir os meios
de informacio e de comunicagio
existentes, 0s novos meios ddo-lhe
uma vida nova. A poliferacdo de
sistemas de micro-informatica e o

melhoramento das suas ca-
pacidades, em relacio ao prego,
constituem mudangas positivas no
plano de difusdo da leitura e da
escrita. Se o acesso as méquinas de
tratamento de texto ou aos sis-
temas de publicagdo assistidos por
computadores continuaraalargar-
se, uma série de grupos e de mi-
norias sociais - cujas actividades
estiveram até entio confinadas a
sua localidade ou regido - terdo a
possibilidade de imprimir e de
transmitir mensagens que
atingirdo um publico mais vasto.
H4 ainda outros meios
electrénicos de tratamento de
informacdo e de comunicagdo que
ndo s6 alargam o campo de
aplicacdo da alfabetizagdo de base
como a transformam (vide o cor-
reio electrénico, o videotexto, a
consulta de informagdo registada
em memoria, os programas de
ensino a distincia, etc.). O que
esses novos sistemas tém em
comum é a sua faculdade de
interaccio e de participacio. Isto
significa que de forma geral facili-
tam tanto a criagio de textos e de
mensagens como a sua recepgio e
utilizagao. E provavelmente, tere-
mos de estudar a ajuda que podem
oferecer nos programas de
alfabetizacio aquilo que se de-
signa, mais ou menos correc-
tamente, pelo nome de “escrita”.



Mas mesmo este tipo de im-
pacto, aparentemente directo,
pode ser modificado pelas
circunstancias locais.

A interac¢iio entre os velhos e
0s novos sistemas nfio € uniforme e
depende do meio e do desen-
volvimento cultural. Isto pde em
causa certos argumentos utili-
zados para promover as ac-
tividades de alfabetizacdo e justifi-
car os seus custos.

Segundo alguns, o ponto de
arranque da industrializacio de
um sistema econdmico verifica-se
quando uma determinada percen-
tagem de populagio atinge um
certo nivel elementar de
alfabetizagdo. A alfabetizagio tem
sido apresentada como um dos
pilares da democracia parlamen-
tar. Tem sido descrita como
indispensédvel ao pensamento ra-
cional e ao pleno desenvolvimento
da  personalidade. Estas
afirmagdes de caracter geral e de
longo alcance ndo s3o confirmadas
por testemunhos detalhados e
imparciais. Os progressos da
alfabetizacdo tém certamente
consequéncias sociais benéficas,
mas com as quais ndo se pode

sempre contar nem s&o
automaticas. Ver-se-4 mais adiante
que o aumento das desigualdades
sociais e internacionais figura no
nimero das consequéncias
possiveis. Ao fim e ao cabo, o inte-
resse no encorajamento da
alfabetizagdo s6 serd minado por
um excesso de pretensbes e de
promessas demasiado optimistas.
Como exemplo da maneira com-
plexa e varidvel como se articulam
a alfabetizacdo, o desen-
volvimento técnico e a economia,

observemos as exigéncias
literdrias do mercado de trabalho
numa qualquer sociedade que
adopte as tecnologias de
informacdo electronica e de
automatiza¢io industrial. Com
estas novas tecnologias, certos tra-
balhos semi-especializados po-
dem exigir, ao principio, um
minimo de conhecimentos em lei-
tura e em escrita. As maquinas
controladas directamente pelo
computador podem, por exemplo,
exigir que os seus operadores
saibam ler as mensagens num ecré
e transmitam informagGes por
meio de um teclado.

Certos trabalhos sdo “qualifi-
cados” e exigem um conhecimento
extra de leitura e escrita, outros ja
ndo exigem, ou pouco exigem, es-
tas competéncias. As
consequéncias das novas tecnolo-

. gias sobre a arte da leitura e da

escrita podem variar segundo o
sector do mercado de trabalho, o
sector industrial ou a fase em que
se encontra o processo de
modernizag¢do. Qualquer previsao
generalizadora no que concerne
aos resultados pecard sempre por
excesso de simplificagdo.

De qualquer maneira, detec-
tam-se ja os sinais precursores de
um impacto de cardcter muito
geral. O dominio do mercado
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mundial das tecnologias de
comunicagdo por um nimero rela-
tivamente pequeno de firmas com
sede situada essencialmente na
Europa, na América do Norteeno
Japdo, tem um significado
linguistico subtil. A utilizagdo de
uma tecnologia avangada estd
muito facilitada para aqueles que
falam uma das “linguas mundiais”
utilizada na maior parte das

mudancas cientificas e técnicas.
Acontece, por exemplo, ndo ser
possivel obter a documentagdo de
apoio técnico necessério na lingua
“local”, 0 que torna cada vez mais
precioso o conhecimento duma
segunda lingua. A consequéncia é
que se torna ainda mais 1itil apren-
der a ler e escrever numa das gran-
des linguas mundiais. A ca-
pacidade de ler e escrever numa

lingua local ndo sera for¢osamente
desvalorizada, mas ja4 ndo serd
uma necessidade essencial, nem
uma aspiragao.

O incentivo a aprender uma
segunda lingua intensificar-se-4,
especialmente nas elites técnicas
das sociedades em desen-
volvimento.

A imensa variedade de anlicagies potenciais dos computadores torna inevitivel redefinir o que se

entende por alfabetizagio “de’base”. O dominio das chaves e de outros meios de “acesso” de dados, pode
substituir 0 manuseamento da caneta e do ldpis, n0 como um meio corrente para reproduzir textos escri-
tos, mas como instrumento para testar as competéncias em leitura e escrita nas escolas e noutros estabeleci-
mentos de educa¢io tradicional. Uma evolugdo deste género nos meios de produgio de textos jd tem pre-
cedentes, mas a chegada dos micro-computadores nio deixa de ser significativa porque a compra e a
manutengio desses aparelhos exigird sempre despesas relativamente importantes (maiores por exemplo
que com a compra de canetas e 1dpis) e acentuard por outro lado as disparidades a nivel nacional e inter-
nacional no acesso aos novos métodos de alfabetizagdo.

AS POLiTICAS DE ALFABETIZAGAQ

Tal como é impossivel com-
preender o impacto das novas
tecnologias na alfabetizacdo por
uma simples extrapola¢éo das suas
possibilidades  técnicas, &
impossivel também reduzir o
problema a uma uestdo
econdmica.

Aleitura e aescrita ndosaoum
mero saber prético que se adquire
ao prego exigido no mercado da

formagdio para em seguida se utili--

zar no vazio. Este saber e 0s seus
produtos (textos escritos e
informacio) estio em estreita
ligagdo com o sistema politico € 0
regime social. No plano politico,
para comegar, hd, em cada pais,
limites para o que pode ser le-
galmente publicado. Além disso,
quer através dos mecanismos do
mercado, quer sob uma forma
mais ou menos encoberta de cen-
sura, é exercido um controle sobre

os individuos e os grupos cujas
vozes se fazem ouvir pelos meios
de comunicacéio.

Quer a alfabetizacdo seja um
problema social menor ou os
governos estejam activamente
empenhados em importantes pro-
gramas de alfabetizagdo, 0 acesso a
imprensa ndo serd nunca comple-
tamente aberto e democrético.

O tipo de regime politico e as suas orientagBes constituem um enquadramento com grande influéncia

no valor da alfabetizac3o. Este valor serd geralmente tanto mais elevado -e apercebido como tal- quanto a
alfabetizagio se apoiar numainfraestrutura que comporte, por exemplo, umaimprensalivre, livros ndo cen-
surados, bibliotecas piiblicas, politicas abertas de divulga¢do das informagdes oficiais, servigos postais
fidveis e protecgio do consumidor contraa publicidade enganosa. Paraqueserve saber ler e escrever senada
disto existe? Quando se afirma que a alfabetizagdo é um direito fundamental, uma forma de desen-
volvimento, um meio de libertagio do homem, parte-se do principio que esta infraestrutura de apoio jd
existe ou vai desenvolver-se paralelamente aos programas de educa¢do de base e de educagio de adultos.
Trata-se muitas vezes de uma esperanga que a realidade desmente.
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ALFABETIZACAO

ALFABETIZACAQ E ESTATUTO SOCIAL

Em muitos programas actuais
de alfabetizacdo, em diferentes
paises, tem-se posto a ténica na
“alfabetiza¢do funcional”. Este
termo tem sido utilizado com si-
gnificados diversos e tornou-se
bastante eldstico, mas nor-
malmente, reflecte uma concepgao
instrumental daleitura e da escrita.

Isto quer dizer que estes sa-
beres sdo considerados, antes de
mais, como um utensilio para fa-
cilitar o trabalho e outras ac-
tividades praticas do dia-a-dia.
Estamos perante um aspecto uni-
versal e fundamental da
alfabetiza¢do - nio o tinico. Domi-
nar a arte da leitura ¢ da escrita
repercute-se na posicdo social do
individuo, i.e., estes saberes com-
portam uma dimensio simbdlica
para além da instrumental. Um
nivel elevado de instrucio, de
acordo com as normas sociais em
vigor, confere estatuto social, ao
passo que o analfabetismo provoca
uma reacgdo social negativa, que
pode ir até a rejei¢do. Assim como

oconsumo degéneros alimenticios
deluxo estd ligado a pretensdes de
superioridade social, certas formas
de cultura fazem parte de umestilo
de vida caracteristico dos que de-
sejam conservar um certo grau de
exclusividade social.

Pdem-se sérios problemas
porque hd interac¢do entre os as-
pectos de instru¢do que se ligam a
posicdo social do individuo e asua
funcdo bdsica que é conferir
competéncias para o pros-
seguimento de estudos de alto
nivel e encontrar um emprego

seguro e bem remunerado.

~ Com. o alargamento e a me-
lhoria do'ensino e os esfor¢os para
a alfabetizagdo de adultos, os
niveis tendem a elevar-se gradu-
almente. H4, hoje em dia, muito
mais pessoas do que antes capazes
de atingir um nivel “médio” de
competéncias, e também mais pes-
soas que adquirem formagbes
geradoras de prestigio social. Esta
afluéncia provoca um fenémeno
de inflagdo: o minimo de conheci-

mentos de leitura e escrita consi-
derado aceitivel aumenta,
fazendo subir igualmente o limiar
do que se pode considerar como
formas “exclusivas” de saber.

O funcionamento deste me-
canismo observa-se por exemplo
entre os trabalhadores manuais
que t&m de apresentar cada vez
mais provas das suas capacidades
deleitura e escrita, enquanto até hi
pouco tempo bastava uma simples
declaragio dos seus anteriores em-
pregadores. Quanto mais se eleva
o grau de instru¢do, mais aumenta
0 nimero de candidatos possui-

-dores de qualificagBes, certificados

e diplomas, e diminui a vantagem
que os mesmos conferem face a
concorréncia.

No dominio da educacio,
alguns individuos decidirdo a-
dquirir vérios diplomas, e de mais
alto nivel, para restabelecer a sua
vantagem face & concorréncia, o
que fard disparar de novo a
inflagdo.

Mais uma vez nos confrontamos com o paradoxo do recuo dos objectivos da alfabetizagio. Face ao
prestigio que a instrugio confere, qualquer melhoria geral neste dominio colocard em desvantagem os
grupos menos instrufdos. O que se encontra no nivel mais baixo de aptiddes e competéncias ficard em
situagiio ainda mais desfavorecido se as normas da sociedade em que vive se elevarem,

Importa ser ‘prudente - nas
conclusBes a tirar deste estudo.
Nao é, de modo nenhum, o pro-
duto de uma filosofia de desespero
que nega o valor dos programas e
campanhas de alfabetizagio. Os
que aperfeigoarem os seus conhe-
cimentos aproveitardo e terdo
sempre necessidade de apoio efi-
caz por parte de monitores experi-
mentados, munidos dos materiais

LICAQ

adequados. Mas hd limites para o
possivel, mesmo que ndo faltem
boa vontade e recursos. Sabendo
distinguir o sonho da realidade,
recusando deixar-se levar por um
optimismo exagerado, est-se, afi-
nal, a facilitar o progresso. Esta
licio tera tido utilidade se servir
para lembrar a todos os que traba-
lham em alfabetizacdo que, apesar
das semelhangas aparentes, exis-

tem diferengas fundamentais entre
a luta mundial contra o analfabe-
tismo e 0 combate as epidemias a
que tantas vezes se compara. Nao
pode haver, em nenhum pais, um
nivel estabelecido de introdugdo
que, uma vez atingido, garanta um
minimo de consideragio e respeito
por parte dos mais instruidos.
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TEMA CENTRAL

O analfabetismo & um estado relativo e dinimico, em evolugio face a expansio das necessidades de
informagio, da evolugio social e da inovagio técnica. Nio pode ser completamente erradicado endo se deve
esperar uma vitéria absolutae final. Podemos, sim, combaté-lo com engenho tendo em conta a suanatureza
em perpétua mutagio.

QUEZADA & CARDOSO L

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

R. Comércio 2 a 16
Telefones: 21181/21183
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ALFABETIZACAO

INVESTIGACAO-ACCAO E

As investigagbes cientificas
que tém por objecto as difi-
culdades escolares consistem
muito frequentemente na andlise e
no propédsito de explicagiio dos
problemas das criangas, considera-
dos esses problemas como
situagdes de facto.

O nosso ponto de vista serd
diferente. Se nos centrdssemos
numa situagdo de facto,
correriamos com efeito o risco dea
vir a considerar como um estado
de natureza, subordinando assim
0 que pode ser aquilo que é. O pe-
rigo estaria entdo em que o investi-
gador viesse a legitimar a situagio
de facto, considerando-a entdo,
mesmo sem o desejar, como uma
situagdo de direito.

A abordagem cientifica natu-
ralista deve pois ligar-se uma
abordagem de investigacio-acgio
para a qual um estudo ndo é mais
do que uma etapa. (Fijalkow,
1983).

No quadro particular da
aprendizagem da lingua escrita,
evocaremos neste texto um dos
aspectos dos trabalhos de
investigacdo-accio que desen-
volvemos desde hd uma dezena de

* Equipa Universitaria de Investigagio
em Educagio e Didactica, Universi-
dade de Toulouse-Le Mirail .

Traducio de Anténio Marfa de Sousa,
professor adjunto da ESEP -

APRENDIZAGEM DA
LEITURA: AS

anos: o aspecto social.

Procurdmos demonstrar nes-
sas investigagBes que todas as
criangas sdo capazes deaprendera
ler e a escrever no inicio da esco-
laridade, e que é necessdrio es-
tabelecer a diferenca entre deter-
minismo e fatalismo. Uma tal
pratica de investigacdo corres-
ponde a dois objectivos: um, de
natureza pritica, consiste em
elaborar solugdes para o problema
focado; o outro, de natureza
teorica, consisteem conceptualizar
essas solugbes para lhes permitir a
generalizagdo.

O trabalho que efectuamos
actualmente em Toulouse, nas
classes de CP e CE1de meios desfa-
vorecidos, situa-se no
prolongamento daquele que
realizdmos anteriormente em Is-
rael (Downing e Fijalkjow, 1984). A
nossa tarefa com professores con-
siste em trabalhar de tal modo que
todas as criangds aprendam a ler e
a escrever, fornecendo-nos ao
mesmo tempo os dados
necessdrios a um tratamento ulte-
rior que permita responder as fi-
nalidades tedricas da investigagao.

Um dos nossos principios de
partida é o de considerar que a lei-
tura ndo é “O Problema”. Com
efeito, as criangas que tém difi-
culdades em leitura tém
igualmente dificuldades em

INTERACCOES SOCIAIS

Jacques Fijalkow”

matematica (Mingat, 1984; Seible e
Levasseur, 1983).

Por outro lado, a observaciio
de criangas com dificuldades mos-
tra-nos - mas o facto carece ainda
de demonstragdo objectiva - que as
criangas com dificuldades na lei-
tura manifestam também difi-
culdades na vida social da classe.
Estas criangas parecem-nos com
efeito socialmente isoladas, margi-
nais, realizando poucas trocas com
o professor e com as outras
criancas. Estio manifestamente
pouco & vontade na micro-so-
ciedade que é constituida pela
classe.

Poder-se-ia, partindo deste
facto, formular diversas hipéteses
e imaginar por exemplo que um
desarranjo comum da
“simbolizacio” dd conta das difi-
culdades de aquisi¢do, tanto em
leitura como em matematica, e que
as dificuldades de ordem social
observadas seriam o resultado
disso. E procedendo desse modo,
intervindo a posteriori, que o
psicologo, quando cré descobrir as
suas razfes, mais corre o risco de
produzir as racionalizacGes legiti-
madoras que acima evocimos.

Noés tomamos o partido de
inverter a causalidade e considera-
mos portanto nas nossas
investigacdes que grande niimero
de criangas de meio desfavorecido,
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e particularmente aquelas que sdo
provenientes de minorias nacio-
nais pouco escolarizadas, vivem
em conflito socio-cultural quando
sdo merguihadas na vida escolar
(Fijalkow, 1986).

Sea crianga se encontra pouco
3 vontade numa situagdo escolar
de que ndo compreende nem a
significagio nem o papel que nela
deve desempenhar, isso quer dizer
que ela se encontra num estado de
confusio cognitiva, ndio somente
quanto a lingua escrita (Downinge
Fijalkow, 1984) mas também vero-
sivelmente quanto & escola e
quanto ao seu papel de aluno.
Segue-se logicamente que ela falhe
nas aprendizagens que lhe s@o
propostas. Se nio atinge 0s objecti-
vos pretendidos, ndo € por falta de
simbolizagio, mas por falta de
compreensdo do que dela se
espera.

Deacordo comesta hip6tese,0

problema social é & partida mais
importante que A chegada eas difi-
culdades cognitivas sdo a chegada
mais importantes que 2 partida.
Interessa entio, seguindo ¢ curso
desta andlise, proceder de maneira
queacrianca se sintabemnaescola
para que possa consequentemente
efectuar as aprendizagens previs-
tas.

O nosso papel consiste assim
em mobilizar para este fim o con-
junto dos recursos disponiveis, de-
senvolvendo o mais rico feixe
possivel de interacgbes sociais
entre os diferentes parceiros. Que
interacgbes?

PROFESSORES - PAIS

As inquietages dos pais no
principio do ano séo um facto pa-
tente: Elas dizem respeito a
adaptagdo da crianca a “grande
escola” e ao seu sucesso na
aprendizagem da leitura.

Essas inquieta¢Bes redobram
quando o rumor piiblico leva ao
conhecimento dos pais o factodeo
seu filho ter sido integrado numa
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“experiéncia” pedagdgica. O
medo de o ver servir de “cobaia” €
real e exige explicagies claras.
Trata-se entdo de fornecer aos pais
as explicagBes que eles desejam e,
mais ainda, de os integrar no de-
senvolvimento do processo de
ensino.

Um encontro no inicio do ano
entre os pais, 0 professor e o inves-
tigador, ou melhor ainda entre os
avés e estes tltimos, permite ji
desdramatizar a situagdo.

Em certos casos, a instauracio
de uma mini-escola dos pais cons-
titui um avanco maior. Trata-se ai
de promover encontros periddicos
entre o professor e 0s pais que 0
desejem, encontros no decurso dos
quais os pais tomam o lugar das
criangas, simulando com o profes-
sor o funcionamentoreal da classe.
Estes encontros realizam-se depois
das aulas e uma vez por semana
aproximadamente. Eles fornecem
aos pais uma espécie de vivéncia
substitutiva da vida escolar.
Gragas a esta vivéncia os pais ex-
perimentam o sentimento de man-
ter um certo controlo sobre a
aprendizagem do seu filho e po-
dem ajudéd-lo em casa mais efi-
cazmente.

Outros encontros, estes agora
individuais, ttmlugar entre umou
outro pai e o professor, antes ou
depois das aulas. O seu interesse é
considerdvel pois esses encontros
ajudam a preencher o vazio que
existe entre a escola ¢ a casa, a
reduzir o conflito cultural entre as
duas principais institui¢des no in-
terior das quais se desenrola a vida
da crianga.

QOutras trocas tém lugar em
diversas ocasiGes: para constituir
uma biblioteca, festejar um
aniversario, realizar uma visita
escolar.

As trocas mais frutuosas sao
no entanto as que se produzem
quando n#o sdo os pais que vém a
escola, mas a escola que vai aos
pais, isto &, quando o professor os
procura nas suas proprias casas.

PROFESSORES -
INTERVENIENTES
EXTERIORES

O investigador intervém de
dois modos diferentes: efectuando
uma observagdo participante ou
realizando pessoalmente a
animacdo de certas actividades.
Essa intervencdo ocorre no
minimo uma vez por semana.

- animando um atelier
pedagégico que, depois das aulas,
no dia da observagdo participante,
é consagrado a um relato das difi-
culdades pedagobgicas encontra-
das e 4 preparagio programada
das actividades da semana
seguinte.

- coordenando as reunifes em
que os membros do GAPP (Grupo
de Apoio Psico-pedagdgico que
compreende um psicélogo escolar,
um reeducador em psicopeda-
gogia e um reeducador em psico-
motricidade) prestam de més a
més ou de dois em dois meses as
informacdes seguintes:

. classifica¢io das criangas em
lingua escrita (avaliagdo subjec-
tiva);

. classificacio das criangas em
matematica (avaliacio subjectiva);

avaliacio da atracglo-
repulsdo que o professor experi-
menta face as criangas;

. avaliag3o por uma prova do
nivel das criangas em leitura e
escrita (avaliagdo objectiva);

. prova objectiva do conceito
de si;

. questiondrio sociométrico.

A anilise dos resultados obti-
dos serve os fins cientificos e
pedagégicos do projecto.

No plano cientifico essa
analise constitui com efeito a base
objectiva a partir da qual podem
ser feitas elaboragBes; no plano
pedagogico serve A regulagdo da
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classe. As informagdes recolhidas
na classe sdo-lhe com efeito
devolvidas, apds tratadas, para
guiar a acgdo. Servem com efeito
para tomar um certo nimero de
decisGes tais como:

- modificar a composicio dos
grupos de trabalho;

. trabalhar individualmente
com tal ou tal aluno;

. procurar os pais de umaluno

PAIS - CRIANCAS

Aolongo do ano os pais sio os
principais destinatirios das ac-
tividades de expressdo escrita re-
alizadas na classe.

As ocasifes sdo muito vari-
adas:

.pedido de materiais escolares
que, realizado em grupo-<lasse,
constituem o primeiro tema do
ano;

-envio na primeira semana da
lista das criangas da classe;

. carta colectiva de agradeci-
mento pela oferta de um bolo de
aniversério;

. envio de impressos a
propésito duma visita: circo,
classe-verde, etc;

. pedido de ingredientes
necessdrios para cozinhar uma
pizza, de acordo com a reparticdo
decidida pelas criancas em cada
um dos grupos de trabalho;

- programas de festas ou con-
vites para visitar a escola em
ocasidio de festas.

Os pais podem também, mas
isso verifica-se mais raramente,
dirigir & classe (professor incluido)
mensagens escritas. A sua
recepgio fornece entdo interessan-
tes situacBes de leitura funcional:

. receita de cozinha

. programa de televisdo

- livro de literatura infantil
. resposta a uma carta

PROFESSORES - CRIANCAS

Partindo, no principio do ano,
duma organizagio habitual de
classe na qual a maior parte das
interacgGes tem lugar entre os pro-
fessores e as criangas, procura-se
chegar o mais rapidamente
possivel a uma organizagio
descentrada relativamente ao pro-
fessor.

O grupo-classe do inicio vai
entio encontrar-se progressiva-
mente aligeirado dos alunos ca-
pazes de trabalhar autonoma-
mente. Estes operam em grupo
(quatro ou cinco criangas)
enquanto o professor continua a
trabalhar com o resto da classe.

Quando a totalidade das
criangas se constitui em grupos, a
organizagio adoptada é a dos
grupos rotativos.

As diversas actividades a rea-
lizar (leitura, escrita, fichas e jogos
de leitura) constituem outros tan-
tos ateliers pelos quais cada grupo
de criangas passa por sua vez.

O professor, em vez de super-
visionar o conjunto dos grupos e
de intervir segundo o pedido das
criangas - correndo assim de mesa
em mesa, de acordo com 0 modelo
habitual de “empregada de café” -
; € afectado a um dos ateliers. Esta
condi¢do € importante pois é do

seu cumprimento que decorre de
forma especifica o tipo de
interac¢des entre professor e
criangas. Uma vez adquirida a
regradequendosechama o profes-
sor quando ele estd ocupado com
outro grupo, o professor pode as-
sim consagrar-se totalmente ao
pequeno grupo de alunos, com o
qual trabalha, e desenvolver com
eles um méximo de interacgtes.

E neste atelier que se efectua o
ensino das estratégias de leitura e
de escrita, a comegar pela leitura-
descoberta e pela escrita-desco-
berta. E igualmente neste atelier
que ¢ efectuada no dia a dia a
avaliagdo qualitativa do nivel de
aquisicdo dos alunos através das
interacgdes que o professor suscita
sobre o texto a descobrir ou a pro-
duzir.

Os professores que trabalham
deste modo estdo de acordo em
dizer que, passando cerca de um
quarto de hora de cada um ou de
cada dois dias com quatro ou cinco
criangas unicamente, eles tém de
cada uma delas uma imagem mais
precisa do que aquela que teriam
numa organizacdo convencional
da classe.

Esta formula de ensino tem
poroutro ladoa vantagem de levar
0 professor a ter interacgdes muito
mais equitativamente repartidas
entre os alunos, dado o pequeno
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nimero de criangas com as quais
tem de se ocupar simultane-
amente.

No tipo de organizagio de
classe adoptado, o professor ira-
balha também individualmente
com as criangas que manifestam
mais dificuldades. Esta forma de
trabalho, que autoriza hébitos de
trabalho auténomo dos alunos,
aparece-nos na experiéncia comoo
meio mais seguro de recentrar
sobre a tarefa as criangas que ndo a
levam a cabo quando a situagdo de
trabalho & colectiva.

CRIANGAS - CRIANCAS

Enquanto um grupo trabalha
com o professor, 05 outros grupos
efectuam sem controlo diversas
actividades, durante cerca de 1Th e
45 num total quotidiano de 2horas.

As tarefas a realizar sdo muito
frequentemente individuais (lei-
tura de um livro, escrita de um
texto, trabalho sobre fichas...). Por
vezes essas tarefas sdo colectivas
(jogo de leitura..). Duas
caracteristicas ndo habituais destas
actividades s3o de sublinhar:

. Uma inteira liberdade de
escolha

Cada grupo de trabalho tem a
sua disposi¢do um cesto com 0
material que permite a actividade
proposta para este atelier. Cada
material tem apenas um exemplar
" e cada material é tdo variado
quanto possivel: conteido,
apresentacio, cor, grau de difi-
culdade.

. Uma inteira liberdade de
acgéo

A crianca é livre de usar o
material durante o tempo que o
desejar, de 0 deixar para tomar
eventualmente um outro, de
escolher um material dificil ou
facil, etc. O que facilita esta liber-
dade é a auséncia total de controlo
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por parte do professor, em
qualquer momento que seja da
execucdo da actividade. A crianga
nio mostra ao professor o trabalho
que realizou nessa sifuagdio. As
criancas sdo evidentemente livres
de ter entre elas tantas interaccbes
quantas as que desejarem e elas
utilizam largamente essa possibili-
dade. O nivel de ruido da classe é
disso testemunho, mas é um ruido
que se assemelha mais ao duma
colmeia que ac ruido de um patio
de recreio. E o barulho natural de
pessoas que trabalham em con-
junto.

As interacgSes que se instau-
ram entre as criangas S&o
espontaneas, na medida em que a
maioria das actividades deve ser
realizada individualmente. A falta
de uma observagio sisterndtica (a
realizar) é dificil de descrever a
forma precisa que revestem estas
interacgdes. Entre aquelas que sur-
gem mais frequentemente,
constatdamos:

- interacgbes para fazer parti-
thar pelo outro o seu proprio
prazer, mostrando aquilo que o
provoca: imagem de um livro, tra-
balho realizado, etc.

-interac¢Bes querespondema
um pedido deajuda; comefeito, na
medida em que o professor ndo
pode ser solicitado, a crianga que
ndo chega por si 6 & solugio de
uma dificuldade faz apelo a um
dos seus companheiros para a so-
lucionar. Isto pode ir até uma
espécie de tutorado.

- interacgBes cooperativas ou
simétricas: as criangas juntam-se
voluntariamente para ler umlivro,
preencher uma ficha, ete.

Aimportancia das interacgbes
espontdneas das criangas numa
situacdo escolar é conhecida de
longa data. Sabe-se por exemplo
que numa classe Gnica 0s mais
pequenos se apropriam frequente-
mente de informaces destinadas
aos mais velhos. E assim que as

criangas da sécgdo infantil podem
aprendermuitoemleituraaointer-
essarem-s¢ pelo que fazem o8
maiores.

E sem ddvida a estas
interacgbes espontineas que ¢
necessério atribuir o beneficio
conhecido que existe para uma
crianga de nivel baixo em pertencer
a um grupo heterogéneo e, inver-
samente, a estagnac¢do ou a
regressio que resulta da sua
participagic num  grupo
homogéneo 20 seul.

A cbpia ou o “sopro” sdo,
numa pedagogia tradicional, for-
mas bem conhecidas e reprimidas
de interac¢io espontdnea entre
criancas. Na organizagdo de classe
aqui descrita é evidente que com-
portamentos tais como ¢ “copiar”
ou o “soprar” jA ndo aparecem,
uma vez que ji ndo existem
também as condi¢bes que lhe
davam origem. ‘

De maneira geral, a impressdo
que permanece é a de que as
relagdes de competicdo séo mais
curtas, sendo substituidas por um
principio, timido sem divida mas
apesar de tudo real, de relagGes de
cooperacao,

Ofacto deotrabalho realizado
em atelier ndo dar lugar a
classificacio e de ndo ser mostrado
ao professor, 0 que constituiria
uma forma subtil de controlo, é
sem didvida largamente
responsdvel pela transformagio
das relagdes de competi¢io em
relagdes de cooperagdo. A crianga
nio trabalha para a nota nem para
o professor. Trabalha para si
mesma e isso muda consideravel-
mente as suas relagdes com 05
outros.

Na auséncia de situacBes em
que a crianga tenha de comparar o
seu nivel de eficiéncia com as
outras criancas da classe, ndo hd
razdo para desenvolver sentimen-
tos de superioridade ou de inferi-
oridade. Os outros sdo percebidos
como pares e ni0 coOmo rivais.



CRIANCAS - TEXTO ESCRITO

Ha uma categoria particular
de interaccbes sociais no caso da
aprendizagem da leitura, as
interac¢Bes que progressivamente
se estabelecem entre o texto escrito
e o leitor: a questionagdo deste por
aquele e as respostas que retira
desse texto.

Otexto escrito é com efeito, e é
necessirio ndo o esquecer, uma
mensagem produzida por uma
pessoa para outra pessoa. A lei-
tura, enquanto situagdo de
comunicacdo diferida, conhece
pois uma forma particular de
interacgdes.

Isto reenvia a necessidade de
que 0s textos propostos as criangas
sejam verdadeiros textos e que
aquilo que épedido as criangas seja
uma verdadeira leitura.

Para permitir um méximo de
interacgbes do leitor com o texto é
desejdvel que se utilizem textos tio
variados quanto possivel. Os tex-
tos sdo na sua maioria textos narra-
tivos. O desenvolvimento recente
da literatura infantil permite uti-
lizar esses textos desde a segunda
semana do ano.

Numa pedagogia tradicional,
ointervencionismo doadulto pode
constituir obsticulo ao desen-
volvimento da clareza cognitiva

relativamente 2 escrita, levando a

crianga a desenvolver
representaces erroneas do acto de
ler. Pode também impedir a
aprendizagem se a crianca, perpe-
tuamente incomodada nos seus
proprios esforcos, nio dispde da
possibilidade de procurare dedes-
cobrir no seu tempo e ao seu ritmo.

Fora das actividades reali-
zadas em atelier, nas classes anali-
sadas, as interac¢bes da crianca
com o texto escrito nio sdo nem
dominadas nem sistematicamente
mediatizadas pelas interac¢des da
crianga com o professor.

O desenvolvimento peda-

gogico posto em marcha institui
novas relagdes sociais entre 0s ac-
tores do sistema, e, por con-
seguinte, diferentes interacgdes. A
aprendizagem da leitura, con-
cebida até aqui na perspectiva
duma psicologia individualista,
com uma questdo de ordem pura-
mente individual, revela-se ser
uma questdo de ordem social.

A aprendizagem da leitura
ndo é uma aprendizagem de
laboratério que se desenvolveria
no vazio, um problema de ordem
técnica que derivaria princi-
palmente de competéncias cogniti-
vas tais como a linguagem, a
percepcdo ou a memdoria.

A aprendizagem da leitura é
antes de tudo um problema social.
A crian¢a ndo aprende sozinha
nem apenas ao lado das outras
criangas e adultos, mas no centro
dessas criangas e desses adultos.
Esta dimensdo da leitura ndo de-
veria ser ignorada, mas, pelo
contririo, explorada em beneficio
do maior ntimero possivel. A psi-
cologia da leitura ndo tem nada a
ganhar ao limitar-se a uma psicolo-
gia do homem sé. E chegado o
tempo, segundo pensamos, de
completar esta com uma psicolo-
gia social. Ndo se aprende a ler
sozinho.
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UMA DECADA DE EDUCACAO
DE ADULTOS QUE PASSOU,
OUTRA QUE SE INICIA

Perde-se no imemorial dos
tempos o primeiro ano da década
de oitenta. Por essa altura, apds
concurso ptiblico e prestagio de
provas, passei a desempenhar
fungbes de responsdvel pela
Educacgao de Adultos, no Distrito
de Portalegre.

A situacio nio era famosa: em
termos de actividades --apenas “O
Semeador” desenvolvia ac¢bes de
Educacdo de Adultos e existia um
professor destacado, em Elvas, e
ndo havia estruturas para fun-
cionamento e apoio.

Conjuntamente com o Carlos
Alberto Vintém, a Maria Antdnia
Martins e 0 Joaquim Castanho, me-
temos mdos a obra. O Dr. Carlos
Garcia de Castro, entdo Directorda
Escola do Magistério Primério de
Portalegre, deu uma ajuda,
cedendo um “cantinho” para
podermos trabalhar.

Nos primeiros anos foi
possivel criar uma rede de cerca de
meia centena de cursos de
Educacio de Base de Adultos
(CEBAs), em que o objectivo era
proporcionar a escolaridade a
nivel da antiga 4* classe.

Inicidmos a formagio deagen-
tes e, a partir do segundo ano,

* Orentador da Extensio Educativa
do Alto Alentejo
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passdmos a contar com os coorde-
nadores concelhios, elementos
importantissimos na dinamizagio
das comunidades e facilitadores
da ligagdo entre a estrutura distri-
tal e o terreno. Foi a época do rela-
cionamento frutuoso com as
Associagdes de Educagdo Popular
as quais, em troca do apoio pres-
tado, eram concedidos subsidios e
apoio de equipamento audiovi-
sual. Foi o inicio da transferéncia
das Bibliotecas Populares das
Escolas para locais mais acessiveis
as comunidades e dos levantamen-
tos de cultura popular - Artes
Tradicionais, Poesia Popular,
Dangas e Cantares Regionais,
Provérbios, Mezinhas, Jogos
Tradicionais, Tradicbes, etc, vali-
oso repositorio da meméria das
gentes Alentejanas, algumdo qual
foi posteriormente divulgado,
através da edicdo de colectineas.

Desde os primérdios da nossa
actividade, contdimos com um ali-
ado fundamental: as Autarquias
locais. A receptividade encontrada
por parte da generalidade dos elei-
tos locais foi decisiva para a
implementagio econsolidagao das
actividades de Educacio de Adul-
tos.

Qutros servigos piiblicos, de-
signadamente as estruturas locais

de Satide e do Ministério da Agri-
cultura, permitiram a prética do
trabalho integrado, consubstan-
ciado no Projecto de Educagdo de
Adultos para a Regido Alentejo
(PEARA).

Ameiodadécadaalargdmosa
nossa actividade ao entdo desi-
gnado Ensino Preparatério, o que
permitiu conquistar um piblico
que pretendia aumentar 05 seus
conhecimentos e evitar cair no
Analfabetismo Regressivo. Por
esta altura surgem também os de-
signados Cursos Sécio-Educati-
VoS, cujo papel foi
importantissimo  para a
sensibilizagdo e divulgagio das
varias actividades. Estes cursos,
em que a par da formacio de
natureza técnico-profissional se
introduziu uma componente for-
mativa, proliferaram por todo o
Distrito, permitindo a ocupagio
titil dos tempos livres e a0 mesmo
tempo contribuindo para o
aumento dos rendimentos familia-
res.

A troca de experiéncias de
Educagio de Adultos a nivel inter-
nacional inicia-se em meados de
1985. A situagdo do Distrito, em
que sete dos concelhos confinam
coma vizinha Espanha, permitiu o
desenvolvimento de um processo



de cooperagao com as estruturas
de Educacio de Adultos de
Céceres. Perante uma similitude
de situagBes que as visitas de es-
tudo reciprocas permitiram anali-
sar, tem sido possivel confrontar
experiéncias, trocar materiais e
documentagdo, participar na
formacdo de agentes e perspecti-
var outras iniciativas comuns ex-
tensivas ao convivio de participan-
tes, divulgagao da lingua materna,
projectos comuns de Educacio
Ambiental, etc.

A entrada de Portugal na
Comunidade Econdmica Europeia
permitiu em 1989 a apresentagio
de projectos de Formagdo Profis-
sional para sectores da populagdo
mais desfavorecidos em termos de
habilitagdes académicas, tendo
sido criados 21 cursos na drea do
Distrito de Portalegre.

O dealbar de uma nova
década e a aproximagao do final
do século multiplicam as
interrogacdes sobre o futuro da
Alfabetizagdo e Educacaode Adul-
tos.

O problema Universal do
Analfabetismo persiste, 0 que
levoua U.N.E.S.C.O.a proclamaro
ano de 1990 como o Ano Inter-
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nacional da Alfabetiza¢do, com o
objectivo essencial de chamar a
atencdo da opinido piblica e das
diversas entidades responsdveis,
publicas ou nio, para esta chaga
social que teima em ser erradicada.

O Distrito de Portalegre, ape-
sar de no cémputo dos distritos do
Pais ser aquele que tem menor
populagdo, apresenta a segunda
taxa de analfabetismo mais ele-
vada - (34 7%, segundo dados do
INE 1981). E verdade que entre os
grupos etdrios mais baixos a
situacdo é mais animadora - 15/19
anos - 3% -30/40 anos- 5,4%. Mas a
partir dos 40/45 anos a situacgio é
preocupante, pois é enorme o
nimero de pessoas que numa fase
importante da sua vida ndo sabem
ler nem escrever (+30%), 0 que em
termos absolutos equivale a dizer
que, para uma populacio de cerca
de uma centena de milhar de habi-
tantes, 40 000 ndo possuem os co-
nhecimentos basicos da leitura, da
escrita e do clculo. Estimativas re-
centes da DG/EE apontam para
uma taxa de 28% em 1990 ede 25%
em 1995.

Se raciocinarmos em termos
da escolaridade a nivel do 22 Ciclo
do Ensino Bésico e ao nivel do 3¢
Ciclo (escolaridade obrigatéria),

facil serd concluir que existe um
longo caminho a desbravar. E
legitimo que como responsdveis
nos interroguemos como é
possivel atingir um estddio de de-
senvolvimento econémico e social,
a par do progresso cultural e in-
telectual, quando é dificil que se
cumpra em plenitude o direito &
Educacdo, consignado na
Declaragdo Universal dos Direitos
do Homern.

As grandes distancias e a
natureza do trabatho predominan-
temente rural, caracteristicas do
Alentejo, sdo também obstéculo a
participacdo no conjunto das ofer-
tas postas a disposicdo da
populaggo. E dificil mobilizar uma
pepulagédo com estas
caracteristicas.

O subsistema de Educacio de
Adultos continua a oferecer as
populagdes possibilidades diver-
sificadas para aumentar o seu co-
nhecimento (Curso do 12 Ciclo, 20
Ciclo e ja em fase experimental 0 3°
Ciclo do Ensino Bésico). A rede de
cursos do 12Ciclo encontra-se esta-
bilizada em 40/45 cursos espa-
Ihados pelodistrito,deacordo com
a mobilizacdo possivel.

Ao nivel do 22 Ciclo a rede de
cursos a funcionar quer nas Escolas

B oa T
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Preparatérias e C+S quer fora das
mesmas, atinge cerca de 25 cursos,
© que proporcicna uma boa cober-
tura.

No dmbito do PRODEP, como
apoio do FSE, iniciaram-se em 1990
25 cursos destinados ao piiblico
que frequentou o 12 ou o 22 Ciclo,
com uma componente técnico-
pratica definida de acordo com as
necessidades locais e o interesse
dos participantes, visando essen-
cialmente a aquisicdo de conheci-
mentos rudimentares de uma de-
terminada drea profissional e rece-
bendo subsidio de formagao,
alimentagdo e transportes. O
PRODEP-Programa de Desen-
volvimento Educativo para Portu-
gal - e especificamente o Subpro-
grama de Educacio de Adultos
term como objectivo principal pro-

porcionar o alargamento das
acgdes de Alfabetizacdoedo 1%e 2?
Ciclos do Ensino Basico a todos
quantos ndo os realizaram, e desi-
gnadamente as camadas mais jo-
vens, por forma a conseguir a
erradicagdo do analfabetismo até
ao ano 2000, sendo as acgbes a
desenvolver financiadas pelo
Orcamento Geral do Estado e
Fundo Social Europeu.

Uma palavra de compreensao
e de estimulo, para os diversos
agentes de Educacio'de Adultos:
principais intérpretes do sistema
de Educagio de Adultos, depa-
rando com diversos obstaculos e
lutando com condi¢des nem
sempre ficeis para melhor ser-
virem as comunidades em que
estdo inseridos, sendo muitos pos-
suidores de um capital valioso

constituido pela formagdo e
experiéncia adquiridas. A criagdo
de condicbes propiciadoras de
maior seguranca permitiria ainda
uma maior disponibilidade e
mobilizacdo para enfrentarem os
desafios que se nos apresentam.
Julgamos que de uma forma
sucinta abordamos os aspectos
fundamentais das actividades de

Educacio de Adultos e
perspectivamos linhas fundamen-
tais de actuagdo futura.

E 0 nosso modesto contributo
para o mimero da Revista “Apren-
der” que a Escola Superior de
Educacdo de Portalegre, em boa
hora resolveu editar para
comemorar o Ano Internacional
da Alfabetizagdo.
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ESPANHA

AEDUCACAO DE ADULTOS
ONTEM E HOJE

A segunda metade do século
XVIII, com a proposta da
promogao cultural do povo, por
parte das Sociedades Econdmicas
dos Amigos do Pais, podera con-
siderar-se como o inicio das acgGes
de formagio de Educacio de
Adultos.

Mas, até ao século XIX, a
Educacgo de Adultos ndo aparece
nos textos legais. Oartigo 37 da Lei
Someruelos no ano de 1839 assi-
nalavaque: “O Governo procurard
conservar e fomentar as escolas de
adultos”. Mais tarde a Lei Moyano,
de 1857, no seu artigo 106 dizia: “ O
Governo fomentard o estabeleci-
mento de aulas A noite ou aos
domingos para os adultos cuja
instrugdo tenha sido descurada ou
queiram aumentar os seus conhe-
cimentos”.

Depois deste inicio, foram
miltiplas e diversas as acgGes
empreendidas para responder
adequadamente 4 procura de
formagdo por parte das pessoas
adultas.

Ateneus, Sociedades de Fo-
mento, Extensdo Universitéria,
Universidades Populares, Centros
de Trabalhadores, Casas do Povo
Socialistas, Ateneus Libertarios e
Missdes Pedagdgicas foram dando
resposta a Educagdo de Adultos no
nosso pais, com o suporte legisla-

* Da Unidade de Programas Educa-
tivos da Direcgao Provincial do
Ministério de Educagio e Cléncia de
Céceres - Espanha

Equipa de Coordenag&o de Educagdo de Adultos *

tivo do Decreto de 6 de Dezembro
de 1932, que estruturava a
organizagdo e realizagio das
classes nocturnas para adultos.

A Guerra Civil pos fim a esta
experiéncia de Educagdo de Adul-
tos até 1954, quando certas
competéncias da Educacio de
Adultos foram assumidas pela
Comissdo de Extensdo Cultural,

O Decreto de 10 de Agosto de
1963 cria a Campanha de
Alfabetizacio de Adultos, cujo de-
senvolvimento se encontra na Por-
taria de 15 de Outubro do mesmo
ano. Nela propde-se.

. A alfabetizacdo rapida e ur-
gente dos analfabetos absolutos;

. A elevagio do nivel minimo
de todos os espanhois;

- A adequagdo ao progresso e
necessidades do desenvolvi-
mento social e econdmico do pais.

A Lei Geral da Educacdo de
1970 contempla a necessidade da
Educac¢do Permanente de Adultos.
Surge assim a regulamentagdo da
obtengdo do titulo de Graduado
Escolar e o acesso & Universidade
para maiores de 25 anos. Cria-se o
Gabinete de Educagio permanente
dentro da Subdireccio Geral de
Educacgio Permanente e Especial.

Apbs dezanos de vigéncia, em
1973 dé-se por concluida a Cam-
panha de Alfabetiza¢do de Adul-
tos e cria-se, com urmna equipa de
mil professores, 0 Programa de
Educacgdo de Adultos, ao mesmo
tempo que se assina um protocolo

coma Companhia de Jesus, através
do qual aRadio ECCA cede as suas
instalagbes e metodologia de
Educacdo de Adultos e o
Ministério de Educacio e Ciéncia
suporta o pessoal docente apropri-
ado.

Nos anos posteriores desen-
volve-se toda a legislago corres-
pondente & Educagdo Permanente
de Adultos (E.P.A.). Como indica-
dores assinalamos os seguintes
acontecimentos:

* 1974. - Novas Orientagdes
Pedagogicas paraaE.P.A., aonivel
da Educagdo Escolar Bésica.

*1974. -. Provas de maturidade
para maiores de 18 anos que de-
sejem obter o titulo de Formacio
Profissional do Primeiro Grau.

*1975. - Regulamenta-se o fun-
cionamento do Instituto Nacional
de Bacharelado a Distancia
(LN.B.A.D.).

* 1978. - Acordo entre o
Ministério da Cultura e o
Ministério da Educagdio para a
colaboragdo midtua na E.P.A..
52.professores nomeados pelo
Ministério da Educagdo trabalham
nos Centros Sociais do Ministério
da Cultura.

* 1979. - Cria-se o Centro
Nacional de Educagio Bésica 2
Distancia (CEN.E.B.A.D.), com
sedeem Madrid e ambito nacional.

Posteriormente abriram-se
extensfes de INBAD e CENEBAD
nas provincias.

* 1980, - 6.249 professores de
APRENDER. 12 . 1990. 25



E.G.B.,emregime normal, durante
os cursos 1980/1981, 1981/1982 e
1982/1983 ampliaram o seu
horério detrabalho fazendo ensino
de  adultos em  horas
extraordindrias.

* 1982. - A equipa estatal de
professores de E.P.A. era:

-814 professores nos Centros de
EP.A.

. 52 professores nos Centros de
Cultura. ’

. 141 professores na Rédio
ECCA.

. 71 professores na CENEBAD.

* 1982. - 402 professores sdo
contratados para a Campanha de
erradicacio do analfabetismo na
Galiza, Candrias e Extremadura.
Foram abrangidos 6.758 alunos.

* 1983. - A Direccio Geral da
Promogdo Educativa assume as
competéncias da Educagdo de
Adultos. Suprimem-se¢ as horas
extraordindrias dos professores da
EGB e inicia-se o processo de
transformacgido da Educagio de
Adultos.

* 1984. - Elabora-se o “Docu-
mento de trabalho para facilitar o
didlogo preparatdérioc do Livro
Branco da Educagdo de
Adultos”(Livro Verde).

*1984. - Inicia-se 0 Programa de

Alfabetizagdo, no ambito das
accbes da Educagdo
Compensatdria.

* 1986. - Publica-se o Livro
Branco da Educagio de Adultos,
fruto do trabalho proposto no
Documento  de  trabalho
preparatério {Livro Verde). Con-
clui com as “Dez directrizes para
uma Reforma da Educacio de
Adultos em Espanha”. .

*1988. - O Livro Branco para a
Reforma do Sistema Educativo
inclui a proposta para a Educacio
das Pessoas Adultas.

Estes apontamentos da histéria
da Educagdo de Adultos em Es-
panha indicam-nos que outros,
antes de nés, foram abrindo cam-
inhos na consecu¢io do direito a
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igualdade de oportunidades edu-
cativas para todos e na concepgao
e desenvolvimento de ac¢bes que
garantissemumservi¢o educativo
de qualidade para as pessoas
adultas, dando resposta capaz a
sua procura de formagdo.

O ano de 1990, declarado como
“Ano Internacional da
Alfabetiza¢do”, e a aproximagio
da data em que a livre circulagdo
dos trabalhadores dos paises
membros da CEE sera uma reali-
dade deve fazer-nos reflectir.

Reduzir o analfabetismo deve
ser 0 objectivo prioritdrio nas
accdes que se empreendam na
Educagio de Adultos. Os dados
recolhidos do dossier do Ano
Internacional de Alfabetizacio,
sobre a nossa provincia, sio elo-
quentes.:

- 26.918 pessoas declaram-se
analfabetos.

4.219 sdo menores de 45 anos.

585 sdo homens menores de 20
anos.

512 sdo mulheres menores de
20 anos. '

~-174.193 pessoas nao tém estu-
dos completos.

74.013 530 menores de 45 anos.

17.894 sao homens menores de
20 anos.

16.684 sdo mulheres menores
de 20 anos.

Analisando estes dados
estatisticos, deve dar-se atencdo
preferencial & populacio menor
de 45 anos, sem esquecer o colec-
tivo de maior idade que consid-
eramos como residual, o que nio
implica uma menor atengdo edu-
cativa.

A iminéncia da livre circulagio
dos trabahladores presupfe um
desafio quanto a sua preparagio
cultural e qualificagdo ou
requalificagiio profesional.

Isto implica avancar na
redefinigio do conceito da
Educacdo/Formagio Permanente
, desligando-o do marginal e
provisério e da procura/oferta
exclusiva do titulo académico.

Tem de caminhar-se para um
modelo de Educacgio Permanente
capaz de satisfazer qualquer pro-
cura cultural e profissional que se
apresente, independentemente
do nivel ou especialidade. Para
tal,hoje como nunca, o conceito/
modelo de Centro de Educagdo
Permanente de Adultos deve
mudar, adaptando-se as necessi-
dades da populagdo, parecendo
cada vez menos um centro de
professores e sendo o motor de




projectos no seu dmbito, agluti-
nando recursos e ofertas(?), facili-
tando e gerindo as accbes
necessdrias para satisfazer a pro-
cura, canalizando-as para 0s agen-
tes que podem e devem fazé-lo.
Por tudo isto, o inicio da dltima
década do século XX deve fazer-
nos assurmir, a todos que trabalha-

mos na Educacio das Pessoas
Adultas, o repto de erradicar o
analfabetismo absoluto, ao
mesmo tempo que temos de
avancar para um modelo de
Educa¢io Permanente capaz de
dar resposta as necessidades que
s€ nos apresentam.

Assim, é necgssaria uma eficaz

coordenagdo de todos os educa-
dores de Adultos, para trabalhar
em projectos concretos, numa érea
geogrifica bem definida, com
uma andlise prévia, exaustiva, das
necessidades e recursoes, para
atingir os objectivos que se preten-
dem na Educacio das Pessoas
Adultas.

JULIO ALMEIDA PIRES

MEDICO ESPECIALISTA DE PATOLOGIA CLINICA

Director do Servigo de Patclogia Clinica do Hospital
Distrital de Portalegre e do

LABORATORIO LOURO PIRES , LDA.

O Laboratorio LOURO  PIRES funciona todos
0s 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, SAM.S., ADS.E., Centro de Saiude

Mentale SM.S/ARS,ADME.

Executam-se Domicilios em todo
o Distrite de Portalegre

AV. LACERDA MACHADO, N2 50 - r/c Dto.
Telefone 23839 - 7300 Portalegre

Executamos; {
ittt

Veodemos: 4
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FOTOGRAFO

Passes Rfipidos a Cores

Todo o Trabalho para Amadores

Miiquinas ~ F{lmes — Albuns
Molduras e Ecuipamentos para
Amadores’

Fotografias a Cores e Preto e Brance

Rua de Elvas, 56

Telefone - 23148 7300 PORTALEGRE
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INOVACAO
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ELEMENTOS PARA
UMA PRAXEOLOGIA
DE INTERVENCAO

Como o titulo sugere, iremos
tratar na nossa comunicagdo das
conexbes susceptiveis de se es-
tabelecerem entre a problemitica
da inovagio e da mudanga e a
problemitica da formacdo de for-
madores.

A nossa abordagem serd
essencialmente de cardcter
praxeol6gico, devendo portanto
ser entendida como um esfor¢o de
restitui¢@o do sentido das praticas
desenvolvidas nestes dois campos,
e nap como uma tentativa de de-
finir um quadro normativo e
prescritivo  acciondvel na
planificagio de sistemas de
formacaoenodesenvolvimentode
projectos de inovagédo pedagogica.
Temos consciéncia de que
qualquer quadro normativo estru-
turante da acgio é sempre contin-
gente e arbitrario, jA que ele é
sempre formulado a partir de um
lugar e tempo social singulares e
que na estruturacio da ac¢fo inter-
fere um conjunto complexo de fac-
tores que ndo sdo, em geral,
redutiveis a4s normas com
pretensic a verdade, e muito
menos as verdades que, por se de-
finirern como “cientificas”, afir-
mam ndo necessitarem de esclare-
cera historicidade dos seus proces-
* Professor Auxiliar da Faculdade de

Psicologia e de Ciénclas da Educacfio
da Universidade do Porto

José Alberto Correia *

sos de produgdo. Como afirma
Jean Frangois Lyotard, “o direito
de decidir o que é verdadeiro ndo ¢
independente de decidir o que é

~justo, mesmo se 0s enunciados

submetidos respectivamente a
uma e a outra autoridade sejam de
natureza diferentes”. (1)

" A nossa reflexdo terd uma
dimensdoretrospectiva, e portanto
histérica, e uma outra mais pros-
pectiva  apoiando-se  na
caracterizaciio das tendéncias ins-
critas em intervengdes desen-
volvidas na periferia dos sistemas
formativos que, apesar de serem
mingritarias, ndo deixam de anun-
ciar formasnovas deencarar quera
inovagdo, quer a formagio, quer
ainda a investigagio educacional
que, de qualquer forma, terd de ser
analiticamente conectada com es-
tas duas problemdticas.

Num contexto como é o de
Portugal, onde se assiste a um re-
gresso de discursos sobre a re-
forma e a mudanga em educagdo,
sem que haja um esforgo sistemati-
zado de reflexdo sobre as relagbes
existentes entre as mudangas
estruturais concebidas no centro
dos sistemas educativos e as
inovagdes que se produzemnasua
periferia, e sem que se encontrem
no discurso estatal referéncias sufi-
cientemente detalhadas e
explicitas sobre a problemdtica da



formacéo de formadores ousobrea
problemitica da investigagdo edu-
cacional, cremos que a abordagem
que nos propusemaos é nio s6 perti-
nente mas também necessdria.

Para localizarmos his-
toricamente o aparecimento de
discursos educativos enfatizando
a importancia da problemitica da
inovagdo educacional e referen-
ciando com alguma regularidadea
formagio de professores, devere-
mos situar-nos no final dos anos 60
€ nurn contexto caracterizado pela
agudizacio dos sintomas de crise
estrutural dos sistemas educati-
vos. Por um lado, esses discursos
reconhecem explicitamente a ne-
cessidade de produzir mudangas
nocampo deeducagdo e, poroutro,
eles assumem a formagdo de for-
madores como drea de intervencido
a ter em conta na implementagio
dos processos de mudanca.

O aparecimento destas duas
problematicas nas praticas discur-
sivas e a importancia que af thes é
acordadanédo significa, noentanto,
existéncia de umesforco sistemati-
zado de reflexdo em torno das suas
interdeterminacgdes, nem tio
pouco o desenvolvimento de
interven¢bes metédicas e
sistemdticas na estruturacio do
campo onde se produzem préticas
formativas inovadoras.

O campo da formagao de for-
madores foi, e ainda hoje continua
a ser, uma &reaonde, por umlado,
a intervengio é sistematicamente
adiada e, por outro, um campo a
quea prética discursiva atribui po-
tencialidades transformadoras
que por si $6 ele manifestamente
ngdo possui. O campo da inovagdo,
por sua vez, estrutura-se simboli-
camente em torno de concepgdes
encarando a formagio de forma-
dores como um instrumento
necessario a difusdo da mudanga e
estrutura-se institucionalmente
em torno de novas figuras inter-
venientes nos sistemas educativos
intimamente ligadas aos procedi-

mentos de concepgido de projectos
inovadores e aos procedimentos
relacionados com a sua difusdo. O
reconhecimento institucional da
figura do planificador em
educacgdo, o deslocamento dos
espacos de investigacio das
Universidades para os centros de
Investigagdo/Desenvolvimento
ou a mudanca de natureza da
pesquisa realizada pela instituigio
universitdria a quem se solicita a
realizagdo de projectos que ndo
visem exclusivamente o desen-
volvimento dos conhecimentos
sobre os fendmenos educativos,
mas também a concepgio de
protétipos capazes de enformar
projectos de inovagiio, sdo, da
mesma maneira que a
revalorizagdo das estruturas
intermedidrias do sistema, alguns
dos indicadores da estruturacio a
que fizemos referéncia.

No plano teédrico, a
problemdtica da mudanga em
educacgdo é reflectida fundamen-
talmente em torno de uma nocédo
de inovagio caracterizada pela po-
lissemia onde predominam as
concepgdes teleoldgicas e instru-
mentalistas, e pela utiliza¢io indis-
criminada da no¢do de resisténcia
4 inovagéo cujo accionamento nio
s6 ndo contribui para a
compreensdo dos fenémenos clas-
sificados nesta categoria analitica
como dificultou o desen-
volvimento de esforcos
susceptivies de contribuir para
essa compreensdo. A reflexdo em
torno da formagfo de formadores
&, por sua vez, uma reflex3o essen-
cialmente normativa e prescritiva
apoiada numa pretensa “peda-
gogia por objectivos”, mais pre-
ocupada em aumentar a eficicia
dos sistemas de formacio e em
assegurar a adaptacgdo dos
individuos s mudangas que lhe
sdo propostas ou impostas do que
em restituir analiticamente a com-
plexidade dos fenémenos que
acompanham as préticas sociais

desenvolvidas no campo da
formacio de formadores ou em
institucionalizar procedimentos
formativos que fagam dos forma-
dores agentes de mudanga.

Garantir a articulagdo fun-
cional entre os projectos inova-
dores e as préticas de formagdo de
formadores e subordinar estas
aqueles parece ser, pois, a
preocupagido dominante dos
modelos tedricos e praticos adop-
tados, como exprime de uma
forma particularmente feliz Gas-
ton Mialaretquando, parodiandoa
frase' de Arquimedes, “déem-me
um ponto de apoio e eu levantarei
0 mundo”, afirmava: “déem-me
professores bem formados e eu
farei qualquer reforma”. (2)

O facto dos modelos adopta-
dos para a implementacio da
inovacdo institucionalizarem uma
distin¢do clara entre conceptores e
executantes e imporem, como ji
fizemos  referéncia, uma
revalorizagdo das estruturas
intremédias de controle do sis-
temna, s6 explicivel se se tiver em
conta que estes modelos se apoiam
em pressupostos tedricos onde o
aparecimento de praticas
heterogéneas e 0 aumento da com-
plexidade sdo encarados como
sintomas de desagregacio e
manifestagdes do “disfun-
cionamento” do sistema que é
necessdrio combater. Tendo por
objectivo 1ltimo melhorar a
“eficdcia” dos sistemas de
formagdo, estes modelos de
inovagdo, baseados na ilusdo de
que esta é um processo pré-pro-
gramado onde seria possivel re-
duzir ao minimo a probabilidade
do conflito e da incerteza, con-
duziram a implementagdo de pro-
jectos onde, na definigdo dos objec-
tivos e finalidades, se realcam as
virtualidades de uma ideologia
participativa, ao mesmo tempo
que, para se procurar reduzir a
imprevisibilidade das préticas
produzidas na periferia do sis-
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terma, se adoptam estruturas or-
ganizativas burocratizadas.

O facto da concepgdo das
inovacbes ou das reformas ser
“exterior” as escolas e aos docen-
tes, e das estratégias da sua
implementagdo se confundir com
estratégias de persuasio onde ndo
é raro recorrer-se a instrumentos
mais ou menos autoritirios para
assegurar a gestdo administrativa
dos conflitos, levou Jacques Ar-
doino a admitir que este modelo
pertence a uma “dimensdo (..)
tecnoldgica ou mesmo
tecnocratica” (3) e a considera-lo
como uma espécie de “ortope-
dismo social que depressa mos-
trard, de uma forma insidiosa ou
mesmo brutal, a sua intengdo de
contengdo (e repressio)” (4).

O questionamento sis-
tematico a que tem sido submetida
a nogdo de resisténcia a inovagdo e
o modelo analitico de que ela é o
suporte privilegiado tem con-
duzido 4 estruturacio de um novo
paradigma que designaremos por
paradigma do conflito, ja que nele
se reabilita o papel do conflito so-
cio-institucional e se encara a
mudanga ji ndo como o resultado
da adopgido de priticas mais ou
menos homogéneas e concebidas
centralmente, mas como um
processo inacabado de produgdo
de priticas heterogéneas e de
aumento da complexidade,
diferenciagio, variedade e in-
certeza no interior do sistema.

Néao iremos fazer uma
referéncia detalhada a este para-
digma. Interessard, no entanto,
realgar que ele se construiu
na confluéncia de varias
contribuigdes tebérico-me-
todolégicas provenientes de
dominios disciplinares diversifica-
dos. No plano  socio-
epistemoldgico, a pesquisa que se
desenvolve em torno deste para-
digma ja ndo ¢ a pesquisa da esta-
bilidade e das trajectérias regu-
lares e previsiveis, mas afirma-se
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como uma pesquisa de instabili-
dades onde se reconhece, como
assinala Jean Francois Lyotard,
ndo ser verdade que “a incerteza,
isto &, a auséncia de controlo dimi-
nui & medida que a precisdo
aumenta: ela aumenta também”
{5). Ele é, pois, protagonista da
situagio de crise vivida pela
Ciéncia Moderna que tem con-
duzido a critica dos pressupostos
de um paradigma cientifico estru-
turado em tornd da previsibili-
dade, da regularidade, da reversi-
bilidade temporal dos fenémenos,
e dum rigor matemdtico que,
segundo Boaventura Sousa San-
tos, “ao quantificar desqualifica,
(...) a0 objectivar os fendmenos o0s
objectualiza e os degrada, e que ao
caracterizd-los os caracteriza” (6).
Referenciando apenas algumas
das contribui¢des, poder-se-ia
dizer que no plano teérico-
metodolégico o paradigma do
conflito se apoia quer em
contribui¢bes de Andlise Insti-
tucional realcando o caracter
dialéctico, conflitual e
contraditério das instituigbes so-
ciais e encarando-as como formas
histéricas “simultaneamente re-
produzidas e produzidas pela
acgio do homem” (7) quer em
contribui¢des da psicossociologia
das organiza¢fes que procuram
articular um raciocinio sistémico e
estrutural como um raciocinio
estratégico e conjuntural, quer
ainda em trabalhos desenvolvidos,
no dominio da psicoterapia, por
Paul Watzlawick e pela equipa do
Instituto de Palo Alto, e que mos-
traram o papel dos paradoxos nos
processos de mudanga individual
e organizacional. Finalmente, no
plano organizacional, o para-
digma do conflito, ja quereabilitao
papel transformador do conflito
social ndo procurando portanto
solugbes administrativas para
impedir o seu desenvolvimento, &
implementagdc de mecanismos
centralizadores € burocraticos

visando o desenvolvimento e
difusdodeummodelo deinovag¢io
contrapde a institucionaliza¢io de
um modelo de desenvolvimento
de inova¢des onde a regulagdo do
sistema é policéntrica e a troca das
heterogeneidades torna-se
possivel pela existéncia de
instincias de coocrdenagio

gozando de urna autonomia rela-

tiva.

O aparecimento do para-
digma do conflito € acompanhado
pelo desenvolvimento de praticas
no campo da formagdo de forma-
dores que tendem a estruturar-se
segundo uma légica distinta
daquela que resultava da
articulacdo funcional da formagdo
com a inovacio e desta com os Sis-
temas Educativos. Esta
instrumentalizagdo funcional da
formacdo conduziu a uma divisdo
social do trabalho pedagogico as-
sente no pressuposto de que o
desenvolvimento das chamadas
resisténcias a inovagdo impunham
uma intervencdo no dominio da
formagdo dos professores que 0s
dotasse de competéncias téenico-
pedagdgicas necessdrias para se
implicarem no processo de
inovacdo e lhes assegurasse uma
formagdo pessoal para se adap-
tarem & mudanga. Neste modelo, a
formacdo é encarada fundamen-
talmente como uma terapia indi-
vidual assegurada por formadores
especializados no dominio
técnico-pedagdgico ouno dominio
da formagao pessoal. E, embora os
modos de trabalho pedagégico de-
senvolvidos nestas duas &reas
especializadas de formagdo se or-
ganizem em torno de “légicas”
distintas, podendo mesmo admi-
tir-se que na drea da formagdo
pessoal se desenvolveram formas
de interveng¢@o que, por acentua-
rem o papel dos formandos como
sujeitos de formagdo, desempe-
nharam um papel importante na
critica a que foram submetidos os
pressupostos domodelo onde elas



emergiram, a verdade é que foi a
intervencdo desenvolvida na area
da formagdo técnico-pedagégica a
desempenhar um papel estru-
turante do sistema de formacio.

Estas préticas formativas,
tendo-se assumido como préticas
facilitadoras de transformagbes in-
dividuais impostas pelo projecto
de inovagdo, foram confrontadas
porumconjunto de outras praticas
mais ou menos dispersas onde a
formagdo é encarada como um
processo de terapia organizacional
e institucional e onde se enfatiza o
papel dos formandos como agen-
tes de formacio.

A organizaggo de sistemas de
formagdo, visando facilitar a
reproducio de um medelo de
inovagdo concebido centralmente,
contrapbe-se o desenvolvimento
de praticas formativas que, es-
tando articuladas como um mo-
delo de desenvolvimento de
inovag(es, encaram os formandos,
jindo como potenciais resistentes
inovagdo, mas como agentes so-
ciais inseridos em contextos singu-
lares que, embora sejam produtos
destes contextos, s30 também ca-
pazes de agirem sobre eles e de in~
flectirem sobre o seu processo de
transformacio.

Minoritdrias nos actuais sis-

temas de formagao, estas préticas
anunciam novos modos de tra-

balho pedagégico que tendem a
abolir um conjunto de dicotomias.
Em primeiro lugar, ao centrarem-
se nos proprios espagos insti-
tucionais da ac¢do (a escola), estas
praticas tendem a ultrapassar a
separacdo entre a formagdo e a
acgio e a afirmarem-se como
priticas de formagdo na acgio e
N&Eo como praticas formativas que
preparem para a acgdo. Em
seguida, pelo facto da formagao de
professores se realizar na
investigacdo, elas tendem a com-
plexificar as relagBes entre a
formacio na teoria e a intro-
duzirem rupturas na relagdo que

tradicionalmente se estabelece
entre o investigador e o prético en-
carado como potencial consumi-
dor do trabalho de pesquisa. Elas
sdo pois substancialmente distin-
tas dos modelos que, embora con-
templem uma formagdio para a
investigacdo, assentam na irredu-
tibilidade entre as 16gicas e as de-
terminantes da investigagio e da
acgdo. Ao apoiarem-se na anilise
socio-técnica das situacBes de tra-
balho, estes modos de trabalho
pedagégico sdo também uma
critica A dicotomizagio que se es-
tabelece entre formagéo pessoal e
formacéo técnico-pedagébgica, em
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consequéncia da divisdo social do
trabalho de formagdo a que
fizemos referéncia atrds. Fi-
nalmente, ao nido confundirem
formacdo permanente com
permanéncia dos formadores, elas
tendemaintroduzir rupturas entre
a dicotomizagio que tradicio-
nalmente se estabelece entre
formagdo instituida e formacio
informal, e entre formacio inicial e
formagdo continua.

De uma forma mais ou menos
explicita, estas préticas tendem,
em particular, a problematizar a
ideia de que os sistemas de
formagdo produzem respostas
técnico-pedagégicas mais ou

menos adaptadas a necessidades

objectivas de formacdo que lhes -

pré-existem, para interrogarem a
propria objectividade das necessi-
dades de formacgao identificadas e
questionarem 0 seu processo de
produgdo, encarando-o como uma
reelaboracdo realizada no campo
da formagio de acordo com certas
determinantes especificas, de de-
terminantes inscritas no campo
mais vasto das relacdes sociais.
As necessidades de formacdo
nido sdo, com efeito, a expressdo de
uma procura capaz de estruturar
uma oferta de formacdo, isto é, ndo
constituem exclusivamente o

ponto de partida para a
organizagdo da formacio, mas sio
o resultado sempre provisério de
uma negociacido assimétrica entre
institui¢des e grupos sociais onde,
por estarem directamente implica-
das, desempenham um papel de
realce as instituigbes emprega-
doras e de formacdo, bem como os
préprios formandos. Produzidos
em torno da andlise s6cio-técnica
das situacGes de trabalho, os objec-
tivos indutores de formagfio sdo
estruturantes de projectos concre-
tos de acgdo simultaneamente in-
dividuais e colectivos implicando
agentes sociais concretos, inseri-
dos numa pratica transformadora
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que, embora integre uma
dimensdo formativa ndo ¢
redutivel a ela. Estas praticas for-
mativas procuram pois articular
explicitamente o campo da
formagdo comn 0s espacos sociais
da sua utilizagdo numa dinimica
que tende a desescolarizar a
formagdo dos  principais
responsaveis pelo funcionamento
da instituicio escolar.

Mas a década de 70 e 80 ndo é
apenas o palco da complexificacdo
e do questionamento dos modelos
analiticos e praxiologicos que
estruturam a planifica¢io e o es-
. tudo da inovagdo pedagégica e da
formacdo de professores que com
ela se articula.

Atravessado actualmente por
uma crise paradigmatica, o campo
da produgdo de conhecimentos
cientificos vive uma situacio de
instabilidade estrutural que tem
conduzido & reelaborag@o de cer-
tos pressupostos socio-
epistemologicos que, como procu-
raremos mostrar, tendem a inst-
tuir um espago de legitimagao as
praticas formativas e inovantes a
que fizemos referéncia atras. Na
realidade, os trabalhos desen-
volvidos quer por René Thom quer
por Thomas Khun, quer por Paul
Feyerebend quer ainda o trabalho
de Boaventura Sousa Santos anun-
ciam a emergéncia de um novo
paradigma, “um paradigma deum
conhecimento prudente para uma
vida decente”, (8) nas palavras
deste 1ltimo autor.

Anunciandooiniciodo fimde
uma situagdo de incomunicabili-
dade entre as Ciéncias Humanas e
as Ciéncias da Natureza, este novo
paradigma cria um espago de
legitimagao cientifica para um con-
junto de préaticas investigativas
desenvolvidas no campo da
formagdo (e ndo s6) que, ao procu-
rarem restituir o sentido ecolégico
daacgio desenvolvida por agentes
socializados, assumem o didlogo
complexante entre o estrutural e o
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conjuntural, entre o individual e 0
social, entre a ordem e a desordem,
entre o conflito ea harmonia, entre
o subjectivo e o objectivado. Ao
questionar alguns dos fundamen-
tos legitimadores do dominio
totalitirio exercido pelos modelos
experimentalistas no campo da
formagédo, este novo paradigma
abre perspectivas ao desen-
volvimento de priticas experi-
mentais que ndo visam explici-
tamente a descobertas de leis
gerais ou de invariantes estrutu-
rais, mas que ao procurarem resti-
tuir os modelos de racionalidade
estruturantes das préticas desen-
volvidas pelos intervenientes nos
processos formativos tém acen-
tuado o cardcter construido dessas
priticas e as dimensfes sdcio-
técnico-pedagdgicas das determi-
nantes tidas em conta pelos agen-
tes de formagio.

Ao afirmar.o cardcter simulta-
neamente local e total do conheci-
mento produzido, o paradigma
emergente legitima as abordagens
que no campo da formagdo mos-
tram que o saber produzido é local
porque adopta sempre um campo
de observagdo singular e multi-
forme, produzindo nestas
circunstdncias resultados de
generalizagio problemdtica, e é
total na medida em que ao procu-
rar reconstruir “os projectos cogni-
tivos locais salientando-lhes a sua
exemplaridadee poressa via trans-
forma-se em pensamento total
ilustrado” (9). Local, portanto,
porque os seus produtos ndo sdo
exportiveis, mas total porque a
légica dos seus processos de
produgdo tendem a sé-lo, desde
que ndo ponha em causa a
tolerancia discursiva e a pluridade
metodolégica caracteristicas do
paradigma emergente.

Este caricter localizado e sin-
gularizado do conhecimento
anuncia também o regresso do
sujeito que ja havia sido anunciado
pela mecénica quéntica e pela teo-

ria da relatividade no dominio das
Ciéncias “duras” e no dominio das
Ciéncias do Comportamento é
realcado de uma forma con-
cludente no trabalho de Devereux
“De V'angoisse a la méthode” Ele
legitima, por outro lado, a
utilizacdo das histérias de vida
como técnica de investigacdo
sociolégica e das autobiografias
educativas como um instrumento
susceptivel de desencadear um
processo de anilise de necessi-
dades no campeo da formagio e de
atribuir “ao formando o duplo es-
tatuto de actor e investigador, cri-
ando as condigbes para que a
formagio se faga na produgdo de
saber e nio, como até agora, no seu
consumo (10)”, como refere
Ant6nio Névoa. E que, quando se
admite que todo o conhecimento é
auto-conhecimento, esbate-se a
separacdo entre préticas investiga-
tivas a priticas formativas, apela-
se para a desescolarizacio da
formagio, realga-se a importancia
da auto-formagdo e da légica dos
formandos no processo de
apropriacdo e produgio de saberes
e tende-se a transferir para o senso
comum uma ciéncia cujo objectivo
central, nas palavras de Paul Ger-
main “ndo é tanto de acumular
conhecimentos (...) mas fazer nas-
cer novos modos e até novas estru-
turas do pensamento”. (11}

Ao tender a senso-comunizar
o conhecimento cientifico, ‘a0
apelar para uma nova racionali-
dade pluti-racional, ou para uma
racionalidade comunicacional, o
paradigma emergente tende a rea-
bilitar o senso comum e o conheci-
mento prético apelando para a
criagio de espagos institucionais
de produgdo de saberes onde se
articula a logica e as exigéncias da
investigacdo com a légica e
exigéncias da acgdo. O colectivode
pesquisa-acgdo tolerado como
estratégia de formacdo mas, em
geral, rejeitado como espago insti-
tucional onde.se possam produzir
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saberes considerados cientificos, .

representa simultaneamente um
esfor¢o de institucionalizacdo
desse didlogo complexo, uma
estratégia de formagdo na
investigacio e a possibilidade de
instifucionaliza¢io de um modelo
de desenvolvimento de inovagdes.
As praticas ai desenvolvidas ja nio
podem toleradas apenas porque se
estabelece uma distingdo subtil
entre o estar em investiga¢io e o
fazer uma investigacio, ou porque
se distingue a Iogica da descoberta
dalégica da validacio, mas devem
ser interrogadas enquanto praticas
que tendem a vencer as limitagdes
das situacGes laboratoriais, que
institucionalizam um colectivo de
investigagdo ele pr6prio objecto de
investigacdo e que, ao criarem um
espago de confrontacio entre as
representacGes que os “investiga-
dores” e os “priticos” tdm das
situacbes problemdticas que sdo
objectodeinvestigagao, se inserem
na producio de um espago
epistemolégico onde se langam os
fundamentos de uma ciéncia dos
processos, de uma ciéncia que
adopta uma metodologia indisci-
plinada para produzir um conheci-
mento indisciplinar e temdtico, em
suma, de uma ciéncia que rompa
coma ciéncia das trajectdrias repe-
titivas e reversiveis legada pela
Ciéncia Newtoniana.

Esta digressdo, necessaria-
mente breve, pelo campo da
inovacdo pedagégica, pelo campo
da formagio e pelo campo da
investigagdo cientifica ficaria ne-
cessariamente mutilada se dela
ndo procurdssemos retirar alguns
dos pressupostos pedagégicos
que, em nossa opinido, poderdo
estruturar uma praxiologia de
intervengdo na formacio, e que
pensamos estarem presentes de
uma forma mais ou menos difusa
em algumas das praticas
minoritérias . desenvolvidas na
periferia dos sistemas da formacio
de adultos.

Faremos apenas referéncia
breve a alguns desses pressupos-
tos:

1) A anilise de necessidades
em formagio constitui a dimensao
estruturante dos processus forma-
tivos. '

Tradicionalmente, ao
processo de andlise de necessi-
dades estédo associadas
designagbes como avaliacdo
diagnéstica, identificagio de ne-
cessidades ou levantamento de ne-
cessidades, que fazem pressupor a
existéncia de necessidades objecti-
vas de forma¢io e reduzem o
processo da sua anélise a um mo-
mento prévio a concepgio do pro-
jecto de formagdo ou mesmo  sua
execuqdo. A perspectiva que aqui
procuraremos explicitar
pressupde que:

- a andlise de necessidades é
um processo que atravessa hori-
zontalmente o préprio processo de
formacao, sendo este também pro-
dutor de necessidades a que pre-
tende dar resposta. Ele &, portanto,
um processo inacabado, contin-
gente e determinado institucio-
nalmente, cuja anélise pode ser in-
tegrada no préprio trabalho de
formacio.

- a institucionalizacdo de dis-
positivos que facilitem a andlise de
necessidades em formacdo per-
mite dotar o sistemna de formacio
de mecanismos de auto-regulacio
capazes de aumentar a sua com-
plexidade e diversidade, pois
nestes mecanismos circulam
fluxos informativos respeitantes
quer a apropriagdo individual e
grupal das prdticas formativas
quer a inser¢do do préprio sistema
no seu contexto social,

O desenvolvimento desta
perspectiva apoia-se no pres-
suposto de que existe uma auto-
nomia relativa entre o campo onde
se estruturam as competéncias
profissionais exigiveis aos
individuos em formagdo (campo
profissional), ¢ campo onde se

estruturam os programas e 0s pro-
jectos de formagio (campo da
formagdo} e 0 campo onde se de-
senvolve a relagdo pedagdgica
{campo pedagdgico), einsere-sena
procura de formas de intervencio
visando subverter a légica con-
ducente & ‘subordinacio dos dois
tltimos campos relativamente ao
primeiro.

A andlise de necessidades em
formacio ndo é pois encarada
como um momento conduzindo 4
identificagdo de objectivos de
formagdo pertinentes, mas como
um processo de producio desses
objectivos susceptivel de ser ele
proprio submetido a uma anélise
critica.

2} A formagdo de formadores
néo é um processo de aquisigio
mas um processo de producdo de
saberes pedagégicos.

Este pressuposto implica o
abandono dos modelos compor-
tamentalistas, pensados em torno
de uma racionalidade cognitivo-
instrumental visando a aquisi¢do
desaberes, saberes-fazer e saberes-
estar, onde a formacio é encarada
como um processo de aquisi¢do
progressiva de competéncias
adaptativas e a consequente
adopgdo de modelos construtivis-
tas estruturados em torno de uma
racionalidade comunicacional,
visando a propriacio de
competéncias no dominio do “sa-
ber transformar” e “saber transfor-
mar-se”. Nestes tiltimos modelos
admite-se ser a formacio um
processo inacabado onde se inter-
ligam actividades informacionais,
actividades interactivas e ac-
tividades produtivas.

As actividades informacio-
nais tornam acessfveis aos forman-
dos quer os discursos teéricos
pertinentes com os seus projectos
de intervengdo quer os discursos
técnico-metodolégicos
acciondveis na reflexdo critica
sobre as experiéncias vividas e as
representa¢fes construidas em
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torno dessas experiéncias. No de-
senvolvimento destas actividades
a equipa de formadores desem-
penha um papel relevante, ndo s6
porque ela constitui uma das fon-
tes de informagio directamente
acessivel aos formandos, mas
também porque ela pode facilitar o
seu acesso a um conjunto diversifi-
cado de fontes de informacgo.

Os Centros de Documentagéo
e de Recursos Formativos sdo pois
determinantes para a estruturagao
das actividades informacionais.

“linguagens comunicacionais” e 0
enriquecimento da prépria
“meméria informacional” do sis-
fema, ji que os produtos/saberes
sdo susceptiveis de serem reintro-
duzidos no Centro Documental
enquanto informagdo eventu-
almente pertinente para outros
agentes de formagao.

Nas actividades interactivas
articulam-se dois tipos de
interacgbes:

- interacgdes mediatizadas
pelo agir relacional, que ddo sen-

Eles, por um lado, disponibilizam
informacfes relevantes ao desen-
volvimento do projecto de
investigagdo/acgdo, ndo s6 porque
essas informacdes sdo imedia-
tamente relevantes para esse pro-
jecto, mas também porque, ndo o
sendo, estimulam a
complexificagdo das
problemiticas abordadas e, por
outro lado, constituem a infra-
estrutura material necessdria ao
desenvolvimento das actividades
produtivas, estimulando por esse
facto a avaliagiio dos projectos de-
senvolvidos, o contacto dos agen-
tes de formacido com diferentes
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tido ao desenvolvimento das
relagdes dos sujeitos com outros
sujeitos;

- interacctes mediatizadas
peloagir teleolégico, estruturantes
das relagBes dos sujeitos com o
projecto onde estdo envolvidos e
que, ao tenderem a “despersona-
lizar” as relagBes grupais, agem
como uma “forca centrifuga” ca-
paz de impedir que o grupo e cada
um dos seus membros de se feche
sobre si proprio.

O grupo em formagdo é, pois,
a instdncia onde se desenrolam as
actividades interactivas. O pro-
jecto, por sua vez, é o “ponto de

referéncia” em torno do qual se
podem regular os conflitos resul-
tantes da existéncia de l6gicas di-
ferentes no desenvolvimento das
interacgdes mediatizadas pelo agir
teleolégico e pelo agir relacional.

E neste contexto que se pode
admitir ser a intervengio forma-
tiva uma intervengdio terap@utica,
ndo porque age exclusivamente
sobre os individuos desen-
volvendo-lhes capacidades de
adaptagdo a contextos mutdveis,
mas porque age com os individuos
integrados em grupos inseridos
em contextos sécio-institucionais,
desenvolvendo a capacidade dos
grupos  interferirem  na
transformacdo dos seus contextos
e estimulando a sua transmutagio
de “grupos/objecto” emn “grupos/
sujeito”.

3) A experiéncia e a praticaséo
simultaneamente o ponto de par-
tida, de chegada e de passagem da
formacio.

A intervencio formativa visa
a transformago das préticas ¢ das
representagdes que se controemna
e através da prdtica. No plano
pedagdgico, as priticas e os discur-
sos sobre as préticas constituem o
ponto de partida necessdrio ao de-
senvolvimento das actividades
interactivas. No entanto, integrada

exclusivamente nestas ac-
tividades, a prética tende a consti-

tuir-se como “um pano de fundo
de convicgles mais ou menos
difusas que nunca sd0
problematicas. Este pano de fundo
(...) constitui o quadro de
referéncia para definir situacBes
cujo cardcter ndo-problemético é
pressuposto pelos participantes”
(12). A troca de experiéncias
vividas ndo produz, pois, mais que
uma acumula¢do de experiéncias
vividas, por si s6 incapaz de trans-
formar as representagies
construidas sobre a pratica e a
propria prética.

No plano do conhecimenio, a



experiéncia vivida, a prética nio
pode pois ser exclusivamente en-
carada como ponto de partida da
actividade interactiva. Ela é uma
das componentes do campo de
observacio integrado no projecto
de pesquisa/ac¢do e &, portanto,
objecto de uma investigacio teo-
ricamente enformada e meto-
dicamente organizada, inserida
num processo de ruptura com o
“bom sensc pedagoégico”.

Nio hd pois uma relagdo de
continuidade entre teoria e pratica,
mas uma relagdo de ruptura
visando modificaras “démarches”
através das quais os intervenientes
constroem as representa¢Bes sobre
as suas proprias préticas.

Mais do que a transmissdo de
informacdo “cientifica”, o trabalho
pedagégico  privilegia a
estruturagdo de instrumentos do

conhecimento j4 que, parafrase-
ando Edgar Morin, formar ndo “é
apenas transformar o desconhe-
cido em conhecimento. E a
conjugagio do reconhecimento e
da descoberta” (13) no interior de
um processo que visa desenvolver
“a aptiddo de se aventurar estrate-
gicamente no incerto, no ambiguo
eno aleatério utilizando o méximo
de certezas, de previsdes e de
informacdes” (14).
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EDUCACAO CENTRADA NA
CRIANCA E ESTRATIFICACAO
SOCIAL NA SALA DE AULA

A “educagdo centrada na
crianga” ¢é wuma corrente
pedagbgica que tem vindo a rece-
ber apoios crescentes por parte de
muitos responsdveis educativos,
que véem nela uma forma de su-
peraras insuficiéncias e disfungbes
que se considera serem
caracteristicas das abordagens
educacionais “tradicionais” domi-
nantes. Ac declarar a intengdo de
redefinir as coordenadas bésicas
de ensino-aprendizagem e o lugar
quenesteocupao sujeito queéalvo
da acgio educativa, esta abor-
dagem pretende repensar o
fen6meno educativo a luz de uma
perspectiva que se pretende mais
consonante com as especificidades
de um universo social em mutagéo
cada vez mais rapida.

Através do texto cuja leitura
agora propomos, tentaremos
situar a educagdo centrada na
crianca no contexto histdrico em
que ela surgiu, destacando simul-
taneamente as linhas de influéncia
que, de forma mais determinante,
sobre ela se fizeram sentir.

Tornou-se também
necessario diferenciar com clareza
* Assistente da Universidade dos
Acores
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esta abordagem em relagao as cor-
rentes “tradicionais”, o que é feito
através da apresentacdo sisternati-
zada dos principios sobre os quais
se constréi o seu enunciado discur-
sivo, dos objectivos de cardcter
mais ou menos global que se
propde atingir, e das formas de
intervengdo pritica através das
quais pretende concretizar esses
objectivos.

Este aspecto é complemen-
tado com uma anélise cuidada das
praticas que resultaram da
aplicacio concreta deste modelo

~educacional. Neste sentido, pro-

cederemos a um inventdrio das
realizacdes e dificuldades assi-
naladas pelos diversos investiga-
dores a este respeito.

Daremos uma especial
atencdo ao lugar decisivo que a
acgdo concreta dos professores
ocupa relativamente a esta
questdo. A este nivel micro, que
incidird sobretudo na sala de aula,
acrescentaremnos no final uma
reflexdo de cardcter mais global
acerca das implicagbes de ordem
social que a institucionaliza¢do
mais ou menos completa destas
perspectivas educacionais pode

ter ao nivel dos diferentes grupos

Jorge Avila de Lima *

sociais que estdo directamente
envolvidos e empenhados, através
das suas priticas, no fun-
cionamento do sistema escolar.

1. A “EscolaNova”ea Pessba

O movimento designado por
“escola nova” surgiu em finais do
século XIX, e teve como precur-
sores mais influentes Dewey,
Claparéde e Férridre, os quais tive-
ram um influéncia importante na
transformacidoc da escola no
principio do nosso século (Plan-.
chard, 1982). Este'movimento ins-
pirou-se nas concepg¢les de
Rousseau acerca da natureza
humana .(Planchard, 1982; Stoer,
1982), que ficaram bemn retratadas
na célebre “metéfora do jardim”,
segundo a qual as criangas sdo
naturalmente bondosas, cabendoa
escola apenas fazer florescer as
suas potencialidades (Stoer, 1982:
16).

Seéverdade queadesignacdo
de “educacio nova” é equivoca,
existem, no entanto, tragos que, in-
dependentemente da designagdo
que se venha a adoptar, conferem
uma determinada especificidade
as novas concepgOes acerca da
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educacdo elaboradas desde oinicio
deste século.

Como assinalou Garcia-Hoz
(1986), este tipo de educagio teve
por orientagdo fundamental o con-
ceito de pessoa. No seu entender,
este  conceito tem  trés
caracteristicas principais: a singu-
laridade, a autonomia e a abertura
(Garcia-Hoz, 1986: 25-36). A singu-
laridade é a “distin¢do qualitativa
em virtude da qual cada homem é
quem §, diferente dos demais” (p.
26). A singularidade manifestar-
se-ia dinamicamente na originali-
dade e na criatividade, que se de-
veriam encontrar nas instituicdes
escolares, ndo s nas actividades
de expressdo artistica mas em
“todas as formas de expressio e
areas de conhecimento” {(p. 31).
Quantoaos objectivosda educacio
personalizada em termos de au-
tonomia do sujeito, eles sdo,
segundo o autor, a liberdade de
iniciativa, a liberdade de escolha, e
a liberdade de aceitacdo. Fi-
nalmente, no dominio da abertura,
0 objectivo da educagio personali-
zada seria 0 da preparagio do
individuo para as relagbes de
colaboragio nas diferentes esferas
da vida social.

Rogers, um dos principais
téoricos das pedagogias ndo-direc-
tivas, sustentou que a aprendi-
zagem deve ser significante e ex-
periencial, e incidir sobre a pessoa
tomada como um todo (Rogers,
1985: 29-30). Para este autor, uma
aprendizagem deste tipo impli-
caria a existéncia de alguns ele-
mentos importantes, nomeada-
mente, um envolvimento pessoal
global, incidindo tanto sobre a
esfera cognitiva como a sensorial;
uma auto-iniciagfioa partirdo inte-
rior privilegiando o sentido da
descoberta e da compreenséo; um
cardcter difuso, que influisse sobre
o comportamento, as atitudes e a
personalidade do sujeito; um “lo-
cus” da avaliagio do acto da
aprendizagem situado naquele

que aprende.

Em suma, a educacio cen-
trada na crianga é debitaria do
movimento da escola nova e cons-
titul uma tentativa actual de re-
sponder as preocupagSes de deter-
minados pensadores e grupos so-
ciais acerca do estatuto a conceder
ao individuo na estruturacio da
vida social.

2. A educag¢io centrada na
crianga: principios e
metodologias

Rogers (1985: 191) concebeu a
educacio tradicional e a educacio
centrada na pessoa (neste caso, na
crianca) como dois p6los extremos
de um continuum no qual se
poderiam situar todas as situagdes
de aprendizagem.

Este autor procurou diferen-
ciar claramente a abordagem cen-
trada na pessoa das abordagens
convencionais da educacéo. Estas,
no seu entender, caracterizavam-
se pelos seguintes tragos (Rogers,
1985: 192-193): o professor detinha
oconhecimento, eo estudanteerao
seu receptor passivo; os principais
métodos de transmissdo de conhe-
cimentos ao receptor eram a
palestra, o livro de textos e outros
meios de instrugdo verbal; o nivel
de recepgdo dos conhecimentos
transmitidos era aferido pelo exa-
ine; o controle era exercido no
sentido vertical, sendo o professor
o detentor do poder e o estudante
aquele que obedecia; o centro da
sala de aula era a autoridade do
professor; a confianga do professor
nos alunos era reduzida ao
minimo; aceitava-se a ideia de que
uma boa organizagiodaauladevia
assentar na manutengdo e um es-
tado de medo, intermitente ou
constante; os valores democriticos
eram ignorados ou desprezados,
pelo que os estudantes néo tinham
qualquer participagdo na escolha
dos objectivos, do curriculum ou
da modalidades de trabalho; ndo

existia lugar para a pessoa integral
no sistema educativo, mas apenas
para o seu intelecto.

A este quadro Rogers
contrapds uma abordagem alter-
nativa, a abordagem centrada na
pessoa, com as seguintes
caracteristicas (Rogers, 1985: 194-
195): “uma confian¢a essencial na
capacidade dos outros em pensar e
aprender por si proprios” (p. 194);
partilha da responsabilidade pelo
processo de aprendizagem,
nomeadamente o planeamento
curricular, o modo de
administracdo e operagio, por
parte dos estudantes, pais e mem-
bros da comunidade; forneci-
mento dos recursos de aprendi-
zagem {pessoais, livros, outros
materiais) pelo “facilitador” (o
professor}, com possibilidade de
utilizacdo de recursos alternativos
por parte dos estudante; desen-
volvimento de programas indivi-
duais ou grupais deaprendizagem
pelos préprios estudantes e sua
responsabilizacio pelas
consequéncias das decisGes toma-
das e escolhas feitas; propor-
cionamento de “um ambiente fa-
cilitador da aprendizagem” (p.
195)%; lugar secunddrio, embora
importante, dos contetdos, faceao
fomento continuade do préprio
processo de aprendizagem;
substituicdo da disciplina externa
pela auto-disciplina; avaliagio da
extensdo e significagdo da aprendi-
zagem pelo préprio estudante, em-
bora comn a possibilidade de ela sér
“influenciada e enriquecida por
um ‘feedback’ oriundo de outros
membros do grupo e do facilita-
dor” (p. 195); e existéncia de um
clima que promove o crescimento.

Esta abordagem parte de um
conjunto de principios que pode-
mos sistematizar da seguinte
forma (Lindgren, 1976: 287): a
crianca ¢ inatamente curiosa, pelo
que explorara o seu meio sem a
intervenciio dos adultos; o com-
portamento exploratério da
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crianga é auto-perpetuante; se néo
for constrangida, a crianga de-
monstrard um comportamento
exploratorio natural (Rogers afir-
mou que “Os seres humanos sdo
intrinsecamente motivados em
alto grau. Muitos elementos do
meio ambiente constituem de-

safios para eles. Sdo curiosos, .

dvidos por descobrir, dvidos por
saber, 4vidos por resolver proble-
mas” 1); a confianga no “eu”
decorre em grande medida da
capacidade para aprender e tomar
decisbes importantes acerca da
prépria aprendizagem; a aprendi-
zagem da crianga ¢ facilitada pela
sua exploragdo activa de um meio
rico que oferega uma diversidade
consideradvel de objectos para ma-
nipular; na primeira infancia, o
jogo ndo se distingue do trabalho

enquanto modo predominante de .

aprendizagem; a crianca tem a
competéncia e o direito de tomar
decisBes significativas acerca da
sua aprendizagem; é provavel que
a crianga aprenda, se lhe for con-
ferido um substancial poder de
escolha na selecgdo dos materiais
de trabalho e dos objectivos a
alcancar; a crianca escolhera ac-
tividades que sdo de grande inte-
resse para ela e empenhar-se-a ne-
las, se lhe for dada essa opor-
tunidade; a aprendizagem rea-
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lizar-se-4 se a crianga estiver com-
pletamente empenhada e diver-
tida, retirando prazer da sua ac-
tividade. h

Rogers (1985: 155-170) con-
siderou que uma aprendizagem
deste tipo se realizaria se fossem
aplicados os seguintes “métodos
de criar liberdade”:

1. Trabalhar com problemas e
temas que possuam significado e
relevincia para os estudantes;

2. Fornecer os recursos
académicos e humanos
necessarios, com uma facil dis-
ponibilidade, de forma a poderem
ser utilizados de acordo comas di-
ferentes necessidades;

3. Estabelecer contratos com
os estudantes de modo a criar
seguranga erespensabilidade den-
trode uma atmosfera de liberdade;

4. Utilizar a comunidade,
através dos seus recursos, ou em
projectos em que ela seja en-
volvida;

5. Possibilitar o ensino pelos
pares, nomeadamente os estudan-
tes mais velhos, oumais avangados
nos estudos,

6. Dividir o grupo de trabalho
em sub-grupos;

7. Conduzir a indagacgo, isto
&, ajudar os estudantes a tornarem-
se investigadores: “(...) 0 professor
prepara o palco para um cendrio

mental de indagacdc, apresen-
tando problemas, criando um
ambiente que reaja bem a eles e
concedendo assisténcia aos es-
tudantes nas operacgdes de
investigagdo. Este ambiente torna
possivel aos alunos chegarem a
descobertas auténomas e empen-
harem-se na aprendizagem auto-
dirigida” (Rogers, 1985: 165);

8. Utilizar a instrugdo pro-
gramada, em programas curtos
que satisfagam diferentes tipos de
interesses;

9. Organizar grupos de en-
contro, cuja estruturagdo ficard ao
critério dos participantes;

10. Encorajar a auto-
avaliagéio, a qual é “um dos princi-
pais meios pelos quais a aprendi-
zagem auto-iniciada se torna
também aprendizagem
responsdvel” (Rogers, 1985: 166-
167).

Vemos, pois, que a aborda-
gem centrada na crianga constitui
um corpo relativamente coerente
de principios e directrizes de
aplicagdio pratica, que assenta
numa filosofia especifica acerca da
natureza humana e dos fins da
educacdo.

3. Do discurso as prdticas: a
educaciio centrada na crianga e a
interac¢do na sala de aula,

Quando se trata de avaliar as
realizactes das novas correntes de
pensamento pedagdgico afrds
referidas, surgem mauitos
equivocos, que se devem, quer
dispersdio e pouca representa-
tividade dos resultados obtidos
pelas diferentes investigagBes,
quer ao caracter muitas vezes
contraditério dos mesmos.

Num balango da influéncia
exercida pela abordagem centrada
na crian¢a sobre a evolugio da
educagio ao longo dos tltimos
anos. Lindgren (1976: 287-289}
assinalou algumas tendéncias
positivas importantes ao nivel das
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relagdes professor/aluno, da
individualizagio do ensino, da
variedade detécnicas de ensino, da
abertura da estrutura educativa e
da relagdo da educagdo com a vida
quotidiana.

No entanto, apesar destes
resultados positivos, Lindgren
(1985, 308-310) apontou também
dificuldades assinaldveis regista-
dos neste processo. Uma drea
importante, neste aspecto, respeita
aos préprios professores. Segundo
0 autor, os novos métodos exigem
destes o desenvolvimento de
técnicas desconhecidas que Thes
trazem dificuldades adicionais.

Na verdade, os métodos
tradicionais apenas requeriam que
0 professor soubesse bem a
matéria a ensinar e fosse capaz de
manter o controle na sala de aula.
Ora, segundoas novas concepgdes,
a instituicdo escolar ndo é apenas
um centro docente, mas também
um centro de descoberta e de
investigacdo (Garcia-Hoz, 1986:
71). Isto implica uma nova
concepgdo do professor: se o ponto
de referéncia central de toda a
instituigio escolar é a actividade
do estudante, “Qualquer outra ac-
tividade que se realize dentro da
escola, a do director, a do profes-
sor, a do orientador, é puramente
subsididria. Tem sentido
unicamente na medida em que o
estudante ndo pode trabalhar so-
zinho e necessita do auxilio dos
outros. A actividade educadora é
apenas estimulo, orientacio e con-
trole da actividade do aluno. (...)
Na medida em que a aprendi-
zagem se facilite pela accio,
presenga ou palavra do professor,
esta justificada a actuagdo docente.
Mas quando o aluno é capaz de
realizar por sua conta as suas pos-
sibilidades de conhecimento,
entdo, e nio temos de assustar-nos
com a expressio, o professor esta a
mais” (Garcia-Hoz, 1986; 78-90).

Rogers salientou também que
a aprendizagem, entendida no

sentido da abordagem centrada na
pessoa, tem como condi¢do basica
o dominio, por parte dos profes-
sores, de qualidades de rela-
cionamento interpessoal (apreco,
cuidado, confianga, e respeito pelo
aluno): “Eles {0s professores) nio
desempenham quase nenhuma
das fungbes do mestre. J4 ndo &
exacto chamar-lhes professores.
S30 catalisadores, facilitadores,
que dao aos estudantes liberdade,
vida e a oportunidade de apren-
der” (Rogers, 1985: 140).

Assim, para além de saber a
sua matéria e manter o controle na
sala de aula, o professor necessita
também, segundo esta aborda-
gem, de compreender 0s aspectos
motivacionais do comportamento
da crianga, individualmente e em
grupo, de ser capaz de ajustar uma
diversidade de métodos as dife-
rentes necessidades dos alunos, e
de fazer tudo isto num ambiente
comunitdrio que é muitas vezes
hostil a0s métodos educativos ino-
vadores (Lindgren, 1986: 308).

A dificuldade estd em que,
como diz Lindgren (1986: 310), os
professores tendema ser conserva-
dores: eles ndo acreditam no de-
senvolvimento simultineo deboas
relagGes intergrupais na aula e de
uma aten¢do adequada, tanto a
sattde mental dos estudantes como
aos seus desempenhos cognitivos.

O carédcter conservador dos
professores ¢ ilustrado, por exem-
plo, pelas suas preocupacGes cons-
tantes com a ordem e a disciplina
na sala de aula. Hammersley
(1984), por exemplo, num estudo
etno-metodolégico realizado
numa escola secunddria inglesa,
verificou que as preocupagdes dos
professores incidiam espe-
cialmente sobre o estabelecimento
e a manutencdo da atencdo dos
alunos, e a organizacfio destes de
acordo com certas regras: para
demonstrar “inteligéncia”, os
alunos tinham de reconhecer a
autoridade do professor e o seu

direitodeorganizarainterac¢iona
sala de aula.

Um outro tipo de difi-
culdades surge quando 0s profes-
sores contribuem eles préprios
para perverter os designios dos
modelos educacionais pelos quais
se guiam. Foi neste sentido que
Goed e Brophy (1980: 292) afir-
maram que “(...} é 6bvio que, se 0s
professores concedem aos es-
tudantes tempo para trabalhar ao
seu préprio ritmo e em t6picos de
interesse dnico, existem menos
oportunidades para a aprendi-
zagem cooperativa com os outros
estudantes”,

Alguns pensam também que
a educacgio aberta tem até resulta-
dos inferiores, em relacdo a
educagdo tradicional, em termos
de desempenhos cognitivos (Good
e Brophy, 1980: 293). Por outro
lado, a educag¢do aberta influencia-
ria de forma negativa, mais do que
a tradicional, a ansiedade dos
alunos. Good e Brophy (1980: 293-
294). Referem estudos comparati-
vos das aulas abertas e das mais
tradicionais, que tém registado
niveis mais elevados de ansiedade
nos alunos que frequentam aque-
las. Para o facto, os autores
propdem a interpretagio de que,
na educacio aberta, existe uma
estruturagdo demasiado baixa das
actividades escolares, fazendo
com que 0$ alunos se sintam inca-
pazes de lidar com um grande
numero de dreas acerca das quais
tém de tomar decistes (0 que acon-
teceria especialmente com os
alunos com menores aptiddes para
fazer uma auto-avaliacio).

Ausubel, Novak e Hanesian
(1978: 519-521) criticaram espe-
cialmente a concep¢do da
“aprendizagem pela descoberta”,
que estd presente na abordagem
centrada na crianca. Para estes
autores, os argumentos desta
concep¢do ndo possuem gqualquer
validade, porque fazem parte de
uma mistica psicolégica, eivada de
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fantasias sentimentais, de slogans
euféricos, de simples assergBes
dogmadticas, de concepgdes
pseudo-naturalistas acerca da
natureza e condigBes do desen-
volvimento intelectual e de
interpretagbes acriticas acerca dos
resultados das investigacdes.

Para reflectir um pouco me-
Thor sobre este conjunto de
questdes, destaquemos algumas
investigacdes que procuraram
aprofundar a aplicagdo concreta
dos modelos educacionais
baseados nas no¢des de “desco-
berta” e “criatividade”.

Atkinson e Delamont (1984),
por exemplo, procuraram de-
monstrar que, apesar das
aparéncias, as aulas consideradas
“progressistas” e os “métodos de
descoberta” sdo fortemente di-
rigidos pelo professor. Segundo
estes autores, o &xito da aprendi-
zagem depende da observancia
estrita de convengGes ligadas ao
contexto onde decorre 0 processo
de ensino-aprendizagem. Este res-
peito pelas convengdes exprime-se
em comportamentos particulares
dos participantes, que agem
“como se” as respostas aos proble-
mas ndo fossem ja conhecidas pe-
los responsiveis, ou seja: “a
conducdo bem sucedida destes

bem sucedido do conhecimento ja
estabelecido” (Atkinson e Dela-
mont, 1984: 44).

Outro estudo interessante é 0
de Tickle (1984). Este autor estu-
dou o ensino de matérias curricu-
lares que incidem explicitamente
sobre a crialvidade e o cresci-
mento pessoal (o ensino de arte e
design), analisando a forma como
nelas os professores compatibili-
zavam o ensino das “pericias
bésicas” (por exemplo, conheci-
mento das ferramentas, equi-

~ pamento e processos e dominio da
variedade dos materiais, alternati-
vas estéticas e modos de
representagdo visual) com o fa-
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vorecimento da criatividade, da
capacidade de resolver problemas
e da individualidade na expressao
das ideias dos alunos.

Desta andlise resultou a
constatagdo de que alguns alunos
disfrutavam de oportunidades
substanciais para o desen-
volvimento das suas ideias pes-
soais e 0 seu envolvimento na
resolucio de problemas; mas que
outros viviam experiéncias de
aprendizagem estritamente con-
troladas e restritas. Os professores
categorizavam os seus alunos em
termos dos “menos capazes” e dos
“mais capazes”, ¢ procediam a
diferentes distribuicdes do seu
tempo por eles, ndo s6 em quanti-
dade, mas também em qualidade,
isto é: enquanto que 0s “menos
capazes” recebiam contactos mais
frequentes da parte do professor,
mas em periodos de intervengdo
relativamente curtos, nos quais ele
lhes dava instrugbes especificas,
resolvia problemas, ou realizava
até ele préprio as tarefas, os “mais
capazes” estavam sem o contacto
do professor durante periodos
mais longos mas, quando este
ocorria, o curriculum adoptado
concedia-lhes maiores opor-
tunidades para a realizagdo de um

~ trabalho criativo.
encontros depende do desconto

Tickle sublinhou também
que, “Ironicamente, foi a
estruturacio mais estrita do ensino
de pericias com 0s ‘menos ca-
pazes’, resultando da preocupagdo
do professor com o sucesso desses
alunos, que originou opor-
tunidades para os outros se em-
penharem em dimensdes criativas
da experiéncia” (1984: 144).

Parece também ser um facto
que, apesar das diferentes”
formagbes pedagbgicas, muitos
professores concretizam de forma
muito semelhante a regulaciio da
interaccdio na sala de aula. Entre os
estudos mais importantes a este
respeito, devemos destacar o de
Sharp e Green (1984), e o de Becker
(1984), que se tornaram cldssicos
na andlise destas questdes.

Nas suas pesquisas, Sharp e
Green assinalaram a existéncia de
dois paradoxos significativos: 1)
Os professores declaravam ser
partiddrios de concepgdes
pedagdgicas centradas nacriancae
orientadas no sentido das necessi-
dades de cadaaluno, nasuaespeci-
ficidade individual, mas as suas
prdticas  revelavam  uma

considerdvel variagdo na quali-
dade da inter-subjectividade que
os ligava aos seus alunos; 2) Os
professores declaravam defender
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o principio da igualdade de valor
dos alunos, mas na sua pratica
efectuavam uma diferenciacdo
consideravel na quantidade e
qualidade da sua interacgdo com
os diferentes alunos (2).

E importante sublinhar que,
para autores, estes paradoxos néo
eram simples produtos de proces-
s0s ideol6gicos ocorrentes ao nivel
da consciéncia dos professores:
eles refleciam um conjunto de
constrangimentos materiais (ra-
tios professor/aluno muito altos,
deficiéncias arquitectonicas das
salas de aula, degradagdo dos re-
cursos materiais de ensino, etc.) e
sociais (expectativas - dos colegas,
superiores, pais dos alunos e
comunidade em geral - acerca dos
niveis de desempenho, da “boa
pritica  pedagodgica”, da
manutencdo da ordem social nas
aulas, efc.).

Becker(1984) observouqueos
professores encontravam no seu
trabalho trés problemas princi-
pais: o problema do que ensinar e
como, que variava em fungio das
caracteristicas sociais percebidas
nos alunos, reacgio diferencial esta
que tinha consequéncias em ter-
mos da perpetuagio das
caracteristicas culturais de classe
detectadas o problema da disci-
plina, cuja acuidade variava con-
soante o grupode classe como qual
selidava e o tipo de agressividade
que lhe era caracteristico (a agres-
sividade das criangas das classes
médias traduzia-se em compor-
tamentos escolares individualistas
e competitivos a das classes baixas,
emcomportamentos “desviantes”;
e, nas classes superiores, em com-
portamentos pouco submissos);e o
problema da aceitabilidadg moral
dos estudantes, em relagdo ao qual
surgiam dificuldades, espe-
cialmente ao nivel dos compor-
tamentos que chocavam com os
valores morais dos professores em
dominios como “a satide e a lim-
peza, o sexo e a dgressividade, a

ambicdo e o trabalho, e as relagtes
entre os grupos etdrios” (Becker,
1984: 104). (Neste aspecto, as
criangas de meios populares, pela
sua aparéncia fisica, falta de
higiene, precocidade sexual e lin-
guagem, ofendiam mais a sensi-
bilidade moral dos professores).

Face a estas observagoes,
Becker concluiu: “(...) os profes-
sores experienciam problemas no
trabalho com os seus estudantes na
medida em que esses estudantes
nao conseguem mostrar na reali-
dade as qualidades da imagem do
aluno ideal que os professores
sustentam, Numa sociedade ur-
bana estratificada existern muitos
grupos cujo estilo de vida e cultura
produzem criangas que nio satis-
fazem os padrdes desta imagem,
com 0s quais é, pois, para profes-
sores como estes, impossivel tra-
balhar. Os programas de acgiio que
tencionam incrementar as opor-
tunidades educativas dos menos
privilegiados na nossa sociedade
deveriam ter em conta a maneira
através da qual os professores in-
terpretam e reagern aos tragos cul-
turais deste grupo, e as
consequéncias institucionais deste
comportamento. Tais programas
poderiam procurar com &xito pro-
duzir professores que possam li-
dar efectivamente com os proble-
mas de ensinar a este grupo e nio,
pelas suas reacgdes as diferencas
de classe, perpetuar as desigual-
dades existentes” (1984: 106).

As conclusdes de Sharp e
Green e de Becker acerca da
estratificacdio social nas salas de
aula foramalargadas por outro, in-
vestigadores A estratificagio se-
xual entre os alunos, drea onde
também foram assinaladas
contradi¢ces entre os ideais parti-
Ihados em abstracto pelos profes-
sores e as suas praticas concretas
na saladeaula (ver, porexemplo, o
excelente trabalho de Stanworth,
1984). :

Berlak “et al”. (1984) também

questionaram a forma como o0s
professores ingleses do ensino
primario suscitama motivagiodos
seus alunos e verificaram que eram
raros aqueles que acentuavam fun-
damentalmente a motivacio
intrinseca dos alunos, e que os
poucos que o faziam eram consi-
derados menos competentes pelos
seus superiores hierdrquicos.

Por isso, os autores susten-
taram que a linguagem da liber-
dade, da automotivacio e dos
padrBes centrados na crianga ndo
se ajusta A realidade das escolas
primdrias inglesas, nas quais o
ensino se reveste de uma com-
plexidade bastante maior (Berlak
et al. 1984).

Os elementos acerca da reali-
dade portuguesa sdo, neste
dominio, praticamente inexisten-
tes. No entanto, sabemos que, no
imediato pds-25 de Abril, a
concepcdo dominante representou
uma articula¢do de diversas for-
mas de educagio centrada na
crianga (j4 presentes, alids, no dis-
curso educacional republicano)
com enunciados de ideologia so-
cialista, como alternativa a
endoutrinagdo ideolégica em
vigor no periodo do Estado Novo
(Stoer, 1982: 16).

Um aspecto exemplar desta
tendéncia éo daimplementagiodo
“projecto normalizado tipo P3”,
que abarca as designadas “escolas
de area aberta” (3). Num estudo
exploratdrio recente, ainda ndo
publicado, Oliveira (1988) investi-
gou diversas dimensdes das
concepgles e praticas pedagbgicas
dos professores que trabalham
nestas escolas do ensino primdrio.

Concebidas como uma tenta-
tiva de ruptura com um ensino ex-
positivo de caracter colectivo a
favor de um ensino individuali-
zado, estas escolas possuem
caracteristicas arquitect6nicas
através das quais se pretente facili-
tar espacialmente a aplicagdo de
novos métodos pedagdgicos.
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No entanto, Oliveira colocou
a hipétese de a disposigdo espacial
e a inferligacdo das salas de aula
nestas escolas, e o ruido e a dis-
traibilidade dai resultantes es-
taremn na origem de uma grande
importincia que os seus profes-
sores, mais do que os das escolas
“normais”, atribuem a ma-

nutencio da disciplina. Por outro .

lado, estes professores parecem
sobrevalorizar, tal como os outros,
o ensino de contetidos de caracter
intelectual (Lingua Portuguesa,
Matematica, Meio Fisico e Social),
mais do que contelidos de outro
tipo  (Expressdo  Pléstica;
Movimento, Miisica e Drama;
Educagio Musical; Educagao
Fisica), o que estd em contradigéo
com o “principio da diversidade
das actividades” subjacente ao
modelo de organizagédo
pedagégica oficialmente preconi-

zado para estas escolas. Por fim, 0 -

autor observou que o trabalho de
cooperagdo {(em grupo) entre
alunos era repudiado pela grande
maioria dos professores em
exercicio nestas escolas, verifi-
cando-se um apelo a um ensino de
tipo colectivo, que esta em
contradi¢do com o “principio da
intercomunicabilidade” que é
suposto ser aplicado nelas.

Por isso, Oliveira concluiu
que “os professores de ‘escolas de
drea aberta’ ndo correspondem &
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inovagio preconizada para tais es-
tabelecimentos deensino. Como os
oultros, estes professores sdo, nas
suas concepgoes, atitudes e
priticas, tendencialmente ‘conser-
vadores’” (1988: 148).

Mas esta discussdo deve ser
colocadaaumnivel mais global,de
forma a situar 0s processos em
andlise no contexto mais vasto em
que eles seintegram. A este nivel, a
questio a colocar é necessari-
amente a da relagdo da instituigdc
escolar com os diferentes grupos
sociais que sdo directa ou indirec-
tamente afectados por ela.

Neste sentido, Perrenoud
(1985) procurou entender as “noc-
vas pedagogias” enquanto sistema
de valores, cujos tracos principais
seriam: privilégio da singulari-
dade pessoal, por oposicio ao
papel estatutdrio ou a pertenga
grupal; valorizagdo da autonomia,
do auto-controlo, da responsabili-
dade e da “interiorizagio de
principios reguladores”, por
oposicdo a observagao de regras
estritas; valorizacdo da sociabili-
dade informal e da cooperagao,
por oposigdo as relacbes de
dominacdo ou de competigdo;
afirmacdo da igualdade de dig-
nidade e de direitos das pessoas,
independentemente das suas
caracteristicas individuais e so-
ciais; acentuacdo do didlogo, da
regulagao pacifica dos conflitos, e

da concertacdo democratica; de-
fesa dos valores da tolerdncia e do
respeito pelas diferengas; énfase
no crescimento pessoal, o0
equilibrio, a auto-realiza¢do, o
prazer e a criatividade; defini¢do
da vida enquanto obra a construir’
através da concretizagio de um
projecto-pessoal (p. 17).

Segundo Perrenoud, estes
valores representam uma visdo
idilica das relagBes sociais, que se-
ria tipica das “novas classes
médias” (especialmente os as-
salariados do tercidrio que trabal-
ham no ensino, na satide, na acgéo
social, na animacdo cultural, na
investigagdo, nos meios de
comunicacdo social, na publi-
cidade e nas relagBes publicas). As-
sim, para o autor, as novas peda-.
gogias representam uma ruptura
com os valores dominantes no
mundo do trabalho dos estratos
baixos e das antigas classes
médias, tal como de uma fatia
substancial dos quadros do sector
privado,

Para Perrenoud, o tipo de
organizagdo instaurada nos con-
textos educacionais deste tipo,
aparentemente facil (autonomia
de movimentos e iniciativas, mo-
bilidade e ambiguidade dos lim-
ites, auséncia de regras de conduta
absoluta, existéncia de uma
casuistica individual que interpela
as préticas em fungdo do aluno,
controlo do trabalho baseado na
confianca e na auto-avaliagio),
exige muito dos alunos, e prejudica
as criangas que necessitam de
pontos de referéncia simples e
fixos.

Em suma, para Perrenoud, as
novas pedagogias correm o risco
de alargarem ainda mais a
distancia cultural entrea escolaeas
familias, estendendo-se para além
do terreno cldssico dos “handicaps
sécio-culturais”, para abranger
também o préprio modo de vida e
a concepgao da infancia, do saber e
do trabalho (p. 17).



Perrenoud (1985: 6) assinalou
também que raramente as novas
pedagogias sdo postas em prética
de forma coerente. Este facto j
tinha sido assinalado por Lingren
(1976: 309), para quem os métodos
“progressistas” se concretizam
sobretudo em “planos abertos
modificados” e na introdugio de
algumas actividades centradas na
crianga, sem operar quaisquer
mudangas essenciais ao nivel das
formas tradicionais de
organizacdo das actividades na
sala de aula.

Torna-se assim evidente a
dificuldade em apreciar correc-
tamente este tipo de abordagem.
Na verdade, como avaliar a
educagio “activa”, “aberta”, “indi-
vidualizada”, “nova”, “nio-direc-
tiva”, etc., se estes termos signi-
ficam coisas diferentes para dife-
rentes autores? Por outro lado,
como dizem Good e Brophy (1980:
293), se o significado das peda-
gogias abertas depende da forma
como elas sdo implementadas na
prética, numa determinada escola
em particular, entio como chegara
uma sintese critica deste tipo de
realizacSes? O desafio parece re-
sidir,pois,emboaverdade,napas-
sagem de uma andlise critica dos
enunciados tefricos dos defen-
sores das abordagens centradas na
crianga, a uma investigacdo
empirica alargada e intensiva das

modalidades de aplicagdo prética
desses enunciados, e dos factos
que a este nivel condicionam as
suas formas particulares de
concretizag3o.

Conclusdo

As realiza¢Bes praticas dos
adeptos das pedagogias centradas
na crianga sdo esparsas,
contraditérias e de cardcter
minoritdrio, quando comparadas
com a persisténcia de esquemas
mais tradicionais cuja eficicia
pratica, do ponto de vista da maior
parte dos professores, se revela ni-
tidamente vantajosa em relacio as
suas preocupagbes mais imedia-
tas.

Apesar das transformagSes
registadas ao nivel das relacdes
professor-aluno, da
individualiza¢io do ensino e da
abertura das estruturas educati-
vas, tém sido registadas difi-
culdades significativas na
implementacio a corpo inteiro
destas pedagogias, 0 quese prende
tanto com o conservadorismo dos
professores, adeptos inconfessa-
dos das virtudes da rotina e do
exercicio incontestado da autori-
dade, como com factores de ordem
sécio-estrutural que condicionam
a sua actividade e lhes limitam 2
partida as possibilidades de adop-
tar priticas pedagégicas que en-
trem em ruptura com o modelo
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pedagégico dominante.

Consequentemente, apesar
dos discursos produzidos, as
praticas educativas em contextos
escolares deste tipo tendem a ins-
taurar estratificagdes num
processo de interaccio que se pre-
tende, acima de tudo, propiciador
daigualdade de oportunidades no
crescimento dos alunos.

Em surna, apesar das suas
intengGes de combate as desigual-
dades escolares, os métodos
pedagégicos centrados no aluno,
ao serem mediatizados e filtrados
pelas priticas dos professores e
pelas caracteristicas especificas de
cada escola, parecem poder fun-
cionar, de forma objectiva, precisa-
mente em desfavor daquelas
criangas que, em virtude das suas

‘caracteristicas sociais, culturais e

escolares, se encontram numa
posicdo em que dificilmente peo-
dem superar a sua situacdo
desvantajosa simplesmente a par-
tir dos recursos pessoais, num con-
texto escolar que se distancia niti-
damente da sua linguagem e das
suas representagdes, ou seja, em
ultima instdncia, da sua concepgio
do mundo. E precisamente este
problema da distancia cultural que
os professores que sdo adeptos
desta perspectiva pedagégica de-
vem considerar seriamente,
quando interagem quotidiana-
mente com ©s seus alunos.
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NOTAS

Mas Tickle também salientou que o
importante niio é a quantidade do
tempo dispendido, mas sim a quali-
dade,
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deste tipo (Oliveira, 1988: 56).
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A IMAGEM DA ESCOLA NOS
MANUAIS ESCOLARES

Cristina Ponte *

Eas

“Para compreender o que se passa na Escola, & preciso olha-la do interior e do exterior. Se sé a olharmos
do interior, acabamos por ndo ver seniio um mundo absurdo em que se desenvolvem ritos quenada tém a ver
com a realidade social. Se s6 a olharmos do exterior, arriscamo-nos a invent-la e nio a descrevé-la, a mitificd-

la segundo pressupostos pessoais.”

INTRODUGCAO

Como aparece a Escola nos
Manuais Escolares? Existern pon-
toscomuns nosdiferentes manuais
escolares que a referem? E que
pontos variam? Identificar o
“niicleo duro” e as periferias que
atravessam os textos, averiguar
como reflectern a opinido piiblica
sobre a Escola, foi o objectivo desta
pesquisa.

Foram considerados 18 ma-
nuais deleitura da segunda fase do
Ensino Primério (3° e 4% ano de
escolaridade), publicados na pri-
meira metade da década de 80, e
analisados 58 textos que se
referiam explicitamente ao
universo escolar: cenas de sala de
aula, cenas que evocavam a
vivéncia escolar, textos sobre
materiais escolares (livros, cader-
nos, lapis...).

* Nieleo do GEP do Projecto MINERVA.
Adaptacio de um trabalho de
Investigacio no dmbito da cadeira de

Semiétea Textual (Licenciatura em
Comunicagio Social)

Aliou-se uma componente
tedria (caracterizacio da escola
enquanto instituicio, papel de-
sempenhado pelos Manuais Esco-
lares) ao levantamento das linhas-
forga dos textos recolhidos: auto-
ria, estrutura, contelido semantico,
contetido lexical, pessoa do enun-
clado, modalizagBes dos predica-
dos, referéncias temporais e de
lugar.

‘A ESCOLA PRIMARIA -
O PASSADO / PRESENTE

Institucionalmente, a Escola é um
Espago e um Discurso protagoni-
zados por individuos que ocupam
lugares especificos. Como refere
Hubert, “o que define uma
educacio essencialmente con-
cebida como um instituigio social é
ser menos uma ac¢io de um
individuo sobre outro do que a de
uma geracdo (de adultos) sobre
uma outra geragéo (de jovens)”.
Nas investiga¢bes levadas a
cabo em sistemas escolares, a

Liliana Lurgat (1)

Escola Primdria é caracterizada
pela rigidez dos seus sistemas de
representacdo. Ai, o espago e o
discurso tendem a permanecer
inalteraveis, geragdo apés geragiio.
A memdria colectiva evoca-nos
batas brancas, num clima de or-
dem caracterizado por Suzanne
Mollo como “um porto seguro”,
um “museu de valores”: “por
intermédic da Escola Primdria, a
sociedade dard de si mesma uma
imagem cristalizada, inatacdvel.
Do meio geogréfico as relacdes
humanas, a escola levard a crianga
a descobrir uma sociedade tradi-
cional, hierarquizada e, portanto,
ordenada, dogmdtica porque
segura, aparentemente pelo
mencs, da sua forga e do seu direi-
to” (2). Exemplo disso sdo as
rela¢Bes que se tecem na sala, entre
0 emissor e o receptor do discurso:
“o dialogo é o préprio processo
educativo” (Stubbs).

Num estudo sobre a produgio
discursiva na sala de aula, Emilia
Pedro constata 0 predominio da
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fungdo representativa da
comunicagdo, onde o professor é
essencialmente emissor e o aluno
essencialmente receptor, onde o
didlogo se desenvolve enire
solicitacdio e resposta, sendo esta
espartilhada entre “sim” e “néo”
(3).Neste contexto, 0s movimentos
entre o centro (professor} e peri-
feria (alunos) produzem-se a baixa
rotagdo, sem abalos nem surpre-
sas. Também as praticas obedecem
a esta logica de estabilidade: as
cépias, os problemas-tipo, os
métodos de ensino da leitura, da
escrita, dos algoritmos, a propria
‘apresentagdo dos cadernos, 0s tex-
tos dos Manuais de Leitura...

Ana Benavente sublinha que
estes materiais “veiculando um
vocabulério e uma sintaxe, repre-
sentam valores, conceitos e todo
um universo que tem muito a ver
como vivido pelas classes médiase
superiores mas muito pouco como
das criangas dos meios desfavore-
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cidos” (4). Ou seja, como refere
Lurgat, “o sentido dado ao saber
estd implicitamente carregado de
ideologia”.

Nos anos 60, Maria de Fitima

Bivar investigou profundamente
esta tematica (5), desmontando os
contetdos dos Manuais de Leitura
por onde geragdes e geragOes dos
adultos de hoje aprenderam a ler.
Esta obra, actual e
interessantissima, permite-nos
observar o quanto sabemos ainda
“de cor” das passagens desses tex-
fos, enquanto evocamos as
situagbes em que 0$ vivemos.
Suzanne Mollo sublinha a
importincia dos Manuais de Lei-
tura que, “utilizados por todos os
membros da sociedade escolar
tradicional, escapam ao particu-
larismo e exprimem uma
representagio normalizada {..) e
nao sdo- apenas reportorios de
imagens”.

OS TEXTOS:
QUEM OS ESCREVE

A maioria dos textos desta
amostra sdo extrafdos de obras de
escritores de expressdc portu-
guesa. Apenas ftrés textos sdo
tradugies de obras escritas noutras
linguas. Os escritores com
presengas significativas sdo:
Anténio Mota (7 presengas), Ma-
tilde Rosa Aratjo (4), José Mauro
de Vasconcelos (3). As obras de
origem foram respectivamente A
Aldeia das Flores, A Escola do Rio
Verde, O Meu Pé de Laranja Lima.

Determinados  extractos
aparecem em 3 ou 4 Manuais dife-
rentes. Nem sempre existe “fideli-
dade” em relagdo ao texto original
(sdo omitidos paragrafos e feitas
“colagens”). Como exemplo, o
texto a proposito do furto de uma
flor (O Meu Pé de Laranja Lima),
surge em trés Manuais com finais
diferentes, opondo-se seman-
ticamente.



- Levanto mais cedo e passono
jardim da casa do Serginho.
Quando o portdo estd s6 en-
costado, eu entro depressa e roubo
uma flor. Mas 14 tem tanta que nem
faz falta.

- Sim. Mas isso ndo & direito.
Vocé ndo deve fazeér mais isso. Isso
ndo é um roubo, mas j4 é um
“furtinho”,

- Nao é ndo, D. Cecilia. O
mundo ndo é de Deus? Tudo que
tem no mundo nido é de Deus?
Entdo as flores sio de Deus
também...

Ela ficou espantada com a
minha I6gica.

- 50 assim que eu podia, pro-
fessora. L4 em casa ndo tem jardim.
Flor custa dinheiro.. E eu nio
queria que a2 mesa da senhora fi-
jcasse sempre de copo vazio.

Ela engoliu em seco.

- De vez em quando a senhora
nado me dd dinheiro para comprar
um sonho recheado, nio d4?...

-Poderia lhe dar todos os dias.
Mas vocé some...

- Eu ndo podia aceitar todos os
dias...

- Por qué?

- Porque tem outros meninos
pobres que também ndo trazem
merenda.

Ela tirou o lengo da bolsa e

Texto A

passou disfargadamente nos olhos.

- A senhora nio vé a
Corujinha?

- Quem ¢ a Corujinha?

- Aquela pretinha do meu
tamanho que a mée enrola o cabelo
dela em coquinhos e amarra com
corddo.

- Sei. A Dorotilia.

- E, sim, senhora. A Dorotilia é
mais pobre do que eu. E as outras
meninas ndo gostam de brincar
com ela porque é pretinha e pobre
demais. Entdo ela fica no canto
sempre. Eu divido o sonho que a
senhora me d4, com ela.

Dessa vez ela ficou com o
lenco parado no nariz muito
tempo.

- Asenhorade vezem quando,
em vez de dar para mim, podia dar
para ela. A mie lava roupa e tem
onze filhos. Todos pequenos
ainda. Dindinha, minha avé, todo
sédbado dd um pouco de feijio e de
arroz para ajudar eles. E eu divido
0 meu sonho porque Mamie ensi-
nou que a gente deve dividir a
pobreza da gente com quem é
ainda mais pobre.

As lagrimas
descendo.

- Eundo queria fazera senhora
chorar. Eu prometo que nio roubo
mais flores e vou ser cada vez mais

estavam

um aluno aplicado.

- Néo € isso, Zezé. Venha c.

Pegou as minhas mZos entre
as delas.

-Vocévai prometeruma coisa,
porque vocé tem wmn coragio ma-|
ravilhoso, Zezé.

- Eu prometo, mas ndo quero
enganar a sefihora. Eu nio tenho
um coragdo maravilhoso. A se-
nhora diz isso porque ndo me co-
nhece em casa.

- Ndo tem importincia. Pra
mim vocé tem. De agora em diante
ndo querc que vocé me traga mai
flores 56 se voc@ ganhar alguma,
Vocé promete?

- Prometo, sim senhora. E ¢
copo? Vai ficar sempre vazio?

- Nunca esse copo vai ficar]
vazio. Quando eu olhar para ele
vou sempre enxergar a flor mais
linda do mundo. E vou pensar:
quem me deu essa flor foi o meu
melhor aluno. Estd bem?

Agora ela ria. Soltou minhas|
mios e falou com dogura.

- Agora pode ir, coracio de|
ouro..,

José Mauro de Vasconcelos
O Meu Pé de Laranja Lima

Legenda: Situago descrita no|
livro O Meu Pé de Laranja Lima.

As flores s3io de Deus...

- Levanto mais cedoe passo no
jardim da casa do Serginho.
ando o portio estd s6 en-
ostado, eu entro depressa e roubo
ma flor. Mas 14 tem tanta que nem

az falta.
- - Sim. Mas isso nio é direito.

océ ndo deve fazer mais isso. Isso .

d0 é um roubo, mas ji é um

Texto B

“furtinho”.

- Nido é nio, D. Cecilia. O
mundo ndo é de Deus? Tudo que
tem no mundo ndo é de Deus?
Entdo as flores sio de Deus
também...

Ela ficou espantada com a
minha légica.

- 86 assim que eu podia, pro-
fessora. Ld emcasando temjardim.
Flor custa dinheiro.. E eu ndo

queria que a mesa da senhora fi-
casse sempre de copo vazio.
Ela engoliu em seco.

in Cantar de Amigo
42 Anp de Escolaridade
Edicles Asa

Legenda: Transcri¢io ri-
gorosa de 1* parte
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- Levanto-me mais cedo e
passo no jardim da casa do
Serginho. Quando o portdo esta s6
encostado, eu entro depressa e
froubo uma flor. Mas 14 tem tanta
que nem faz falta.

- Sim, mas isso ndo é bonito.
Tu ndo deves fazer mais isso. Isso
mdo é roubo, mas jé é um
“furtinho”.

Texto C

- Nio é ndo, D. Cecilia. O
mundo ndo é de Deus? Entdo as
flores sdo de Deus também...

Ela ficou espantada com a
minha logica.

- 86 assim que eu podia, pro-
fessora. L4 em casa néo ha jardim.
As flores custam dinheiro... E eu
nio queria que a mesa da senhora
ficasse sempre de copo vazio.

D. Cecilia ficou sem saber o
que responder...

in Meu Livro, Meu amigo
3% Ano de Escolaridade
Porto Editora

Legenda: Alteracdo dailtima
frase

A flor mais linda

- Levanto-me mais cedo e
[passo no jardim da casa do
Serginho. Quando o portdo estd 56
encostado, eu entro depressa e
roubo uma flor. 56 assim é que eu
podia, professora. L4 em casa nio
temos jardim.

- Vocé vai prometer uma
coisa, porque voce tem um coragao
imaravilhoso, Zezé.

- Eu prometo, mas néo quero
enganar a senhora, Eu ndo tenho

Texto D

um coracdo maravilhoso. A sen-
hora diz isso porque ndo me co-
nhece em casa.

- N&o tem importidncia. P'ra
mim vocé tem. De agora em diante
ndo quero que vocé me traga mais
flores. S6 se vocé garthar alguma.
Vocé promete?

- Prometo, sim senhora. E o
copo? Vai ficar sempre vazio?

- Nunca esse copo vai ficar
vazio. Quando eu olhar para ele
vou sempre enxergar a flor mais
linda do mundo. E vou pensar:

quem me deu essa flor foi o meu
melhor aluno. Estd bem?

Agora ela ria. Soltou minhas
maos e falou com dogura.

- Agora pode ir, coragio de
ouro...

in Cantar de Amigo
32 Ano de Escolaridade
EdicBes Asa

Legenda: Corte e montagem|
do original, omitindo a hesitagdo
da professora.

A temdtica de A Aldeia das
Flores é a transformacio da aldeia
em subiirbio poluido de uma zona
industrial. A substitui¢io da pro-
fessora que acaba de se reformar
por um professor “novo e de bar-
bas” pode ser encarada como um
sinal de que, também na escola, 0s
tempos sdo outros, as formas de
tratamento, os saberes valori-
zados: “A Dona Mariaera umaboa
senhora, ensinava aquelas coisas
da Escola, mas o professor Mi-
randa sabia contar histérias”.

- 35% dos textos ndo sdo
assinados, 0 que os torna da res-
ponsabilidade dos autores dos
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Manuais. Mais de metade apresen-
tam o ponto de vista da crianga,
-escritos em primeira pessoa (“Eu”;

““Nés” - implicito “eu e os meus
colegas”), surgindo como textos de
porta-voz, onde o adulto “fala”
pela crianga, dizendo o que se
espera que ela diga...

O LUGAR

A maioria dos textos (68%)
ndo explicitam o local da acgdo; a
Escola surge despojada de um
meio envolvente, como instituicio
em si. Nos restantes 32%, o ambi-
ente de “aldeia” surge destacado (9

referéncias), seguido do “bairro”
(2), e da “vila”, “terra” e “cidade
pequenina”, com uma cada.
Qutras referéncias apontam para o
meio rural: as vindimas, o moleiro,
o riacho que corre entre
salgueiros...

O meio urbano surge na
referéncia de “uma cidade peque-
nina mas muito bonita, com a
escola nomeio e uma grande igreja
que parecia um castelo antigo”, e
na grande cidade distante onde se
vai fazer o exame de passagem de
classe. Num outro texto é evocado
um cendrio de periferia (“viviam
numa barraca”).




O edificio da Escola situa-se
estrategicamente: “no centro da
vila”, “escola no meio da cidade
pequenina”. Reflectindo o pesoda
aldeia como unidade de medida,
sd0 maioritirios as referéncias a
escolas de um ou dois lugares. A
longevidade dos edificios é su-
gerida pelas imagens das paredes
velhas e carteiras remendadas
Num texto assinado por uma
crianca éreferida anova pinturada
escola e que as paredes tém muitos
desenhos. Esta ideia de mudanca
surge também na boca de um
adulto “..veja como aquela sala
estd mudada! Tem desenhos e pin-
turas a cobrir as paredes, flores por
todo o lado, eu seil4 quantas coisas
maisl...” Contrapondo-se a esta
imagem de “mudanga
pedagégica”, os recreios surgem
caracterizados como espagos de
liberdade em oposigio aos da sala
de aula e onde se acentua a
diferencadegostos derapazesera-
parigas: “(...) fazemos grupos e
escolhemos os jogos de que gosta-
mos mais: a cabra-cega, o eixo, o
pido, a macaca. Os rapazes gostam
maisdejogarabola(...)”, “escreve”
uma rapariga.

O TEMPO

O tempo em que decorrem as
acgBes dos textos surge como pas-
sado/presente (verbos no

pretérito imperfeito e no presente),
como passado remoto, como pre-
sente/futuro (“é sempre a mesma
coisa, semana apds semana, e du-
rante anos (...). Um dia, mais tarde
talvez nio achem f4cil o trabalho
profissional. E terdo saudades da
Escola”),

A comparagio entre o pre-
sente e 0 passado, evocada pelos
adultos, constitui um eixo impor-
tante pela ideia de mudanga que
veicula. As marcas dessa mudanca
assentam ndo s6 nos desenhos e
pinturas expostos nas paredes
como também nos passeios, reco-
lhas de materiais, experiéncias,
jogos, em nitida oposigdo ao pas-
sado remoto, quando “o professor
mirava a classe de uma ponta a
outra & procura da vitima”.

UM NOVO LEXICO

Se muitos textos tém um
contetdo conservador ou intem-
poral, outros apresentam um
vocabuldrio “novo”, da responsa-
bilidade dos autores dos Manuais.
Numa linha de conjugacgio com o
conteddo dos Programas, falam de
“trabalhos de grupo”, “eleicdes
por voto secreto do Delegado de
Turma”, “experiéncias”, “desco-

H M

bertas”, “relatérios”...

AS PERSONAGENS
. O Professor/A Professora

Surgem 28 referéncias A Pro-
fessora e 11 ao Professor. O retrato
feminino € simultaneamente fisico
e psicolégico: ou é “muito nova” e
com insegurancas, ou é a figura da
avd. Em qualquer dos casos, é uma
presenga com quem se estabelece
uma relagio de pertenca (“tive
mais sorte do que tu , pois ndo
mudei ‘de professora”), é alguém
com sensibilidade suficiente para
“engolir em seco” e ficar sem res-
posta. A este retrato deve-se con-
tudo juntar a imagem insti-
tucional: na sala de aula, éa profes-
sora que introduz os temas, que os
integra, que faz sugestdes, que tira
conclusfes - esse papel contiriua a
pertencer-lhe por inteironos textos
desta amostra.

O retrato masculino também
tem caracteristicas fisicas (“o velho
professor”, “o professor bar-
budo”) mas destacam-se sobre-
tudo as conotagdes com a autori-
dade paterna. A condugio do tra-
balho escolar opera-se, relativa-
mente & figura feminina, com mais
secura e sem modalizagBes: ele

" on A

“explica”, “corrige”, “ensina”...

+AFAMILTAE A
COMUNIDADE

As figuras do Pai e da Mae
surgem em treze referéncias.
Enquanto a figura paterna aparece
ligada ao Saber (compra livros, 18
jornais, fala de Museus dos hibitos
antigos, acompanha o filho ao e-
xame} e aos Assuntos Piblicos
(elei¢Bes, relacBes entre paises), a
figura materna surge mais “pri-
vada”. A geracdo dos avés merece
apenas 3 referéncias e os irmdos
estdo ausentes. Esta auséncia de
relacdes fraternas e de um ambi-
ente conjugal evidencia um mo-
delo de socializagdo que privilegia
o contacto directo da crianca como
adulto (Mollo).
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A comunidade estd
igualmente ignorada, apenas pre-
sente no discurso anénimo que
comenta as atitudes do novo pro-
fessor (1 referéncia) ou em figuras
com quem as criangas se cruzain (0
moleiro, 0 empregado de balcio).

. OS ALUNOS

Apesardeas turmas mistas no
Ensino Primdrio estarem generali-
zadas desde 1974, apenas em 9
textos elas aparecemexplicitas. Em
oito 0 ambiente da classe é exclusi-
vamente masculino e em duas é
feminino. As criangas “propdem”,
“sugerem”, “perguntam”.., em
intervengdes maioritariamente de
rapazes: 23 contra 10 de raparigas.

MARCAS DE UMA
LINGUA UNICA

Estes textos pertencem a uma cul-
tura e estdo em relado intertextual
com ela. Inseridos em Manuais,
destinam-se a uma aprendizagem
plural - 0 acto de descodificar/
sonorizar ¢é insepardvel do apelo
ou exigéncia de uma
compreensdo activa e dialégica: a
Escola é isto, os alunos e os pro-
fessores comportam-se assim...

Seestaamostra parece eviden-
ciar uma variedade de conteddos,
uns mais conservadores, outros
mais progessistas, no limite todos
traduzem um niimero estreito de
horizontes verbais e ideolégicos,
destacam o desejo de manutengio
deumalingua tinica: a Escola foi, &,
continuard a ser o local do Saber, o
Saber é 0 objecto do Dever, 0 Aluno

o seu Destinatédrio. Os predicados
que se associam as figuras do(a)
Professor(a) em oposicdo as do
Aluno (rapaz/rapariga) séo
expressdo dessa lingua. Sea autori-
dade ditatorial do Professor é evo-
cada como passado remoto, na sala
de aula de hoje o jogo € o da
persuasio, a capacidade de fazer
crer/querer.

Este & afinal o discurso do
senso comum, na repeti¢io e
homogeneiza¢do das figuras, nas
“frases-nomes” - “na escola
aprendo a ler, a escrever, a contar”
-, indiscutiveis e reafirmantes do

. simbélico, com tudo o que da lin-

guagem ¢é da ordem de signo: a
significagdo, a sintaxe, a
nomeacdo, a conotacio.

As palavras ndo sdo neutras,
isentas de avaliagio. A escolha de
um verbo para designar uma acgédo
é uma opgdo de conotacBes e as
conota¢Bes sociais servemsimulta-
neamente de critérios implicitos de
reconhecimento e classificagdo. Os
sujeitos da acgdo (alunos/profes-
sores), 0s verbos de que se fazem
acompanhar, as marcas do lugar e
do tempo, os excertos dos livros,
sdo sobretudo avaliacles
ideoldgicas.

Quando alguém diz que “os
tempos sdo outros” ou “o que é
preciso é que todos sejam homens
de bem”, esse é o discurso do con-
senso, do aguardado. E neste
dominio dos grandes consensos
que as diferencas e as particulari-
dades sdo esmagadas. Os lugares
jA estdo definidos, cada um que
ocupe o seu. Ler diferente ndo cabe
aqui neste espaco.

E, contudo, comparando a
Escola destes Manuais com a
Escola dos Manuais de ha 20, 30
anos, podemos constatar a
importancia da discursividade
dinimica do senso comum. Por
mais cristalizado que pareqa,
também ele se vai construindo e
adaptando. O tempo deixa as suas
marcas, no léxico, na escolha dos
temnas...

Finalmente, e citando Barthes,
0 problema para quem procura
uma prética de Escola outra,éo de
como pdrnoconteidodeumaaula
valores ou desejos ndo previstos
pela instituigdo. O desafio aos
educadores é o de oporem a estes
objectos  fragmentados e
descontinuos (os textos dos Ma-
nuais Escolares) a leitura de “ob-
jectos completos” (por exemplo,
obras de Literatura Infantil} e
“objectos ndo dados”, onde a
crianga possa escrever e ler-se em
Primeira Pessoa.
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PROMOVER O TRABALHO EM

GRUPO NO ENSINO SECUNDARIO
PARA QUE 3 NAO SEJAM DEMAIS...

De acordo com os objectivos
enunciados pelalei de bases parao
ensino secundirio, no seu artigo %,
formar um cidaddo cujo perfil cor-

- responda as metas ali apontadas

requer uma concepgio de
intervencio educativa que pro-
mova o desabrochar de sujeitos ac-
tivos, capazes de responder cons-
trutivamente ao meio fisico e so-
cial, em ordem A& sua
transformacéo. Sendo este resul-
tado desejivel, ele ndo ¢
automético nem ocorre de modo
espontaneo. Defende-se, pois, que
o0 acto educativo {(ndo redutivel a
escolarizagdo) deve promover
uma incessante experimentacio
de comportamentos
auténomos, responsiveis e
flexiveis, por forma a dotar o
sujeito de competéncias que lhe
permitam resolver as tarefas com
que se depara, sejam elas de
natureza curricular, sejam de
natureza mais ampla, de desen-
volvimento pessoal.

Conforme assinalam os con-
tributos da psicologia, o processo
de desenvolvimento que decorre

* Psicologo

mais .

na juventude - tempo etdrio pre-
dominante quando da passagem
pelo Ensino Secundario - ndo pode
ser desligado da existéncia con-
comitante de urh processo de
socializagdo. Assim, sobre o desen-
volvimento pessoal actuam as
mais variadas influéncias ambien-
tais, sendo continuamente reali-
zado numa situacio existencial
concreta. Desta forma, pode falar-
se em desenvolvimento quando
um  determinado  sistema
psicoldgico, tomado como uma
estrutura  organizada de
motivacgdes, atitudes e
competéncias de acgfio, se con-
fronta com caracteristicas e
exigéncias do meio, daf resultando
mudangas na estrutura da perso-
nalidade ao longo do ciclo de vida
(1). Por seu turno, ainda na pers-
pectiva de Hurrelmann, é pela
educagio, formal e informal, ca-
racterizada por “acgbes e ac-
tividades pelas quais se procura
exercer influéneia sobre o desen-
volvimento da personalidade de
outras pessoas em ordem a pro-
mover o seu crescimento deacordo
com valores especificos” (2), que o
processo de socializagdo se con-

Anténio Manuel Fonseca*

cretiza,

Ao longo do ciclo da vida, as
instituicGes escolares de ensino
assumem, de entre as institugbes
de socializagio, um lugar de des-
taque no acto educativo. A escola
representa, justarnente, um con-
texto social especifico, sistemdtico
e organizado, em que determina-
das accdes e actividades sdo postas
deliberadamente em prética para
influenciar o desenvolvimento de
acordo com valores e objectivos
mais ou menos explicitos. “O prin-
cipal objectivo organizacional é
treinar a inteligéncia e
competéncias de raciocinio, trans-
mitir conhecimentos e valores so-
ciais {...), mas a sua influéncia real
vai muito para além destas
dimensdes cognitivas da perso-
nalidade dos seus utentes e afecta
também as dimensdes social e
emocional” (3). Esta influéncia é
exercida tanto através de objecti-
vos formais e das actividades in-
tencionais, como através do ambi-
ente fisico e material ¢ da
interaccdo entre educadores,
alunos e funciondrios.

Se, por um lado, é de levantar
a questdo até que ponto as escolas
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secunddrias em Portugal propor-
cionam .0 contexto comunitdrio
desejivel para que alguém se
reconhega a si préprio como
“sujeito em desenvolvimento”,
também nessa medida é 1itil ques-
tionar o papel que os contetidos da
educagdo escolar desempenham
no desenvolvimento dos sujeitos.
A implementacio de modalidades
de ensino predominantemente
centradas na memoriza¢io de
contetidos pouco contribui - po-
dendo mesmo exercer um efeito
negativo - para o desenvolvimento
cognitivo, afectivo e sdcio-moral
de adolescentes e jovens (4). Para
Sprinthall & Sprinthall, as
“competéncias de vida”
(“lifeskills”) e o sucesso pds-esco-
laridade estariam mais fortemente
relacionadas com a maturidade
psicologica do que com a
realizagdo escolar em termos de
“performance” académica”. Na
mesma linha de pensamento,
Hopson & Scally (5) consideram
que os sistemnas educativos actuais
pecuco contribuem para aaquisicdo
de competéncias que respondam
as solicitagbes que a vida quoti-
diana habitualmente exige, confe-
rindo um maior privilégio a
transformacio de conhecimentos
do que ao desenvolvimento pes-
soal.

Finalmente, ao ndo intencio-
nalizar muitas experiéncias que ela
propria proporciona tendo em
vista 0 desenvolvimento dos seus
utentes, a escola deixa-os substan-
cialmente entregues ao acaso e
reduz as suas fungles A
transmissio de conhecimentos
mais ou menos “Uteis” para a
vivéncia social, de acordo com
determinado projecto ideoldgico.

TRABALHO EM GRUPO ;
IMPORTANCIA , EXPECTATI-
VAS E OPORTUNIDADES.

Nunca como hoje conceitos
como “reuniic de trabalho” ou
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“grupo de trabalho” fizeram parte
da linguagem e do funcionamento
de variadissimas instituicdes, cri-
ando a necessidade de implemen-
tar junto da popula¢do jovem no-
vos habitos de funcionamento.

Schmuck realga a importincia
do trabalho em grupo no contexto
da escola’™ “a maior parte das ac-
tividades organizacionais dentro
de uma escola ocorre sobe a forma
dereunides e hd que evitar queelas
sejam frustrantes ou improduti-
vas” (6} -, fazendo ainda referéncia
ao seu caracter de transferibilidade
para outros contextos e situagdes.
Hopson & Scally salientam que se
trata de um método de aprendi-
zagem da maijor importéncia no
actual contexto de mudangas
econdmicas e sociais, as quais so-
licitam novas abordagens da
preparacdo proporcionada pela
escola acos jovens, com vista & sua
insercio em ambientes de tra-
balho. Seja qual for a tarefa ou o ob-
jectivo do grupo, para Hopson &
Scally “haverd sempre um bénus
de aprendizagem simplesmente
pelo facto de os individuos terem
agido e interactuado entre si,
sendo desejivel que esse bonus
esteja disponivel para os alunos &
medida que desenvolvem
competéncias de vida especificas”
(7). Para estes autores, a identificar
uma competéncia como a mais im-
portante para o desenvolvimento
dos sujeitos, essa seria justamente
lidar com eficdcia nos contextos de
grupo em que vivemos, trabalha-
mosenos divertimos, competéncia
que sera tanto mais conveniente-
mente aprendida quanto mais o
aluno for estimulado a funcionar
regularmente como membro de
varios grupos ao longo do
processo educativo.

Na escola, ao serem pro-
movidas situagles em que, pa-
ralelamente a resolugio de um de-
terminado problema, seja permi-
tido aos alunos exercitar
competéncias de relacionamento

interpessoal, é facilitada a abor-
dagem de problemas deindole
diversa pelo estabelecimento de
canais de comunicacdo, os quais
permitem a iroca de informagdes
eventualmente dteis para
elaboragdo de estratégias pessoais
de resolugdo de problemas, sejam
estes de natureza escolar ou extra-
escolar, vividos em contextos

"como a familia ou a vida social.

Dotados de espagos de auto-
nomia e responsabilidade para a
realizacio de uma tarefa, o
processo seguido pelos alunos
para atingir os objectivos propos-
tos serd, certamente, uma opor-
tunidade adequada para se procu-
rar fomentar o espirito e o trabalho
de grupo,demodoadesenvolver o
relacionamento interpessoal (8).
Lidando com © contexto grupo,
este é o sujeito sobre o qual se
intervém directamente, sendo
possivel, entdo, produzir certos
objectivos de grupo ao mesmo
tempo que se maximizam as po-
tencialidades de cada membro -
em articulagio com as dos restan-
tes membros -, em ordem a
realizagdo de uma tarefa.

Por 1iltimo, ¢ de assinalar que
duas tarefas de desenvolvimento
caracteristicas da idade juvenil
podem ser facilitadas pela
mediagiio de esperiéncias de fun-
cionamento em grupo; sdo elas,
por um lado, a progressiva
inser¢@o em grupos cada vez mais
alargados e de complexidade cres-
cente e, por outro lado, um
aperfeigoamento quanto aos
processos utilizados para ultrapas-
sar com sucesso a ocorréncia de
situagdes conflituosas entre pares.

No entanto, a aprendizagem
de competéncias de rela-
cionamento interpessoal e de
resolugdo de problemas em
situagio de grupo ficard incom-
pleta - e podera mesmo revelar-se
ineficaz - caso as experiéncias
vividas ndo tenham sido previa-
mente intencionalizadas pelos




agentes educativos. Isto §, pre-
tende-se que o jovem, ao agir em
grupo, intencionalize esse modo
de proceder, participando, es-
cutando, ponderando, levantando
novas alternativas, em suma, es-
tando consciente de que a sua
acgédo se reveste de uma finalidade
- contribuir paraa coesdodo grupo
e para a obtencdo de resultados
desejdveis.

Se € verdade que a grande
maioria das actividades em grupo
que decorrem no contexto de uma
escola secunddria nio tem pre-

sente esta preocupacdo de inten-

cionalidade - recorde-se,
nomeadamente, a vastissima
gama de interacgdes prépria dos
tempos livres e dos espagos de
lazer -, quando se falar em “apren-
der com a experiéncia” tenha-se
presente a necessidade de nio
subestimar o modo, o processo
pelo qual um determinado resul-
tado foi alcangado. Revela-se pois
extremamente 1itil, numa perspec-
tiva desenvolvimental, auxiliar o
jovem aluno a integrar na sua
estrutura da personalidade (cf.
segurlo pardgrafo deste artigo) o
processo seguido no decorrer da
expetiéncia (ao nivel do “como foi

que...”), 0s seus efeitos {(quer sobre
si préprio quer sobre 0 meio) e os
seus resultados.

Esta chamada de atengdo para
a énfase no processo é tanto mais
oportuna quanto se constata quesé
assim é possivel assegurar o seu
caracter de transferibilidade para
.outras ocasifes, em que se torne
util ou seja mesmo necessério con-
frontar varias maneiras de pdr e
resolver um problema e virias al-
ternativas para o solucionar. As-
sim se aprenderd a funcionar de-
mocraticamente e a experimentar
varias modalidades para ultrapas-

sar com sucesso eventuais
situagdes problemiticas, a partir
dos recursos existentes e de uma
forma mutuamente responsével. .

CONDICOES PARA A
EFICACIA DO TRABALHO EM
GRUPO NO CONTEXTQ ESCO-
LAR

Quando se fala em promover
o trabalho em grupo no fun-
cionamento da escola seclindaria,
ndo se pretende com isso defender
(e isto porque o jovemn vive quase
permanentemente em interacgio
comoutros)a criagio de um tempo

especifico para se trabalhar em
grupo. Pelo contrério tem-se pre-
sente a ideia de que o trabalho em
grupo seja operacionalizado no
contexto escolar, designadamente
a nivel da sala de aula, através da
criagdo de oportunidades em que,
pela inser¢io de actividades em
grupo nos planos e objectivos cur-
riculares ja estabelecidos, a inten-
cionalidade posta no fun-
cionamento em grupo possa fa-
vorecer o desenvolvimento
psicolégico do jovem aluno.

No trabalho em grupo deve
privilegiar-se uma atitude activa

o,

O

A

{ o
]
3

de todos os participantes e evitar o
mais possivel o “parasitismo”; é
por isso importante confrontar as
expectativas dos participantes,
quer em termos dos papéis a de-
sempenhar (o animador, o coorde-
nador, o porta-voz, etc.), quer das
caracteristicas do trabalho a reali-
zar, quer ainda das estratégias a
usar para resolver o problema em
analise e do tipo de resultado a
alcancar. Uma exposicio clara de
parte a parte daquilo que se espera
e daquilo que se pretende elimina,
a partida, equivocos que, a subsis-
tir, poderiam ser causa de mal es-
tar. Alids esta fase inicial de plane-
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amento das actividades é crucial,
pois definir objectivos precisos e
estabelecer planos de ac¢éo realis-
tas ¢ muitas vezes um elemento de
acgdo ignorado ou subestimado, e

frequentemente conduz a
situagBes de impasse e/ou falta de
produtividade. Nestas

circunstincias, a abordagem dos
obsticulos ao funcionamento do
grupodeverd, precisamente, fazer-
se identificando, analisando e a-
gindo sobre os objectivos que nio
estejam a ser alcangados.

De um modo muito particu-
lar, a incidéncia no estabeleci-
mento de objectivos concretos e
precisos no inicio do trabalho é
importante tanto para os membros
do grupo como para o proprio
agente educativo responsavel pela
dinamizagio da actividade, de
modo a orientar a sua actuagdo e
promover a intencionalidade da
iniciativa. Para Hopson & Scally os
objectivos sdo importantes na
medida em que nos permitem de-
finir aquilo que queremos e
atribuir um sentido determinado
as nossas accoes, dando-nos, as-
sim, a possibilidade de conferir
uma forma singular ao produto
final (9). Também Schmuck, por
seu turno, sublinha a importancia
de se promover a defini¢do de ob-
jectivos claros para o fun-
cionamento de grupos e
institui¢bes - “o reconhecimento
do pluralismo de objectivos dentro
de um sub-sistema, organizagéo e
meio pode ser um passo vital para
a aceitacdio de diferengas e
consideragdo de objectivos
comuns” (10).

Outra dimensdo fundamental
éapreparagio do grupoaniveldos
processos comunicacionais, no
sentido de clarificar quais as redes
de comunicacido nele existentese o
modo como actuam, procurando
que o contexto de grupo nédo se
torne inibidor mas antes que fun-
cione como um contexto facilita-
dor da acgiio educativa ethe possa,
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efectivaments, ser atribuida uma
fung¢do positiva a nivel dos pro-
dutos alcangados.

Dois aspectos que funcionam
como base para qualquer ac-
tividade em grupo sdo o didlogo e
a relagdo interpessoal estabeleci-
dos entre os alunos e o agente
educativo responsdvel pela acgio.
Podera ser necessario estimular os
alunos a participar ou, se estes in-
teragem espontaneamente, ter o

cuidado de enunciar um conjunto -

de normas indispenséveis para ser
garantida a eficicia de fun-
cionamento do grupo. Em
qualquer dos casos, quer face ao
contexto de grupo tomado na glo-
balidade, quer individualizando a
intervengdo em alturas em que tal
se tornar pertinente, ouvir ¢m-
paticamente, apoiar e reforcar
comportamentos e atitudes, facili-
tar a comunicacio, fornecer “feed-
back” e ser assertivo na resolugio
de problemas, sdo comportamen-
tos a ter em conta na acgio do pro-
fessor ou de outro agente educa-
tivo, procurandc simultanea-
mente, ao longo da actividade,
produzir um efeito de modelagem
desses comportamentos nos
alunos.

A avaliacdo final do trabalho
realizado, quer ao nivel dos
processos seguidos, quer ao nivel
dos produtos alcancados - para
além dos aspectos ji referidos
quanto & vantagem dos compor-
tamentos adquiridos numa
experiéncia poderem ser transferi-
dos para outras situagdes -, devera
contribuir para desenvolver a
compreensdo que o jovem possui
do seu papel enquanto membro de
sistemas de varia ordem (naescola,
comoaluno; na comunidade, como
cidadio, etc.)

QUALIDADES E
LIMITACOES DO TRABALHO
EM GRUPO

De entre as qualidades, trés
merecem destaque pela sua

relevincia para o desen-
volvimento psicolégico dos
sujeitos.

O trabalho em grupo possibi-
lita a cada sujeito tomar
consciéncia de aspectos pessoais
quanto a sua maneira de funcionar
em interac¢do com outros, sendo
como que espectador de si mesmo
ao rever-se nos comportamentos
dos que os rodeiam e obtendo,
desse modo, um melhor conheci-
mento de si préprio, refor¢ado
ainda se alguns comportamentos
seus forem posteriormente objecto
de analise por um observador ex-
terno.

Por outro lado, o assumir de
responsabilidades pela realizagao
de um trabalho em grupo, dada a
necesséria atengdo aos objectivos a
atingir e a utilizagsio eficaz dos
recursos disponiveis para fazer
face a0 problema em causa,
nomeadamente, ajudard a pro-
mover a ideia de que a escola ndo é
s6 preparagdo para a vida activa.
Ela &, j4 em si mesma, vida activa,
teia de vivéncias relacionais que
suscita confrontos desafios, o0s
quais védo, de algum modo, consti-
tuir oportunidades para o desen-
volvimento.

Finalmente, uma experiéncia
significativa e enriquecedora de
trabalho em grupo poderd ser uma
excelente oportunidade para o
sujeito adquirir e exercitar
competéncias gerais de emprega-
bilidade, o que se revela particu-
larmentetil seatendermosaquea
formagdo adquirida pelos
curriculos escolares & insuficiente
para a construgio de uma identi-
dade profissional adequada ao
nosso tempo.

Quanto as limitagBes apresen-
tadas pelo trabalho em grupo, uma
das mais pertinentes prende-se
como facto reconhecido deaescola
ndo promover o desenvolvimento
global dos alunos ao mesmo tempo
que thes transmite conhecimentos.
Assim, torna-se dificil para um




grupo de jovens alunos “pensar
nas coisas” pela sua prépria
cabeca; é notéria a pobreza dos

processos de raciocinio utilizados,

sobretudo para lidar com situagtes
que fogem ao curriculo escolar.
Apesar da idade os situar a um
nivel de pensamento operatério-
formal, discutir torna-se com
frequéncia uma tarefa drdua e até
mal acolhida por muitos alunos, o
que alids ndo surpreenders se ti-
vermos em confa que o desen-
volvimento de espirito critico é
algo pouco valorizado pelos
alunos quanto as fungdes da escola
€ que a ideia de autonomia apare-
cem vulgarmente associadas ape-
nas questdes como a separacio da
familia de origem ou a
independéncia econémica.

Seo trabalho em grupo suscita
muitas vezes a vivéncia de
experiéncias significativas e uma
tarefa especifica realizada em
grupo pode revestir-se, inclusive

paraoprofessor, deumsignificado
novo, “am aspecto a ter em conta é
a necessidade de permanente-
mente se avaliar em que medida
estard a decorrer um trabalho em
grupo ou um trabalho individual
*vezes” ontimero demembros que
compdem 0 grupo, pois é fre-
quente correr-se 0 risco de subesti-
mar o factor grupo, n3o o tomando
como um contexto especifico e per-
manentemente activo na sua
funcdo de mediador da accio edu-
cativa. E se um grupo sera tanto
mais eficaz quanto mais préximo
estiver da auto-regulagdo, tal ndo
acontecendo obrigard a que o
agente educativo responséavel faca
com frequéncia “pontos de or-
dem” para que os membros do
grupo ndo se afastem dos objecti-
vos preconizados. De salientar, a
este respeito, a ideia generalizada
de que a auto-regulagdo serd mais
facilmente alcang¢dvel em grupos
naturais (alunos da mesma turma
que tenham lagos de amizade

também no exterior da escola, por
exemplo) do que em grupos
constituidos ao acaso ou impostos
do exterior por uma figura de auto-
ridade.

Ao contrério do que as vezes
se torna ideia corrente, ndo basta
assentar o trabalho em grupo na
relagdo e no didlogo, por muito
interessantes que sejam; em fungio
dos objectivos revela-se oportuna,
em diferentes momentos - e para
intencionalizar a prépria ac-
tividade em grupo -, a inclusdo de
exercicios estruturados de varios
tipos, mais cognitivos ou mais ex-
perienciais. Entretanto, a avaliagdo
ndo tem que necessariamente
aparecer no final, podendo ser
tomada como uma actividade per-
feitamente integrada no decorrer.
da dindmica do trabalho, sobre-
tudo quando gera o efeito de es-
timular e abrir o didlogo, propi-
ciando uma eventual
reformulagio dos objectivos e das
expectativas formuladas no inicio.

{1) Hurrelmann, K. (1988). Social
structure and personality develop-
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cit., pag. 2.
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A EDUCACAO PARA A CARREIRA:
SEU LUGAR NA FORMACAO DE
PROFESSORES NO AMBITO DA

HISTORIA E DAS CIENCIAS

1-AESCOLA E A VIDANO
PASSADO RECENTE DO SIS-
TEMA DE ENSINO
PORTUGUES

Para se compreender as
implicagbes que o conceito de
educacdo para a carreira tem na
formagédo de professores; para se
avaliar essas implicagdes ao nivel
da componente curricular relativa
ao estudo da realidade social que,
necessariamente, deve existir nas
escolas de formagio de profes-
sores, torna-se dese]avel fazeruma
primeira abordagem daquele con-
ceito. Julga-se de interesse referir,
porém, que, muito antes de essa
expressdo fazer parte do
vocabuldrio pedagégico, j4 havia
alguns anos que, em Portugal, era
relacionada a necessidade de a

* Professor da E. S. T. G. - Portalegre.
Comunicagdao apresentada no
Coléquio " A Historia e as Ciénclas
Sociais na Formagao de Professores;
E. 8. E. P., Junho de 1989.
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escola ndo viver divorciada do
meio em que se inseria. E mais:
pretendia-se que ela desse possi-
bilidade aos alunos de se
prepararem para a vida através da
realizacao de actividades que com
essa mesma vida tivessem relacgdo.

Assim, Oliveira Guimaraes
(Guimardes, 1940) escrevia que éa
escola a instituigdo que melhores
condig¢des tem para proporcionar a
orientacdo profissional, visto nela
haver a possibilidade de se efec-
tuar com continuidade uma
observagio do aluno, por vezes,
durante védrios anos. Além disso,
dizia ele, ela devia prosseguir
“com crescenteafinco no proposito
de articular cada vez mais estrei-
tamente a acgdio escolar com as
exigéncias da vida profissional”.
No diploma legal que criou a
Escola Industrial e Comercial de
Alfredo Silva, no Barreiro (Dec.
35.402 de 27/12/45) pode ler-se:
“O ensino terd emvista despertare
robustecer nos alunos a tendéncia
para a expressdo activa do saber,

Mario Freire *

proporcionar-lhes, através da
diversidade dos trabalhos esco-
lares, a experiéncia que lhes per-
mita tomar consciéncia das suas
préprias aptiddes e, com o auxilio
da familia e da escola, escolher a
carreira futura”,

Nem sempre as intengdes do
legislador ou do pedagogo sdo
convenientemente concretizadas
e, assim, em Portugal, a par de um
Ensino Primdrio que pouco tinhaa
ver com a realidade social que a
crianca vivia ouna qual ela se inte-
grava, havia um Ensino Técnico
que impunha uma escolha voca-
cional precoce, sem que desse
oportunidade ao adolescente de
construir o seu auto-conceito no
confronto com as multiplas ac-
tividades que um curriculo pro-
motor do desenvolvimento de-
veria comportar; igualmente coe-

xistia um Ensino Liceal divorciado

do contexto social que o envolviae
que poucas oportunidadesdavaao
jovem para descobrir 0s seus
préprios caminhos de futuronuma




perspectiva vocacional.

Depois de 1974 o sistema de
ensino foi profundamente al-
terado, muito especialmente aos
niveis do Primdrio, Preparatério e
Secundario,

Assim, para o Ensino Primdrio
estabelecem-se como objectivos,
entre outros, “o despertar o desejo
de responder a curiosidades,
interrogagdes e novos interesses, 0
que implica fomentar a cria-
tividade e o espirito critico; a
aquisicio de conhecimentos que
permitam a compreensio progres-
siva do mundo e dos fenémenos,
incluindo o fenémeno humano e
social” (Programas do Ensino
Primério Elementar, 1975).

Para o Ensino Preparatério
formulam-se, na Introdugio aos
Programas (programas do Ensino
Preparatério, 1975), consideractes
do tipo: “a crianga deve ficar aptaa
compreender quais as motivagbes
profundas da sua vida real, qual o
sentido em que deve agir, em que
espécie de mundo quer viver,
dependendo de si prépria as
modificagdes a operar. E essa aber-
tura, esse construir-se como ser
humano responsével que importa
€ Ndo um armazenamento passivo
de saber”.

Mas é, fundamentalmente, no
Ensino Secundario que se intro-
duzem profundas alteragbes nos
objectivos dos programas e que
véo ter implicagbes relevantes nas
respectivas abordagens
metodolégicas. Assim, podem
identificar-se, entre os varios ob-
jectivos formulados, os seguintes:

- “Fomentar nos alunos, numa
perspectiva de educagdo perma-
nente e de receptividade 2
mudanga, atitudes e habitos de
pesquisa constitutivos de um
apetrechamento motor, mental e
cultural de base susceptivel de
servir:

- 0s estudos escolares de

continuacio

- a formagdo profissional no
limiar do emprego

- a utilizacdo do tempo livre

- Capacitar os alunos para
uma escolha esclarecida das vias
profissionais ou escolares, facul-
tando-lhes a aquisi¢io de ca-
pacidades minimas no dominio
profissional e aampla vivéncia dos
ambientes de trabalho, propor-
cionando-lhes a0 mesmo tempo
uma informagdo generalizada”
{(Circular n® 3/75 da Direcgio-
Geral do Ensino Secundario).

Os trés primeiros anos do
secundario organizam-se, agora,
segundo um plano curricular uni-
ficado. Nos objectivos deste ciclo
unificado encontram-se as ideias
de orientagio, de educacido
tecnoldgica polivalente e aquisicio
de competéncias ligadas ao
mundo do trabalho (Bettencourt,
1988, 42) para a concretizacdo das
quais teriam papel de relevo as
disciplinas de Ciéncias Sociais,
Trabalhos Manuais e a 4rea de
Educagdo Civica e Politécnica.
Segundo Ana Bettencourt, estes
programas encerram muitas li-
nhas comuns com o programa da
CEE da Transi¢do da Escola para a
Vida Activa. As alteragbes que
depois se seguiram - supressido da
Educacdo Civica e Politécnica edas
Ciéncias Sociais - conduziram a
um retomar, ao nivel da prética
educativa, de métodos e de

-conteddos anteriormente pre-

dominantes nos liceus. A
inadequagdo desta pratica educa-
tiva com os objectivos anteri-
ormente referidos, ao nivel do
unificado, terd que ver, segundo
aquela autora, quer com a
secundarizacio da
educagio.tecnol6gica, quer com a
redede opgbes, privilegiando-seas

‘opgBes do 9% ano que ndo requei-

ram equipamento (v.g. saide),
quer com a formagdo de profes-

sores.

Como se v& o movimento
educativo que visava introduzirno
sistema de ensino portugués com-
ponentes que contribuissem para

familiarizar os alunos com o tra-
balho, que pretendia fomentar a
integracdo do trabalho nos seus
sistemas de valores pessoais,
ajudé-los a adquirir e a utilizar os
conhecimentos, as capacidades e
as atitudes necessdrias para que
pudessem fazer um trabalho signi-
ficativo, produtivo e que thes desse
prazer, ndo é de agora.

2-AEDUCACAQOPARA A
CARREIRA NA ESCOLA

O movimento que atrds se
refere, que foi ganhando, gradu-
almente, uma maior
sistematizagio quer nos objectivos
que propunha quer nas propostas
pedagégicas que sugeria, foi apeli-
dado pelos norte-americanos, a
partir de 1972, por “educacio para
a carreira”. Esta tende, cada vez
mais, a ser contemplada nos
curriculos e nas priticas educati-
vas de um crescente nimero de
pafses. Assim, num relatério efec-
tuado para a UNESCO (Super e
outros, 1979, 292) intitulado “A
funcdo de orientacio dos
conteidos da educacio”, diz-se
que quanto mais o conteido de
ensino estiver relacionado com a
vida maior serd o seu contributo
para o desenvolvimento da ma-
turidade, Por outro lado, nele se
refere que todas as disciplinas
podem contribuir para levar o
aluno a melhor conhecer-se, a des-
cobrir as suas potencialidades,
desde que lhe sejam dadas opor-
tunidades de viver as actividades
que lhe sdo propostas. Ora neste
relatério refere-sé a preocupagio
que a Franga e a Alemanha
manifestamm com a relacio da
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escola com a vida e com a
comunidade. Por sua vez, Free-
mam (Dupont, 1984, 450) cita as
recomendagdes que a Conferéncia
Australiana paraaEducagdofezno
sentido de se considerar a
Educacio para a carreira como um
novo modelo a desenvolver para
responder 4s necessidades da
educagio e o beneficio que adviria
se os elementos que ela comporta
fossem integrados em todas as
matérias escolares. Por outro lado,
no Canadd, o Ministério da
Educacio do Quebec, em docu-
mento que submeteu a consulta
popular em 1982, insiste na
importanciaque hd paraacriangae
para o jovem na sua integracio
social e profissional, dando-lhes
conhecimentos das leis e regu-
lamentos do mundo do trabalho e
proporcionando-lhesainiciagdo as
realidades  industriais e
econdmicas. Neste sentido, em-
bora haja mais de vinte e cincoanos
que tivesse sido introduzido nas
escolas secundérias daquele pais
um sistema de informacao escolar
e profissional, ele é agora refun-
dido e, a luz das teorias do desen-
volvimento vocacional, estd em
curso a implantacio de um pro-
grama denominado “Educacdo
para a escolha da carreira”
(Noiseux, 1984). Este programa
inspira-se nas novas concepgoes
doaluno, do meio e daintervengio

psicopedagdgicae,combasenuma.

seleccio e estruturagdo dos
contedidos, dé &nfase a recepgio, &
transformac3o e A utilizaciio da
informagio, tendo em vista a
educacéo para a vida,

Cite-se, por fim, os Estados
Unidos que nos tltimos anos tém
produzido intmeros trabalhos
sobre 0 assunto. A educagdo paraa
carreira, que teve como principal
impulsionador Hoyt, assumiu tal
proporcio que levou a criagdo de
um Departamento s6 a ela dedi-
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cado (Office of Carcer Education).

O United State Office of Edu-
cation definiu em 1978 (Dupont,
1984, 396-397) de uma maneira
operacional aquele conceito, tendo
em conta vdrios objectivos, 0s
quais, situando-se na interface
escola/mundo do trabalho,
poderiam ser alcancados através
de virias actividades das quais se
destacam:

- estudo das implicagbes na
carreira das matérias escolares
ensinadas;

- observacio de traba-
Thadores;

- participagdo nas aulas de
pessoas oriundas da comunidade;

- estudo de material escrito
que se referisse a profissdes e a
meios profissionais;

- utilizagdo dos “media” para
conhecer o mundo do trabalho;

- visitas a meios profissionais
nos sectores primdrio, secundério
e tercidrio;

- contacto com organizagles
patronais e sindicais;

- trabalho voluntario na
comunidade;

- trabalhos individuais e em
grupo com o fim de ajudar os
alunos a desenvolver atitudes
positivas a respeito do trablaho.

Verifica-se, pois, que a
educagdio para a carreira tem um
sentido muito mais amplo que o da
orienta¢io. Esta é considerada
mais como um conjunto de
servigos que visam dar a conhecer
as possibilidades escolares e
profissionais existentes, assistir o
aluno nos seus processos de
tomada de decisdo, fornecer-the
um auto-conceito mais positivo e
de que os orientadores e os
psic6logos sdo agentes principais.
Oraa educagio paraa carreira, ndo
deixando de querer assegurar
estes servigos ao aluno, implica a
participagiio dos professores, da
familia e da comunidade. Ela pde

#nfasenos processos deensinoede
aprendizagem. Segundo Hoyt
(Dupont, 1984, 379), ela introduz
mudancas benéficas nas praticas
de ensino e nos processos de
aprendizagem, contribuindo para
aumentar 0 rendimento escolar
dos alunos, na medida em que '

- proporciona processos
pedagdgicos mais variados e moti-
vadores, ao incluir o meio, nos seus
diferentes aspectos, como um par-
ceiro insubstituivel;

- compromete mais os profes-
sores com os objectivos e com 0s
conteddos que ensinam, ao fazer
ressaltar a utilidade desses
mesmos contetdos.

A educagdo para a carreira
chama, ainda, a atencdo para a
necessidade de proporcionar aos
alunos situagBes em que, através
do estudo dos diferentes projectos
escolares, eles sejam levados a
tomar decistes e, assim, a
prepararem-se para outras toma-
das de decisdo, porventura de
maior vulto, que a vida em
comunidadelhes ird propor.Elad4
relevo, também, A estereotipia se-
xual, tentando que os alunos
manifestern as suas preferéncias
libertos de preconceitos, os quais,
de algum modo, 0s irdo limitar nas
suas escolhas profissionais. Ela
pretende, enfim, ajudar as criangas,
e os jovens a descobrir de que
maneiras as matérias aprendidas
podem ser utilizadas em tempos
livres, fomentando o desejo de
explorar, de investigar, de discutir
e de realizar.

3 - A HISTORIA E AS
CIENCIAS SOCIAIS E A
EDUCACAO PARA A CAR-
REIRA

Masemquemedidaa Histéria
e as Ciéncias Sociais constituem
um veiculo privilegiado para se
atingirem os objectivos inerentes a




educagdo para a carreira? Qu, for-
mulando a questdio reciproca: de
que modo a educagiio para a car-
reira se assume como um instru-
mento relevante na consecucdo
dos objectivos da Histéria e das
Ciéncias Sociais?

Se se considerarem, de acordo
com Maria do Céu Rold4o (Roldao,
1988, 13), como grandes metas do
ensino desta grande 4rea curricu-
lar,

- a compreensdo do mundo e
dasociedadeemqueoalunovivee
vira a intervir;

- 0 desenvolvimento de ati-
tudes democriticas que propor-
cionem uma preparagio para o
exercicio da cidadania numa so-
ciedade democritica;

- 0 dominio de capacidades e
competéncias especificas, tais
como rigor de observagio e
andlise, pensamento reflexivo,
sentido critico, etc.),

entdo variados contributos
sao possiveis deidentificar querna
valorizagdo daquelas metas, medi-
ante uma selec¢iio de contetidos e
orientacdes metodoldgicas que
tenham em conta os principios da
educagdo para a carreira, quer na
utilizacdo da grande édrea da
Histéria/Ciéncias Sociais como
um campo privilegiado para se
atingirem o0s objectivos que a
educagdo para a carreira pretende
alcancar.

Como estas duas perspectivas
nZdo sdo antaglnicas, antes se com-
pletam, a anilise das trds metas
referidas a luz dos principios for-
mulados para a educagio para a
carreira poderd ajudar a formar
uma ideia mais alargada sobre o
papel da Histdria e das Ciéncias
Sociais.

Uma breve andlise da pri-
meira meta sugere que “a
compreensdo do mundo e da so-
ciedade em que o aluno vive e vira

a intervir” terd que passar, neces-
sariamente, pelo seu contacto com
arealidade social em que ele imer-
ge. E esta realidade, se comeca na
familia, alarga-se naturalmente ao
mundo profissional. Este, alids,
virdaconstituir-se como fonte rele-
vante de actividade lidica na
infancia para, na adolescéncia, se
assumir como uma meta a
alcangar, mas também como
origem de conflitos que nem
sempre chegam a resolver-se. O
mundo profissional encerra, pois,
potencialidades pedagdgicas sufi-
cientemente motivadoras, ao
mesmo tempo que induz praticas
educativas que podem comprome-
ter a crianga e o adolescente nessa
mesma “compreensidodo mundoe
da sociedade”.

Relativamente a segunda
meta enunciada, tem-se que um
adequado exercicio profissional
implica a adopgiio de um certo
niimero de atitudes e de valores
que se entrosam no viver de uma
sociedade que se quer regida por
principios democréticos. E estes
principios  passam  pela
cooperagdo, pela aceitagdo do
ponto de vista dos outros, pelo
trabalho como factor de resolucio
de problemas e de promocio do
desenvolvimento. Ora a Histéria e
as Ciéncias Sociais constituem
uma area que, focando a realidade
social, é especialmente sensivel
aqueles valores. Ela pode identifi-
car situagdes em que esses
principios sejam postos em causa
mas, ao mesmo tempo, sugerir as
alternativas para os recolocar,
mediante uma discussdoem grupo
ounaorganizagdode projectos que
visem a consecucio dum objectivo
de interesse social.

Quanto & 1iltima meta
referida, ndo serd a componente
“mundo profissional” que a 4drea
da Histdéria e das Ciéncias Sociais

necessariamente abarca, suficien-
temente mobilizadora para solici-
tar aos alunos observacdes e
analises rigorosas, inferéncias
ajustadas aos dados recolhidos,
sinteses que ponham em destaque
0s elementos verdadeiramente
significativos, juizos de valor e
tomadas de posigdo que a vivéncia
de uma situagdo acarreta? Claro
que todas estas capacidades e
competéncias especificas
poderiam ser alcangadas com
contetidos nédo directamente liga-
dos ao mundo profissional. Mas o
seu exercicio numa drea que se
compromete muito com o futuro
de um individuo, certamente que
provocara por parte deste um
maior empenhamento e, como tal,
uma maior aprendizagem.

4 - FORMACAO DE PRO-
FESSORES , HISTORIA E
CIENCIAS SOCIAIS E
EDUCACAO PARA A CAR-
REIRA

Tendo em conta tudo o que foi
afirmado, € natural que se coloque
0 problema de como formar pro-
fessores de uma 4rea cujo objecto
de estudo se implica directamente
no passado, explora, descreve e
questiona o presente e, de certo
modo, abre perspectivas de futuro.

Essa formacdo terd que subor-
dinar-se ao principio do iso-
morfismo segundo o qual, propor-
cionamdo aos futuros docentes {(ou
docentes em formacgio), a vivéncia
de situagdes similares as que eles
proprios irdo encontrar na sua ac-
tividade profissional, em melhores
condiges estardo eles para as de-
sempenhar. E essa vivéncia, em
meu entender, passaria pela
aquisi¢do de um certo niimero de
competéncias especificas que in-
cluiriam tdpicos como os que se
seguem:
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Trabalho colectivo

A procura de informacdo
torna-se, no mundo em que vive-
mos, uma necessidade que
ninguém questiona. O trabalhoem
equipa, a realizagdo de projectos
em comum s3o actividades que a
sociedade contemporanea cada
vez mais impde, quer no dmbito
estritamente profissional, quer nas
actividades na comunidade em
que o individuo se implica.
Preparar a crianga € 0 jovem para
este tipo de trabalho &, pois, um
objectivo importante da escola;
mas para isso parece necessirio
que os professores tenham a ca-
pacidade e a possibilidade de, eles

- proprios, se constituirem em

equipa. As institui¢bes de
formagéo de professores poderiam
ter aqui um papel importante a
desempenhar.

Estereotipia sexual

A escola assume, ainda hoje,
um papel essencial na reprodugio
de papéis sexuais. Essa
reprodugdo reflecte-se pela
existéncia de umn leque mais estrei-
to de expectativas profissionais
que a rapariga manifesta em
relagio ao rapaz (Freire, 1989).
Significa isto que ela interiorizou a
convicgdo de que muitas das
profissdes lhe estéo ainda vedadas.
Ora s6 haverd igualdade de opor-
tunidades para todos e, muito
especialmente, da mulher em
relagdo ao homem, quando aquela
ndo fizer funcionar mecanismos de
auto-selec¢do que a impegam de
aspirar a posi¢bes profissionais
tradicionalmente nfo conformes
com o seu sexo. Mas para isso é
necessdrio que o futuro professor
tenha conhecimento desses me-
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canismos de auto-selecgdo e que
seja levado, na sua formacdo, a
propor & crianga e ao jovem a
exploragdo, a observacio, a
simulagio e a execug¢do de um
diversificado niimero de papéis
profissionais. As suas
competéncias, neste dominio,
deverdo ainda alargar-se as ati-
tudes que deve assumir perante
um e outro sexo, dentro e fora da
sala de aula, & vigilancia das ac-
tividades lidicas, propondo
também jogos de competigio as
raparigas e de cooperagdo aos ra-
pazes.

i

Universo psicolégico e
social do aluno

A escola, pelas muiltiplas ac-
tividades que deve proporcionar
ao aluno, estd em condigdes de lhe
fornecer um “feed-back” sobre as
suas “perfomances” e, assim, leva-
lo a adquirir um auto-conceito
realista sobre as competéncias que
possui. E esta tomada de
consciéncia € crucial para uma
escolha vocacional adequada. Ora,
o professor em formagdo deveria
ser preparado no sentido de pro-
por ao aluno a execugdo de tarefas
que pusessem em jogo O maior
nimero de maneiras de este se
expressar, sejam elas de cardcter
verbal, escrito, dramaético, plastico,
corporal ou experimental... A
crianga e o jovem precisam de se
confrontar consigo préprios na
realizacdo de tarefas. Esses con-
frontos leva-los-do a conhecerem-
se melhor e a descobrirem poten-
cialidades que ignoravam. Ora a
Histdria e as Ciéncias Sociais, pela
natureza dos seus conteddos, pres-
tam-se para que 0s alunos exer-
citem as suas capacidades de auto-
conhecimento através da
exploragdo das realidades que os
envolvem.

A perspectiva temporal

A existéncia de um dominio
alargado da perspectiva temporal
torna-se necesséria para que pos-
sam formular-se projectos voca-
cionais adequados. Ora a crianga
do primdrio e preparatério ndo
estd, ainda, em condigGes de for-
mular esses projectos; o futuro,
para ela, situa-se ainda a uma
grande distancia e, como tal, néio o
pode controlar. O dominio do
esquema meio-fim torna-se, pois,
necessdrio para que a crianga ad-
quiraum sentimento de que possui
um certo poder pessoal, poder esse
que, permitindo-lhe atingir deter-
minados fins, ird contribuir para
uma sua melhor implica¢io no
trabalho escolar. Alids, sobo ponto
de vista cognitivo, a crianga dos 6
aos 11 anos, apesar de ja poder
ordenar factos no tempo, devido &
sua capacidade de seria¢do, tem
ainda muita dificuldade em com-
preender o conceito de longa
duragdo. Saber promover o
dominio do esquema meio-fim
deveria ser, pois, uma
preocupagdo das escolas de
formagdo de professores junto dos
seus formandos. E isto passaria
pelo exercicio na apresentagio de
fins bem determinados, inseridos
num tempo a que a crianga pu-
desse ter acesso, isto €, num tempo
de curta duracdo. Desta maneira
ela poderia entender o significado
das suas experiéncias, poderia
sequencid-las, ordend-las,
domind-las de modo a tornar-se
responsdvel pelo alcangar dum
objectivo para o qual ela pes-
soalmenteinterveio. A medida que
a crianga progredisse no dominio
deste esquema, melhor apetre-
chada estaria, como adolescente,
para levar a cabo os seus projectos
escolares e, em especial, o seu pro-




jecto vocacional, o qual, nfo sendo
necessariamente de concretizacdo
imediata, poderia j4 assumir-se
como suficientemente mobili-

acgbes tendo em vista objectivos de
duracfio mais longa.

Para finalizar, direi que nem
toda a educacio deve ter como

balho. Outros valores h& que inte-
ressa promover. No entanto, a
ac¢do educativa ficaria mais pobre
se aquele valor fosse retirado dos

zador para serem empreendidas Objectivo a valorizagdo do tra- objectivos que a norteiam.
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. EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS = =

A INTRODUCAO DO COMPUTADOR
NA ESCOLA PRIMARIA E NA
ESCOLA PREPARATORIA E
SECUNDARIA: AS DIFERENCAS
QUE FAZEM A DIFERENCA
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Carlos Afonso® e Carlos Vintém™*

A comunicagio que se segue foi apresentada no EURIT 90, Euro-
pean Conference on Technology and Education, realizada entre 23 e 27
de Margo, em Herning, Dinamarca, necessariamente num contexto
diferente edirigida aum piiblicodiverso dos de umartigo deuma revista
deeducagio portuguesa. Pedimos, por isso,acompreensdodoleitor para
o teor de algumas afirmacGes feitas que se limitarn, afinal, a sisternatizar
alguns dados de uma situaco que serd por demais conhecida de todos
aqueles que estdo, de uma maneira ou de outra, ligados ac problema da
introdugdo dos meios informaticos no sistema educativo portugués.

Resumo:

A experiéncia do Projecto
Minerva na area coordenada pela
Escola Superior de Educacio de
Portalegre (ESEP)} tem mostrado
algumas diferengas importantes
que se verificamna utilizagdoque é
feita docomputador nasescolas do
primeiro ciclo do Ensino Basico
{ex-escolas Primérias), por um
lado, e nasescolas dos outros graus
de ensino ndo superior, por gutro.

Essas diferencas devem-se a
uma série de razbes que tém que
ver com a selec¢do e formagdo de
professores e alunos, a
organizagdo dos curricula e das

* Assistente do 2¢, Triénio na ESEP

** Professor destacado no Prajecto
Minerva, ESEP

salas de aula, 0 niimero de equi-
pamentos disponiveis, 0s objecti-
vos de ensino/aprendizagem.

Como  resultado, as
estratégias, as actividades, o “soft-
ware” e o equipamento utilizados
tornam-se bastante diferentes.

Sdo estes factores que serdo
analisados e discutidos neste ar-
tigo, de modo amostrar aquilo que
podera ser feito para esbater as
diferencas entre os dois niveis de
ensino em causa, tendo ematenc¢io
que, como € convicgdo geral, “as
escolas primdrias utilizam de um
modo mais efectivo os seus mais
parcos equipamentos e a sua
formagdo de professores mais limi-
tada do que as escolas secundérias
melhor equipadas” (Jennings,
1989).




Introducio

Constitui convicgiio generali-
zada, entre quem estd implicado
no Projecto Minerva, que a
introdu¢dio do computador nas
escolas do primeirociclodoEnsino
Basico, por umlado, e as escolas de
outros graus de ensino nio supe-
rior, por outro lado, enfrenta
problemas diferentes e levanta
uma série de questSes para as
quais nfo foram, ainda, encontra-

implicados, e outras, externas,
dizem respeito as estratégias utili-
zadas para a introdugiio e uso efec-
tivo do computador nas escolas
desses graus de ensino.

Caracteristicas internas dos
sistemas escolares

As caracteristicas que
designdmos por internas, sdo apre-
sentadas no quadro 1, e tornam-se
de importincia crucial quando se

objectivos que definem, sabendo
que é sempre possivel dar diferen-
tes enfoques a este ou aquele
ponto, sempre que acham
necessario.

O mesmo professor, habili-
tado com um curso médio, com

preparacao especial para o ensino,
permanece com o seu Gnico grupo
de 25/30 jovens alunos na mesma
sala, durante cinco horas por dia, 0
que permite uma relacio mais
empética e um melhor conheci-

Quadro 1

Caracteristicas internas das Escolas Primérias e P6s-Primdrias

Primadria Pés-Primdria
Curricula Integragdo Colecgédo
Disciplinas a cargo
de um professor Todas 1-2
Ratio Prof./aluno 1/25-30 1/150-180
HabilitacGes dos profs. Curso Médio Curso Superior
Organizagio da sala Grupo/filas Filas
Salas usadas 1 4-5
Idade dos alunos 6-10 11-18

das as respostas mais adequadas,
apesar dos esforgos que as diferen-
tes estruturas do Projecto, onde se
inclui o Polo da ESEP, tém tentado
desenvolver.

Estes problemas e questbes
tém que ver com caracteristicas
distintas, algumas das quais desig-
naremos internas, e que se referem

a estrutura e A organizagdo

pedagdgica dos niveis de ensino

discute a introducdo de uma
inovagdo como o computador.

Em suma, o curriculo da
escola priméria estd organizado de
modo a que os diferentes conheci-
mentos sdo transmitidos de modo
integrado e, embora haja um pro-
grama a cumprir, os professores
tém maior liberdade para o adap-
tareme o geriremdeacordo com os

mento das necessidades indivi-
duais das criangas e uma melhor
resposta as suas expectativas.
Dependendo do professor, é
comum encontrar a sala de aulaor-
ganizada emtermosde trabalhode
grupo, com cada grupo a trabalhar
a0 seu proprio ritmo,

Por outro lado, nas escolas de
outros graus de ensino, cada pro-
fessor é responsavel por uma disci-
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plina, tem um programa mais
rigido, que tem que ser gerido em
aulas de cinquenta minutos, quase
sempre em salas diferentes, ge-
ralmente organizadas em filas.

O professor possui um grau
de habilitagdes mais elevado, ge-
ralmente sem  nemhuma
preparagdo académica para o en-
sino, e trabalha com vérias turmas
de 25-30 alunos, num total de 150-
180.

Caracterizagio dos professores

E geralmente aceite que a
introdugdo do computador na sala

mite-lhes gerir o programa com
muito mais flexibilidade,
circunstincias que, no seu con-
junto, tornam possivel ao profes-
SOr preparar a sua aula com com-
putador, testar o equipamento,
gerir a sua aula com mais tempo e
commais hip6teses de sucesso. Em
suma, sente-se mais confiante.

Serdo estas as diferengas que
fazem a diferencga?

Aparentemente sim. Mas
vejamos o quadro 2 e analisemos a
situagdo em que se encontram 0s
professores quando iniciam a sua
colaboragio com o Projecto Mi-
nerva.

digma tecnolégico” sobre o “para-
digma pedagégico” (Murphy,
1986). Os professores selecciona-
dos recebem uma formacgdo
comurm, nos dominios pedagégico
e técnico, com especial énfase na
utilizagiio educativa de cada pro-
grama-sdo utilizados, geralmente,
programas utilitdrios (desenho,
processamento de texto, bases de
dados, efc.), comumenfoque espe-
cial no LOGO.

Os professores da Priméria
tém que passar muito tempo em
auto-formagdoe na preparagiodas
suas sessbes com o computador,
com a ajuda da equipa local do

Quadro 2

Situagdo dos professores no inicio da sua colaboragdo com o Projecto Minerva

Primadria Pés-Primdria
Experiéncia anterior
com computadores Fraca/nenhuma Fraca/nenhuma
Formacgdo recebida Técnica e Técnica e
Pedagégica Pedagbdgica
Horas de redugio Nenhuma 4-5

de aula, ou melhor, o uso efectivo
do computador em actividades
curriculares, enfrenta menos
problemas nas escolas primarias
do que nas escolas de outros graus
de ensino, onde as actividades sdo
geralmente desenvolvidas nos
Centros de Informatica.

Se olharmos para o quadro 1,
talvez percebamos porqué...

De facto, os professores das
escolas primérias ndo tém que se
preocupar com aulas de 50 mi-
nutos, trabalham com muito
menos alunos, ndo tém que mudar
de sala para sala e o curriculo per-
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Os professores, geralmente,
ndo tém experiéncia na utilizagio
educativa do computador e sdo
convidados directamente pelos
responsdveis locais do Minerva
(1), com base no seu profissiona-
lismo e dedicagdo, desde que as
escolas respectivas mostrem o seu
interesse em trabalhar com o Pro-
jecto, através da apresentacao de
um plano de actividades. E de sa-
lientar que os “peritos técnicos” se
t&m revelado ndo serem os profes-
sores ideais para colaborarem com
o Minerva, devido a tendéncia que
tém em fazer prevalecer o “para-

Minerva, para além do seu horario
normal de trabalho, enquanto que
os professores dos outros graus de
ensino que estio directamente
envolvidos na dinamiza¢dodasac-
tividades do Projecto possuem um
crédito de 20 horas a serem
distribuidas entre eles.

Este dltimo aspecto parece
dar aos professores dos niveis pos-
primérios alguma vantagem sobre
os seus colegas do primario.

1. Embora, aqui, as respectivas
escolas tenham uma palavra impor-
tante a dizer




Porque é que, entdo, s3o estes
ultimos que desenvolvem um tra-
balho por todos reconhecido como
mais vilido? Que aderem quase
sempre com mais entusiasmo a
colaboragio com o Minerva?

A partir de dados recolhidos
informalmente, através da nossa
prética no terreno, é possivel iden-
tificar algumas razdes que poderio
explicar a situaggo.

Assim, a necessidade de
formacdo continua, num contexto
onde essa formagio quase nio e-
xiste; a situacdo de pentria de
equipamentos em que se encon-
tram as suas escolas, facto que
poderd ser minimizado pelo Mi-
nerva; também razdes de ordem
profissional e de progressio,
como, naturalmente, o desejo de
ndo se deixarem atrasar emrelagio
a evolugio tecnolégica e, em mui-
tos casos, tamnbém, 0 desejo de cor-
responder as expectativas e de dar

o melhor aos seus alunos, sio fac-
tores que € possivel destacar como
justificativos da situagdo.

Serd que isto é suficiente para
justificar o relativo falhanco da
utilizagdo do computador em ac-
tividades curriculares nas escolas
do ensino pés-primério.

O “computer environment”

Porque é que tem sido mais
dificil levar os’professores das
Escolas  Preparatérias e
Secundarias a utilizar o computa-
dor na sala de aula? Porque é que
eles utilizam outros meios
tecnoldgicos, mas niio o computa-
dor? Porque é que existe “uma per-
turbante evidéncia que as escolas
primdrias estio a fazer uma
utilizagdo mais efectiva dos seus
computadores e da formagdo de
professores muito mais limitados
do que as melhor equipadas esco-

las secundarias?” (Jennings, 1989).

A questdo parece residir na
necessidade que as escolas dos
niveis pés-primérios témde “iden-
tificar quais sdo os elementos de
um ambiente propicio A utilizagdo
do computador e procurar emul4-
los” (Jennings, id). Esta
identificago j& terd sido feita em
Portugal? E nossa convicgio que

" ndo, daf o contributo que este ar-

tigo poderd dar...

Sem a pretenséio de analisar
todos os factores que podem con-
tribuir para este sentimento gene-
ralizado de insatisfacio entre os
professores, e para a ideia de
“desperdicio de tempo e de din-
heiro” queaintrodugao do compu-
tador nas suas escolas pode acarre-
tar , vamos, entdo, tentar identifi-
car o efectivo “computer environ-
ment” nas escolas dos graus de
ensino em questdo, analisando o
quadro 3.

Quadro 3

“Computer environment”

Primaria Po6s-Primadria
Participagéo dos alunos Sem selecgio Pre-seleccdo
Ntdmero de computadores 1 por sala 4 no CEI
Estratégias utilizadas Trabalho de Trabalho

/Projecto grupo/Projecto individual
/Projecto

Actividades desenvolvidas Baseadas no Visando um

curriculo produto final
“Software” utilizado Logo, Désenho, Desenho, Proc.

Proc.texto texto, b. dados

(Nota: Trata-se, evidentemente, de uma caracterizacio muito geral, que néo atende aos casos, que poderdo

ser muitos, de variagio.)

APRENDER. 12 . 1990 . 65




As criancas da Primadria sido
todas envolvidas nas actividades

com o computador, numa base de

rotatividade, mostrando, por-
tanto, que é possivel utilizar um s6
computador numa sala; as ac-
tividades sugeridas estdo
praticamente sempre ligadas ao
curriculo, com a utilizagdo de pro-
gramas utilitirios e onde o Logo
tem, também, um papel especial. A
“interdisciplinaridade” torna-se
mais facil, e mais facil é,
igualmente, a utilizacdo do com-
putador, visto que os programas
utilitdrios ndo exigem mais do que
um conhecimento superficial para
deles se tirar partido, se tivermos
em conta o tipo de actividades de-
senvolvidas neste grau de ensino.

Por outro lado, nas escolasdo
poOs-primério, o computador é
essencialmente usado no Centro
Escolar de Informética (CEI), que
funciona como uma espécie de
“clube”, cujos membros sdo pré-
seleccionados, com o argumento
de que n3o ha espago nem equi-
pamentos para todos; aqui, sdo
raros 0s casos de actividades li-
gadas ao curriculo das diversas
disciplinas; no CEI privilegia-se a
feitura de um produto final - um
jomal..- e desenvolvem-se tra-
balhos individuais, essen-
cialmente.

Fazer a ponte...

Partindo do principio de que

sdo estes os elementos reais do
“computer environment” eque, na
escola Primdria, eles sdo os mais
adequados  para o© desen-
volvimento de actividades cur-
riculares, o que é que pode ser feito
pelas escolas dos outros graus de
ensino para os “emular”?

Teremos que notar, primeiro
que tudo, que ndo se podem
“emular” todos eles, pois que ha
alguns que, sendo “internos”, néo
se podem mudar. Deveremos, no
entanto, tentar modificar todos os
outros que podem ser mudados,
demodo a que os dois “ambientes”
se aproximem.

Comegarfamos por mudar a
organizagdo do espage nassalas do
pés-primério, de modo a permitir
que os alunos trabalhassem em
grupo e, assirh, distribuir algumas
tarefas que poderiam ser reali-
zadas no computador, numa base
de rotatividade. :

Fariamos demonstragbes de
“software” ' e
consciencializarfamos o0s profes-
sores para as potencialidades do
computador, como um poderoso
meio auxiliar no processo de en-
sino/aprendizagem, de modo a
que os professores se sentissem
motivados a utilizarem-no na sala
de aula. :

Claro que compreendemos as
dificuldades em equipar as escolas
convenientemente, mas pensamos
que deveria existir uma sala ou
duas com um computador, as

quais seriam utilizadas pelo pro-
fessor que quisesse.
Alternativamente, o CEI de-
veria deixar de funcionar como um
“clube” mas deveria, antes, ser um
verdadeiro centro de recursos,
aberto a alunos e professores e
outros membros da comunidade
escolar. '

Conclusio

Nio defendemos aqui que o
tinico modo correcto de se utilizar
o computador nas escolas do pés-
primério é em actividades curricu-
lares, ou, muito menos, que o tra-
balho que tem sido realizado nos
CEI nio é vilido - pelo contrario,
tem-se ai feito, em muitos casos,
um trabalho a todos os titulos
notavel...

O que pretendemos demon-
strar é queo computador, paradele
se tirar o melhor partido nas esco-
las preparatdrias e secunddrias,
tem que deixar de ser um instru-
mento s6 acessivel a alguns, aos
“peritos”, quer sejam professores,
quer alunos, numa espécie de
“clube”. Se queremos que ele seja
utilizado na sala de aula, entido a
“emulagdo” das estratégias segui-
das na escola priméria poderia ser
uma ajuda...

pJennings, J.RG., The In-Service re-
quirements for computer assisted
learning in the social subjects (Hu-
manities); a Scottish Perspective,
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PRODUCAO DE TEXTOS ESCRITOS
NA OFICINA DE EXPRESSAO
E COMUNICACAO
ALGUMAS BREVES CONSIDERACOES

O curriculo de Formacdo Ini-
cial que vigorou no primeiro
triénio de funcionamento da
ES.EP. inclufa no ano terminal
dos Cursos de Educadores de
Infinciaede Professoresdo Ensino
Primério e Variantes do Ensino
Béasico a disciplina Oficina de
Expressdo e Comunicag¢io, anual
no primeiro caso e semestral nos
restantes.  Integrando as
express0es pldstica, musical,
dramdtica e verbal, apresentava-se
como espago interdisciplinar e
visava a formacgéo pessoal e profis-
sional dos alunos.

Tendo feito parte da equipa de
quatro professores que se encarre-
gou da docéncia e participado na
elaboragdo do programa, pela drea

da expressdo verbal, pareceu-me .

pertinente reflectir sobre o modo
como os alunos produziram textos
escritos numa disciplina que
incluia no seu espago vérias dreas
de expressdo.

Arelagdo com o escrito ecoma
escrita € de natureza conflitual e é
numa tensdo nunca comple-
tamenteresolvidaque seinscrevea
vontadee o prazer deler/escrever.
Sucede, contudo, que para muitos

* Professora-adjunta da ESEP

de nds essa relacio ndo é conflitual
mas conflituosa, sobretudo no que
diz respeito a préatica da escrita,
cuja figuragdo social aponta para o
dominio de competéncias com-
plexas, de dificil ou improvéavel
aquisicdo e por isso s6 acessiveis a
alguns privilegiados.

Ainda que ndo se sobreva-
lorize a representagdo social de
quem escreve “bem”, constata-se
com efeito que o texto escrito im-
plica tarefas de ordem cognitiva,
textual e pragmadtica que consti-
tuem dificuldades capazes de afas-
tar do acto de escrever quem a tal
nido se veja obrigado.

E em situagao escolar que se
verifica a omnipresenca da escrita,
quer como recep¢io quer como
produgdo. Mas se é na instituicdo
escolar que se inicia e se aperfeioa
0 percurso que conduz a um de-
sempenho conseguido das ac-
tividades de leitura e escrita, ndo
serd também ai que comega uma
longa e tantas vezes definitiva
histéria de desamor?

Ler e escrever na escola -
qualquer que seja o grau de ensino
- surgem como tarefas de
obrigacdo, que se esgotam em si
mesmas. A escrita, sobretudo,
aparece como imposta pela neces-

Isabel Vila Maior *

sidade de prestar contas. E os tex-
tos dos alunos, inquinados por este
“pecado original”, nem sequer
conseguem, em tantos casos,
cumprir com eficiéncia esta
imposigdo institucional. A escrita
escolar aparece ac aluno como um
exercicio tautoldgico, sem finali-
dade fora da escola, sem
destinatdrio para além do profes-
sor (que raramente se assume
como tal} e marcada negativa-
mente pela ameaga de uma
penalizacdo. EseoalunodoEnsino
Superior Politécnico poderd j4 ter
conscientizado a necessidade de
adquirir competéncias
satisfatOrias nesta drea, a com-
plexidade da tarefa ndo tornou
mais facil a sua relagio com a
escrita.

Pelo que ficou exposto, talvez
valha a pena examinar, sob este
ponto de vista, o que se passou na
disciplinade Oficinade Expressio
e Comunicagfo. A consecuc¢do de
um dos seus objectivos - “Mobi-
lizar e alargar as competéncias
técnicas de cada uma das dreas na
concretizagdo de projectos de tra-
balho que privilegiem a cria-
tividade” - parecia a partida
problemédtica, uma vez que tinham
sido detectadas, nos anos lectivos
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EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS .

anteriores, algumas deficiéncias
na expressio verbal escrita dos
alunos da ES.E.P.

N3o foi no entanto o que se
verificou: os alunos produziram
textos diversificados de qualidade
média e alguns mesmo acima da
média... e das expectativas do pro-
fessor. Textos informativos e expli-
cativos, pequenos  textos
draméticos, alguns deles
humoristicos, narrativas, textos
liricos, todos escritos com em-
penho (sendo com entusiasmo) e
corrigidos com cuidado.

Ao longo do ano/semestre, 0s
alunos realizaram e apresentaram
projectos de trabalho de duracéo
varidvel que integravam as quatro
expressdes ji referidas. A escrita
ndo aparecia assim sacralizada,
mas inserida num todo de que era
apenas uma das partes, nem mais
nem menos importante do que as
outras, o que, creio, a aligeirou de
alguma carga negativa, sem por
isso lhe retirar importincia. A
oralizacio e dramatizacao do texto
escrito reforgaram provavelmente
esta perspectivacdo.

Os textos foram escritos com
intengdes comunicativas
explicitas, dirigidos a destinatarios
autnticos e presentes, o queimpli-
cou os seus autores e socializou a
actividade escrita, vivida portanto
como pratica significativa. De no-
tar que os trabalhos apresentados
contemplaram mesmo varios
ptiblicos, uma vez que alguns
deles, destinados ao grupo-turma
foram depois adaptados a criangas
do Jardim de Infincia. Foi interes-
sante verificar, a este prop6sito, a
crescente preocupagio profissio-
nalizante dos produtos apresenta-
dos pelos alunos do Curso de Edu-
cadores de Inféncia.

Escritos no interior do
pequeno grupo e apresentados
sempre pelo menos ao grande
grupo, os textos foram elaborados
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finalisticamente e inseridos num
contexto global cujos objectivos
eram conhecidos. O trabalho de
grupo facilitou ainda as ac-
tividades de pré-textualizacao,
textualizagio e revisdo, pelo con-
fronto de opinides, tendo o profes-
sor intervindo como recurso
quando solicitado.

A situacdo de comunicagdo
perdeu o seu artificialismo e os
saberes e competéncias dos alunos
foram mobilizados - e alargados -
em actividades de produgio colec-
tiva, por meio de processos de tra-
balho tao desescolarizados quanto
possivel, uma vez que os alunos
tinham total autonomia quanto a
forma do produto a apresentar e,
por vezes, quanto ao tema, sobre-
tudo no caso dos alunos da disci-
plina anual, cujo dltimo projecto
de trabalho - a animagdo de uma
exposi¢do realizada conjun-
tamente com a Préitica Pedagogica
- foi da sua tinica e inteira respon-
sabilidade.

Quanto as actividades de lei-
tura, apenas uma sucinta
observagiio, ndo porque tivessem
tido menor importéncia, mas por

ser provavelmente uma drea
menos problemdtica: a discussdo
dentro dos grupos contribuiu para
a deslinearizagio da leitura, paraa
tentativa de desocultagio dos sen-
tidos virtuais de textos literdrios,
propostos esporadicamente pelo
professor e escolhidos, quase
sempre, pelos alunos, num
movimento de vaivém entre a lei-
tura e a (rejescrita.

A confrontagdo com uma
situagdo - problema - como tratar o
tema dado num produto integra-
dor das expressdes dramatica,
pldstica, musical e verbal - e a pos-
sibilidade de a resolver com
grande autonomia criaram
condigdes que levaram os alunos a
uma pratica escrita néo conflituo-
sa. E evidente que ndo foi a disci-
plina em causa neste artigo a inica
area do curriculo onde isto se veri-
ficou ou pode verificar. Mas esta
constatacdo era devida aos alunos
que terminaram 0 Seus cursos em
1989/90, pelo entusiasmo comque
leram e escreveram na Oficina de
Expressio e Comunica¢io, com o
recado delevaremesseentusiasmo
para a sua vida profissional.




GRELHA DE AVALIACAO DE
SOFTWARE EDUCATIVO

Este trabalho tem por objec-
tivo a apresentagfio de uma lista de
avaliagdo para alguns tipos de pro-
gramas  educativos, com
justificagdo das diferentes secqBes
nela incluidas.

Esta divididoem trés partes:a
primeira, uma introdugio sobre
definigio de programa educativoe
diferentes tipos; a segunda, a
justificacdo das seccdes a consi-
derar;ealtima, aapresentagio da
lista.

1 - Introducio

Os computadores sdo utili-
zados na educagio para diferentes
fins:

- na administragio

- como drea do curriculum

- como auxiliar do processo
ensino-aprendizagem.

Para este trabalho vamos con-
siderar esta dltima utilizacio e ver
entdio o que se entende por
processo ensino-aprendizagem.

Ensino refere-se a um
processo de mostrar, apresentar ou
dirigir. Envolve comunicagio ou
transmissdo de conhecimento pela
instrucdo (por meios directos ou
indirectos).

Aprendizagem refere-sea um
processo de aquisi¢do de conheci-
mentos, competéneias. E um
processo de assimilagio e desen-
volvimento resultando de estudo,

* Assistente da Escola Superior de
Tecnologia e Gestao do Instituto
Politécnico de Viana do Castelo

experiéncias ou ensino.

- Assim, considero um pro-
grama educativo uma ferramenta
que facilite-o processo de ensino-
aprendizagem e que actue como
uma ajuda para o professor dentro
ou fora da sala de aula.

De uma forma sucinta, estes
foram categorizados como se
segue:

- Progamas tutoriais.

- Exercicios repetitivos e tes-
tes.

- Simulagdo e jogos educati-
vOs.

PR

-

que foram inclufdas na lista,

Documentag¢io Educacional

Podendo ser um programa
educativo um recurso complexo
para o professor, requerendo por
isso muitos materiais de suporte de
tipos diversos e um conhecimento
das disposi¢Bes do programa, con-
sidero que a documentagio é
muito importante porque vai es-

Rui Gomes *

clarecer o utilizador. Assim, um
programa educativo deve conter
informagdes e materiais de suporte
que permitam que professores e
alunos fagam o seu melhor uso
num determinado contexto. A
documentagio referida motiva o
professor paraa utilizagdo dos pro-
gramas educativos (novas tecnolo-
gias) e ndo invalida que este os
possa utilizar de forma mais cria-
tiva que a sugerida.

Conteddo
Todo o programa educativo

xge

tern determinadas finalidades que,
relacionadas com determinado
tema das diferentes disciplinas de
um curriculum, levam ao es-
tabelecimento dos objectivos.
Estabelecidos os objectivos, é
importante seleccionar que
informacgdo se deve transmitir de
modo a que esta seja relevante e
clara. Também se deve verificar se
o assunto é tratado com correcgio
cientifica, de forma completa e se-
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quenciada.

Qualidade Pedagégica

Como foi dito, um programa
educativo é um auxiliar no
processo ensino-aprendizagem.
Assim, neste processo, o utilizador
interage com o programa que deve
ter uma metodologia que tenha em
consideragdo os objectivos, a
informagio a transmitir, as
caracteristicas do utilizador e os
recursos disponiveis (neste caso as
potencialidades da méquina).

Sendo estas interacgtes muito
importantes para a consecugdo das

finalidades estabelecidas pelo pro-
grama, considerei-a como uma
sec¢do, a qual chamei de Quali-
dade Pedagégica e que subdividi
nas seguintes sub-secgdes:

- Consecucdo das finalidades
estabelecidas

- O programa utiliza uma
metodologia apropriada

- Apresentagdo do écran

- O programa é amigavel e
flexivel

Qualidade Técnica
Sendo importante num pro-
grama educativo que haja um ele-

vado grau de interacgfio do aluno
€om 0 programa, penso que o for-
necimento de documentacdo e de
meios no préprio programa que
permitam ao aluno uma gestio da
mesmo de uma forma mais esclare-
cedora e adequada as suas necessi-
dades, permitindo um maior con-
trole do seu correr (utilizando as
direccbes), vai conferir uma maior
motivagdo para a sua utilizagdo.

Assim, considerei na lista de
avaliagio uma sec¢dio que con-
temple estes aspectos e a qual

chamei Qualidade Técnica.

programa que val avaliar.

O programa fornece:

d) Informacio da sua estrutura

mnesmo

f) Sugestdes de utilizacto

para os alunos

grama

Comentarios:

2 - Contefido

APRENDER. 12, 1990. 70

1 - Documentagio Educacional

J) Apreciacéo global desta secgio

3 - Lista de Avaliagdo de Programas Educativos

Complete esta lista quantificando cada pardimetro de acorde com a consecucio/representaciio oferecida pelo

Coloque uma cruz no espago apropriado, sendo o 3 o nivel maximo, 1 o nivel minimo e N significa que o parametro
nio é aplicavel ao programa. Utilize também os espagos em branco para fazer comentarios adicionais.

a} Informacfio das finalidades/objectivos —
b) Informagio dos fundamentos pedagégicos —

¢} Informacio dos contetidos e pré-requisitos —

¢) Informacio do nivel etario adequado ac _—

g Indicagio de actividades e fichas de trabalho —

h) Instrugdes de como correr o programa —

1) Um exemplo tipico de como se corre um pro- —_

a) O contetido fornecido no programa ¢ relevap —
te para os objectivos estabelecidos

b) O conteudo do programa ¢é claro ¢ correcto —

c] As perguntas colocadas no decorrer do progra- -
ma estio adequadas aos objectivos




d) A apresentagio da informagio & feita utili-
zando uma forma sequencial apropriada

€} A linguagem utilizada no programa traduz

algumna visdo tendenciosa de cardcter étnico,
social, de sexo, etc,

f) Apreciagio global
Comentarios:

3 - Qualidade Pedagdgica

3.1.- Consecucfio das finalidades estabelecidas

a) Houve consecugio das finalidades/objectivos
b) Apreciacao global

Comentarios:

3.2.- E apropriada a metedologia seguida no
Drograma:

a) Para tratar o tema
b Para o nivel etario sugerido
c) Para o tipo de utilizagfio sugerido

d) Apreciagéo global

Comentérios:

3.3.- Apresentacio do écran

a) Os blocos de texto estio gramaticalmente
correctos.

b} O texto esta bem distribuido permitindo uma
leftura (que nio desmotive)

c) Os graficos sao relevantes e claros
d) O som fol utilizado adequadamente

€) A animacéo fol utilizada da forma mais cor-
recta

f) Os écrans foram organizados na ordem natural
de leftura

g O programa esta estruturado de forma a néo
apresentar écrans chelos

h) As cores foram seleccionadas de forma a per-
mitir uma facil leitura (sem esforgo, tensao
visual, etc.)

1) Apreclacio global

Comentarios:

3.4.- O programa € amigave] e flexivel

a) O programa estimula conhecimentos anterip
res necessarios ac seu desenvolvimento

w

[ ]

[ 4]

W

[ -]

[ 2]

b

-]

1 N
1 N
1 N
1 N
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b) A sequéncia de apresentagiio de informagfo
dada pelo programa & determinada pela reg
posta do aluno

¢) O aluno pede controlar o desenvolvimento

do programa, fazendo as escolhas mais adg
quadas

d) Sendo o'tema abordado a varios nivels de di-
ficuldade, o aluno pede optar pelo mais con-
venlente

€) O programa estimula a criatividade do aluno

) O programa da feed-back &s respostas cor-
rectas

#) O programa da feed-back correctivo duma
forma positiva e encorajadora as respostas
Incorrectas

h) © programa fornece remediagfio de acordo

com os erros detectados nas respostas dos
alunos

1) O programa. regista os desempenhos dos alu-
nos

1) Os registos dos desempenhos dos alunos s&o
cumulativos

m) S#o dadas sugestdes ou possibilidades ao prg
fessor para modificar o programa

n) Apreciaciio global

Comentirios:
4 - gualidade Técnica

a} O programa fornece direcgdes claras ¢ pre-
cisas

b} O programa permite que se possa recome-
car e acabar quando se quiser

¢) O programa permite que se volte as direcgdes
a partir de qualquer ponto

d) O témpo exigido para correr o programa &
adequado

e} Séo dadas todas as indicagdes para que o pro
grama possa correr

f) O programa € robusto

2 A disposicio de informagio em cada écran &
equilibrada

h} O programa & acompanhado com documentg
¢éio técnica adequada

1) Apreciagio global

Comentirios;

W

w

—

Z

APRENDER .12 . 1990. 72




ALFABETIZAR ,
EM 1976

... E & minha meméria acorre-
ram as imagens de uma sala de
aula do ensino primdrio que
acolheu homens e mulheres de
rostos curtidos pelo sol e mdos
fortes e sblidas, calejadas pelos
pesados trabalhos agricolas, os
quais se tentavam acomodar nas
cadeiras usualmente utilizadas
pelos seus filhos e netos.

Nao serd muito frequente viver
a primeira experiéncia como do-
cente aos dezasseis anos. Mas este
facto torna-se mais compreensivel
se o situarmos num curso de
alfabetizagdo, no ja distante verdo
do ano de 1976. Assim, a
transferéncia do campo discente
para o exercicio de fungdes de for-

madora/educadora num processo

de aprendizagem das operagdes
mais elementares da leitura e de
escrita, do contar e do “juntar”,
torna-se mais significativa e
explicitaaluz do contextodaépoca
- até porque este nos surge hoje
filtrado pelos anos desde entdo
decorridos e expurgado de forte
carga politico - revolucionéria que
entdo (e no tempo mais préximo)
acompanhou a sua vivéncia.

*Assistente do 2° Triénio da ESEP,

Foi nos meses de Setembro,
Outubro e Novembro desse ano
que um grupo de jovens se empe-
nhou num processo de
alfabetizagdio, na pequena locali-
dade que José Saramago baptizou,
no seu livro Levantado do Chio,
com o nome de Monte Lavre, asso-
ciando deste modo ao nome real a
designagdo de uma das mais
tipicas formas de residéncia do
espaco alentefano.

O grupo de alfabetizadores era
numeroso, o que reflectia o inte-
resse que esta iniciativa suscitou
entre os jovens originarios da terra.
Eu, o Carlos, a Florinda, o Santos, a
Vitéria, 0 Arlindo empenhdmo-
nos com entusiasmo em promover
este curso. Juntdmo-nos a outros
estudantes, vindos de um meio
urbano e integrados no
Movimento Alfa - a Isabel, a Te-
resa, 0 Branco, a Guida, a Ana, 0
Frias, 0 Miguel Angelo. Eram es-
tudantes com uma experiéncia de
vida essencialmente citadina, que
passaram esse verdo naquela lo-
calidade alentejana, promovendo
iniciativas culturais (como
especticulos de misica e teatro) e
participando quotidianamente nas
actividades econdmicas, sociais e

Maria Jodo Mogarro*

mesmo familiares da populagio.

Foi o tempo de uma relagio
intensa entre estes jovens da
cidade e a comunidade local,
relagdo essa nem sempre isenta de
conflitos decorrentes de um con-
fronto de valorese de priticas-ndo
sé de geragBes, mas também de
uma cultura urbana que se choca
com hdbitos caractérizadamente
rurais de um pais interiorizado.

O curso de alfabetizacdo foi
uma actividade importante, sur-
gido na sequéncia deste contacto
prolongado, e estreitou a relagio
entre os jovens locais e 0s que vi-
nham da cidade.

Para iniciar o processo de
alfabetizacdo, o grupo de alfabeti-
zadores tentou adquirir uma
prepara¢do minima, e desen-
volveu uma accio de
sensibiliza¢do junto dos analfabe-
tos locais a favor desta iniciativa.
Quanto ao primeiro aspecto, o-
bteve-se alguma formacio e
materiais de apoio junto dos
servicos autdrquicos e de outros
grupos que desenvolviam iniciati-
vas semelhantes, encontrando-se
numa fase mais adiantada do
processo. Por outro lado, pro-
moveu-se nos contactos do dia a
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dia uma sensibilizagdo da
populagio local com vista & sua
maior alfabetizagio.

Na verdade, mesmo num am-
biente conjuntural favoravel,
como aquele que entdo se vivia, as
resisténcias a actividades deste
género sdo muitas, j4 que
pressupdem um grande esforco da
parte dos alfabetizandos para ven-
cerem a sua inibigdo inicial e para
introduzirem alteragbes na sua
rotina quotidiana e na organizagio
do tempo pessoal e familiar.

Mas as adesdes foram
surgindo. E numa noite quente de
verdo juntimo-nos todos no
edificio da escola priméria para
darinicio as aulas. O mobilidrio era
inadequadoa estatura dos alfabeti-
zandos, adultos e de idades vari-
adas, e a organizacdo do espaco
remetia para interesses que pouco
tinha a ver com eles proprios. Mas
a Chica, a 5r* Feliciana, a Bernar-
dina,alIsaura, o Custédio, o Elias, 0
Batoque, o Joaquim José, o Jodo
Matias, a Ofélia, o Eduardo, a
Candida, o Anténio César, projec-
tavamnaquele lugar a sua imagem
da cultura, do mundo alfabetizado
dos que entendiam as letras e por
elas podiam comunicar; por isso,
estarem naquele local, a aprender,
era o primeiro passo para partici-
parem desse mundo misterioso de
sabedoria em que, iniciaticamente,
estavam a ser introduzidos.

Os dias foram passando, as
aulas continuavam, os dedos
afeioavam-se a0 lapis e ao trajecto
fugidio das curvas e tragos para
desenharem as letras; os sons ga-
nhavam existéncia concreta nesses
tracos feitos palavras, e o alfabeto
abria-se ao entendimento desses
homens e mulheres que aspiravam
ao saber - porque assim o en-
tendiam.
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Os jovens estudantes da capital
partiram para as suas aulas, para a
sua cidade. E nds continuamos,
metodicamente, a ajudar a
desbravar o matagal do alfabeto,
das palavras e das frases, das
construgdes sintdcticas e dos senti-
dos.

Nas aulas segufamos sempre 0
mesmo  método, tendo como
referéncia o contributo de Paulo
Freire. A palavra-geradora (ver
lista de palavras-geradoras, que
foram utilizadas ao longo do
curso) dessediaeraintroduzidade
forma explicita (geralmente por
meio de um desenho) para que
fosse facil identificar, pela sua
visualizagdio, a referida palavra.
Seguidamente, dinamizava-se um
pequeno debate que, a partir da
palavra identificada, permitisse
abordar situagbes concretas da
vida dos alfabetizandos, rela-
cionando-a tematicamente com a
palavra que tinha despoletado a
conversa.

Muito ao gosto da época, ten-
tava-se orientar o debate através
de um percurso que comegava por

focar os aspectos econdmicos, e
depois 0s sociais e os politicos. E
verdade que as pessoas estavam
motivadas e mostravam-se inter-
essadas para estas abordagens;
mas, para além delas, emergia a
experiéncia vividados alfabetizan-
dos, os seus problemas pessoais, e
também o a-vontade de os colocar
em comum, desinibidamente e de
em grupo reflectir sobre eles. Estes
momentos estiverarn na origem de
outras iniciativas que levaram o
grupo de alfabetizadores e al-
fabetizandos a encontrarem-se
fora da escola; mas eram também
momentos que consolidavam o
desejo de aprender, princi-
palmente aprender a palavra que
tinha dado origem a andlise das
diferentes situagBes existenciais
concretas.

Eraaltura de orientar aatencdo
de todos para a palavra escrita, sob
o desenho que a identificava no
inicio da sessdo. Os alfabetizandos
eram entdo levados a ler a palavra
(se jd tivessem um nimero
razoavel de li¢des), destacando os
“bocados” fonéticos que encontra-




vam nessa leitura. A palavra era
entdo decomposta em silabas, e
estas apresentadas com a respec-
tiva familia fonética.

Cada familia fonética era es-
tudada uma a uma, e depois apre-
sentadas em conjunto. Fazia-se
uma leitura vertical e outra hori-
zontal. Seguidamente, os alfabeti-
zandos eram convidados a formar
outros vocabulos, através de uma
combinagio de fonemas. Esta
tarefa era geralmente continuada
emcasa, para consolidaraaprendi-
zagem, e exercitar a descoberta do

"mecanismo das combinacBes
fonéticas.

A alfabetizagdo por este
método era, nos casos do grupo
das pessoas mais avangadas (tinha
sido formado outro grupo alfabeti-
zandos, com conhecimentos de
nivel inferior), acompanhada do

ensino das operacdes mais
simples, e de outros conhecimen-
tos necessérios para a obtengdo do
“exame de 4* classe” do ensino
primdrio.

Esta prova era uma forte
motivagdo para varias das pessoas
que regularmente frequentavam
as aulas, embora outras fossemim-
pulsionadas pelo pleno desejo de
aprender e dominar a
comunicacZo escrita.

Este sentimento foi sinto-
maticamente expresso pelo Sri.
Feliciana quando, passados anos,
ainda me falava com orgulho das
cartas que escrevia a familia pelo
seu préprio punho e das noticias
que lia no jornal didrio que che-
gavald a terra.

Resultado 6bviamente gratifi-
cante, para quem via assim o resul-
tado da sua actividade.

Lista

PALAVRAS-GERADORAS

1-Luta

2 - Tijolo

3 - Trabalho

4 - Comida

5 - Midquina

6 - Vinho

7 - Satide

8 - Classe

9 - Riqueza

10 - Terra

11 - Operario-
12 - Fébrica
13 - Creche

14 - Escola

15 - Prego

16 - Celeiro -
17 - Emprego
18 - Freguesia
19 - Girassol
20 - Enxada
21 - Comissdo
22 - Votar

23 - Herdade,
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AGUA FRIA DOS MAGUETES

Os tltimos anos da monar-
quia portuguesa foram, sem
diivida, assinalados por uma pro-
funda crise que teve os seus re-
flexos em todos os sectores da vida
nacional em geral, e na regional e
local em particular.

Portalegre nio foge a regra.
Corria 0 ano de 1897, quando uma
epidemia de febre tiféide atingiu a
cidade. No dizer do delegado de
satide, o Dr® Rodrigues de
Gusmado, foi a mesma provocada
pelas aguas inquinadas que a
populagdo consumia.

Em a “Higiene Piblica - A
Canalizacio da Agua Potavel em
Portalegre”, pode ler-se:

“...0livro do registo dos doen-
tes que deram entrada no Hospital
da Misericérdia de Portalegre e o
doregisto dos enterramentos, efec-
tuados... desde 15 de Dezembro de
1896... até 15 de Dezembro de 1897
tem havido n’esta cidade numero-
sos enfermos affectados de febre

* Agsistente da ESEP
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tyfoide e febre renitente, ndo
deixando em um sé més.. de
sobreviver algum caso novo... Fal-
leceram... 52 pessoas... “ (1)

Com efeito, no final do séc.
XIX, o centro histérico da cidade
era abastecido por uma
canalizagio em mau estado de
conservagdo, dado que a maior
parte dela era constituida por
manilhas de barro, para além de
seguir um trajecto quase contiguo
com os canos de esgoto, o que per-
mitia facilmente a contaminagdo
da dgua que servia de abasteci-
mento.

Apenasemalguns percursosa
canalizagio era de ferro, como
acontecia desde o fundo da rua do
Castelo até a casa do Dr® Azevedo,
oudesdeaFonte Nova atéa cloaca
proxima.

Para algumas fontes a
canalizagdo era de ferro ou
chumbo. No entanto, a Fonte do
Lago que recebia dgua do Boi
d’Agua possuia canalizagdo por
meio de telhdes, que ndo ofereciam

Isilda Garraio *

a garantia desejada.

Apenas uma dessa fontes
parecia achar-se em condigbes
regulares - a da Avenida, junto a
pracade touros, (2} ou seja, ao cimo
do Passeio Piiblico, por ser abas-
tecida directamente dos Maguetes.

Em outros percursos, como
acontecia “... desde a arca dos
muros do Castelo até a arca darua
do Castello encontrou-se grande
raizedo dentro do cano da dgua,
exhalando-se d’ahi um cheiro
intolerdvel”. (1)

Mas o problema do abasteci-
mento de dgua ndo era novo. Jdem
1880, o delegado de satide do dis-
trito oficiava ao governo nestes ter-
mos:

“... Como Delegado de Satide
do Distrito cumpre-me apresentar
a Vossa Exceléncia os damnos que
necessariamente hdo de provir aos
habitantes d’esta cidade de um
cano de esgoto que se esta constru-
indo na Rua dos Besteiros para
receber as dejecgdes, matérias
excrementicias, e outros despejos




HISTORIA REGIONAL

da povoagdo do Hospicio dos ex-
postos, situado naquela rua.. A
porta do hospicio principia o cano
deesgoto; e, porquearua é estreita,
foi necessdrio cruzar o cano de
esgoto e o aqueduto, correndo
depois ambos paralelos e
contiguos... a dgua assim al-

terada... gerara... moléstias graves,

desenvolvendo typhos...” (1)
Na verdade, as condigdes

higiénicas da cidade deveriam .

deixar muito a desejar. No ano de
1884 ndo se realizou a Feira das
Cebolas, temendo-se o apareci-
mento de algum surto de cdlera,
motivado pela aglomeragio de
pessoas.

Em 1892 o problema volta a
ser referido. “Acha-se incompleta
e em mds condicdes a canalizacdo
dos esgotos n’esta cidade...” (1).

A Cimara presidida pelo Sr®
de Cidrais, em 1894, fazia sair um
codigo de posturas em que se
proibiam banhos gerais ou par-
ciais, bem como a lavagem de
roupas ou outros objectos nos
chafarizes, tanques e fontes, sob
pena de 500 réis de multa para
menores de 12 anos e de 15000 réis
para os de mais idade, por tor-
narem “a dgua impura” (3)

-No entanto, permitiam-se as
lavagens de “roupas no tanque
pequeno da fonte do Cano, na
Corredoura de Baixo, no tanque
que estd junto do passeio priblico e
nos demais que forern designados
pela Camara” (3), assim como
eram permitidos os “banhos no
largo do Rocio desde as dez horas
da noite as quatro da manh3, ex-
cepto nas noites em que o passeio
municipal esteja illuminado...” (3)

Nesse mesmo ano, deliberava

ainda a edilidade proceder a
exploragio da dgua dos Maguetes,
(4) trabalho que seria embargado
no final do ano pela Companhia da
Fébrica dos Lanificios.

No inicio do ano seguinte a
questdo das 4guas mereceu novo
estudo. Reeleito presidente o Vis-
conde de Cidrais, a 2 de Janeiro
desse ano, a Cidmara examinou ¢
aprovou a primeira parte dos estu-
dos da exploragdo da agua dos
Maguetes, cujo orcamento mon-
tava os 2:635$601 réis, e na sessdo
seguinte aprovou a segunda parte
do projecto que compreendia a
canalizagdo e reservatério da dgua,
num montante de 6:723$200 réis.

Mas a magna questio do abas-
tecimento de dgua a cidade néo
ficava resolvido. Muito pelo
contrario. O senhor visconde de
Cidrais é alvo dos ataques desferi-
dos pelo jornal “A Plebe”, que a 3
de Janeirode 1897 o classificava do
seguinte modo:

“Q Senhor Visconde é o maior
furadouro que tem presidido a
Céamara de Portalegre. Tem furado
tudo... Maguetes e Fazenda
Piblica. Esta ultima furou-a tanto
com a choupa dos empréstimos
queselhe vémas chagasatravésda
buraqueira. Foguetério ao péo,
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foguetério as dguas. Alegre sis-
tema de um presidente reinadio
que se propds levar o municipio a
pao (5) e 4gua. Est4 direito!”,

Os fundos destinados ao fi-
nanciamento desta obra deveriam
ser pequenos, pelo que se resolveu
recorrer as instdncias superiores
para que se pagassem a Cimara 0s
subsidios em divida para a
construcfio de estradas no valor de
5.137:120 réis.

Para grande desapontamento
de todos a resposta foi negativa,
porque “... do seio dos dirigentes
do partido progressista sahiu um
memorandum, petigao, officio, ou
cousa que o valha... (dizendo) que
o governo civil forailludido na sua
boa fé,... (que) tal melhoramento...
{deveria) ser reservado para outra
oportunidade, quando estivesse 4
testa do municipio uma vereacio
progressista” (1)

Em 1905, a questdo de falta de
agua voltava a agitar a populacéo.
Procede-se ao levantamento de
plantas e projectos. Mas a
resolucdio tomada foi a colocacio
de um motor no sitio dos Ma-
guetes, & semelhanga do que an-
teriormente se fizera e que con-
duziria 4gua a cidade por meio de
um tinel. As noticias por nés re-
colhidas mostram-nos que a
questdo se arrastou por muitos
anos. No ano de 1913, em a
“Cidade”, notificava-se:

“A municipalizagio das dguas
em Portalegre serd dentro em
breve uma realidade.”

Di-lo a “Cidade” o vereador
sr? Jodo Macedo (encarregado do
pelouro das dguas) ...encontrdmo-
1o no escritério da sua importante
oficina de carpintaria”.

Com efeito, no programa fes-
tivo da Feira das Cebolas desse

ano, na altura em que se tentava
criar as festas anuais da cidade, no
dia 15 de Setembro procedeu-se a
inaugura¢io da municipalizacio
das &guas no saldo das sessdes da
Camara Municipal “...Em seguida
o sr® presidente, acompanhado de
muitos assistentes, foi abrir uma
torneira d’dgua canalizada numa
dependéncia junto A secretaria”
{6).

Mas a cidade propriamente
dita continuaria & espera.

A 4gua dos Maguetes ndo
resolveu o problema e para muitos
ela continuou sendo uma mi-
ragem. Talvez por isso, ainda hoje
quando alguém conta receber algo
impossivel se lhe diz:

“Querias... 4gua fria dos Ma-
guetes...”

1 - Actas das sessdes da Camara - 18/
7/1894; 27/12/1894; 21/1/1895

2 - "A Cidade” - 6/4/1913

3 - “A Plebe" - 3/1/1897: 30/7/1905
4 - “Codigo das Posturas da Camara

BIBLIOGRAFIA

Municipal do concelho de Portalegre”,
Typ. P. Monteiro, Directores - Pereira,
Marques P. Fabiéo, Jor, do Comérclo,
70, 1894

5 - “Higiene Pabilica - A Canalizagao de

agua potavel em Portalegre®, 1897

6 - O Distrito de Portalegre™ - 21/9/
1913; 7/9/1984

(1) “Higlene Piiblica - A canalizagio de
agua potavel em Portalegre™, 1897

(2) A Praga de Touros D. Luis do Rego
(3) Cédigo das Posturas da Camara
Municipal do concelho de Portalegre,

NOTAS

1884

(4} Nascente de agua situado na serra
de Portalegre

(5) Dadas as dificuldades de abastec!-
mento de pac & populagio nesta data,

a Camara viu-se cbrigada a importar
pao espanhol.

(6) *O Distrito de Portalegre®, 21/9/
1913
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FESTIVAL DE CINEMA
EM TERCEIRA EDICAO

Outubro em Portalegre tornou-
se (quase) tradi¢do de cinema em
desfile chamado Festival.

‘Dominado pela producio por-
tuguesa na sua edigdo de 1988, pela
filmografia brasileira no passado
ano, o Il Festival apoiou-se sobre-
tudo em cinema espanhol (Aragon
e Almodovar).

No entanto, o ciclo mais signifi-
cativo teve como tema central “Q
Cinema e a Comunicagdo Social”,
representado por diversos filmes
em que o chamado quarto poder
assume um papel interveniente na
sociedade, como alids a propria
vida comunitiria vem revelando
com certa exuberancia.

Para além do catdlogo geral,
Lauro Anténio elaborou e fez edi-
tar uma brochura alusiva ao tema.
Nesta, o director do Festival de-
talhou os filmes mais representati-
vos desta drea, muitos dos quais
puderam ser apreciados no de-
curso das jornadas do préprio cer-
tame. Também um col6quio inte-
grado neste sector trouxe a Por-
talegre Mdric Mesquita e Serras
Gago, que animaram um interes-
sante debate sobre as implicagdes
da comunicacio social em alguns
casos recentes da sociedade mo-
derna, . incluindo a nacional. Os
jovens foram particularmente
brindados com um conjunto de
filmes dedicados & “Imagem da
Juventude no Cinema Americano

dos Anos 80", assim como os mais
pequenos puderam ver (ou rever)
quase toda a obra do recentemente
desaparecido Jim Henson, o cri-
ador dos Marretas e da Rua
Sésamo,

O realizador Michael Curtiss e
“Cinema Moderno” constituiram
ainda pdlos de atracgdo desta ter-
ceira edicdo de uma festa anual do
filme a que Portalegre se vai acos-
tumando.

Alguma produgdo nacional
recente - “Q Processo do Rei”,
“Filha da Mde” e “Recordacdes da
Casa Amarela” - bern como a ante-
estreia nacional do filme ameri-
cano “Ghost” completaram uma
programacio densa, recheada de
inegdveis motivas de interesse.

Aguardaremos a préxima
edi¢do do festival, augurando o
éxito que o esforco cultural da
autarquia merece.

estfval

intemac ional

‘ acomumca(;ao -

T ]!edroMlnodm’
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Bunson Manve] Gullored Gt
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DOIS OLHARES SOBRE

As exposicdes de pintura t8m
sido frequentes na nossa cidade,
dando conta de um certa di-
namismo cultural que comega a
fazer parte do quotidiano portale-
grense.

De entre a vasta relagio dos
artistas apresentados recente-
mente dois ha que merecem par-
ticular atengdo por terem dedicado
a nossa cidade a temadtica das suas
obras expostas publicamente.

Mario Reis e Estévdo Soares
mostraram dois distintos modos
de ver uma mesma realidade.

O primeiro, um portalegrense
autodidacta desde muito jovem
seduzido pela pintura, expds nos
fins de Outubro quase meia cen-
tena de interpreta¢des plasticas da
sua terra natal, na sede da
Comissdo Regional de Turismo de

A CIDADE

A S& de Portalegre de Mdrio Rels

S. Mamede; o segundo, um ar-
quitecto natural e residente no
Ribatejo, revelou-nos pelos
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principios de Novembro mais de
trés dezenas de quadros, na Ga-
leria Municipal de Arte, onde pa-
tenteou 0 seu fascinio por esta
cidade que apenas conhecera hi
meses.

Quer na expressdo predomi-
nantemente monocromatica das
obras de Mario Reis, quer na exu-
berante policromia de Estévao
Soares, é - nos proposta a visao
diferente de uma Portalegre obser-
vada e captada por sensibilidades
também distintas. As linguagens
pictéricas de ambos os artistas
encontram um denominador
comum nas descri¢des romanticas
dos cantos, recantos, angulos,
perspectivas, luzes e sombras de
uma cidade ainda por descobrir.

Portalegre precisa de quem
aceite o desafio. Mdrio Reis e
Estévdo Soares, cada um & sua

maneira, mereceram té-lo acei-
tado.




A PROCURA DE UMA
PEDAGOGIA HUMANISTA

Jodo Evangelista Loureiro
INIC, 1980

“A pedagogianacional e inter-
nacional estd de luto”. Este é o
titulo do depoimento de Gaston
Mialaret, a propdsito do desa-
parecimento prematuro, hd quatro
anos, do Professor Jodo Evange-
lista Loureiro, inserido na obra
agora editada pelo INIC.

“A sua partida deixa um vazio
no mundo da Educagao, vazio que
serd dificil de preencher’. Sio
ainda palavras de Mialaret, cuja
vozautorizada exprime o reconhe-
cimento pela comunidade
cientifica internacional de uma
figura e uma obra insuficiente-
mente conhecidas em Portugal.

Este livro, cuja organizagio,
rigorosa e cuidada, é da responsa-
bilidade de Anténio Né6voa, pro-
fessor da Universidade de Lisboa,
reune um conjunto de escritos do
Professor Evangelista Loureiro,
constituindo uma homenagem
mas, sobretudo, um contributo
para a divulga¢io do pensamento
de um pedagogo que “exerceu,
desde o final dos anos sessenta
uma grande influénciano sistema
educativo portugués”.

As  preocupagdes de
intervengdo na realidade educa-
tiva portuguesa que marcam toda
a carreira académica do Professor
Evangelista Loureiro definem-no,
segundo Anténio Névoa, como
um “pieneiro”, um “universitirio
de tipo novo” cujo pensamento
“pode ultrapassar os muros da

Rui Canario

Universidade e exercer uma
influéncia preponderante na
transformacgio do sistema escolar
portugués, nomeadamente a par-
tir de 1973”

E sobretudo na é4rea da
formagdo de professores, a que
dedicou os 1iltimos quinze anos da
sua carreira, que a suainfluéncia se
fez sentir de forma mais marcante.
Desde 1973 foi sucessivamente
Director da Escola Normal Supe-
rior de Lisboa, Professor da
Universidade do Minho, Professor
da Universidade de Aveiro, onde
integrou a Comissdic Coordena-
dora do Centro Integrado de
Formacgio de Professores. Na
Universidade de Aveiro exerceu
também os cargos de Vice - Reitor
e Presidente do Conselho
Cientifico.

Toda a obra do Professor
Evangelista Loureiro é atraves-
sada pela preocupagio perma-
nente de articular a produgdo
tedrica e investigativa com a
interven¢io transformadora na
realidade pedagégica portuguesa.
Esta especificidade traduz-se por
uma produgdo escrita muito vasta,
mas dispersa por publicagdes de
difusdo restrita (comunicacbes,
conferéncias, relatérios) o que a
torna menos acessivel e conhecida.

O volume agora publicado
reune numa primeira parte, sob o
titulo “Educac¢do, Desen-
volvimento Humano e Pedagogia”

um conjunto de escritos sobre
temas diversos, relativos ao
periodo 1968-1985.

A segunda parte éinteiramente
consagrada a temdtica da
formagdo de professores, reunindo
textos produzidos entre 1977 e
1986.

Além do ja citado depoimento
de Gaston Mialaret sio também
publicados depoimentos de Veiga
Simdo (ministro da educacio entre
1970€1974), Birtolo Paiva Campos
(colega do Professor Loureiro na
Universidade de Lovaina, noinicio
dos anos setenta) e Filipe Rocha
{professor na Universidade de
Aveiro).

O livro inclui ainda, na parte
final, umas “Breves Notas
Biogréficas sobre o Prof. Doutor
Jodo Evangelista Loureiro” da
autoria de Antoénio Névoa com a
colaboragdo de familiares.
Também da autoria de Antdnio
Nobvoa, é publicado um “Contri-
buto para o estudo da Obra do
Prof, Jodo Evangelista Loureiro”
em que se procede & andlise das
principais etapas e eixos de
investigacdo, bem como 4
apresentagdo de uma Bibliografia
do Prof. Loureiro “sem divida um
dos homens que mais influenciou
o rumo da educagiio e do ensino
no nosso pafs nas iltimas
décadas”.
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TRABALHO DE PROJECTO
2. LEITURAS COMENTADAS

Elvira Leite, Manuela Malpique, Milice Ribeiro dos Santos
Porto, Edi¢des Afrontamento (Colecgiio Ser Professor], 1990

O segundo volume desta obra
agrupa um conjunto de textos
tedricos sobre o trabalho de pro-
jecto, tendo todos eles como eixo
comurm a no¢ao de projecto que ha
pouco mais de dez anos “entrou
explicitamente no discurso, nas
recomendagbes e nas préticas
pedagodgicas. Ela deulugaradiver-
sas interpretacBes e realizagDes
através das quais podemos ver
esquissar-se uma evolugio plu-
ridimensional” {p. 143). Estes tex-
tos apresentam, pois, uma diversi-
dade de teorias, andlises e tentati-
vas de sistematizagio/avaliacio,
partindo os seus autores, na maior
parte dos casos, também de vari-
adas experiéncias e préticas. Sdo
estas que alicercam a sua reflexdo
te6rica sobre a metodologia do
projecto e o grau de validade e
eficdcia pedagbgica que ela a-
dquire neste nosso tempo de crise
generalizada do sistema educa-
tivo.

As quinze leituras comen-
tadas que constituem a primeira
parte ordenam-se cronologi-
camente, datando dos anos 60 aos
nossos dias, e representam outras
tantas perspectivas sobre o tra-
balho de projecto. Assim, abor-
dam-se questdes tdo diversificadas
como: as diferencas entre peda-
gogia tradicional e pedagogia do
projecto, centrada em problemas;
as novas fun¢des dos actores edu-
cativos,como o professorecaluno;
as implica¢Bes desta metodologia
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na gestdio do tempo e na
organiza¢io do trabalho a desen-
volver; a relacdo da pedagogia do
projecto com outras situagdes edu-
cativas, com a pedagogia por
temas ou com a pedagogia por
objectivos; a articulagio entre sa-
beres sociais/ saberes escolares,
entrea prética ea teoria; pedagogia
e terapia; projecto de si; e
transformagio dos tempos de
formacio em momentos de
aprendizagem de autonomia, res-
ponsabilidade e criatividade indi-
viduais.

De todos estes contributos,
destacamos os dois textos de Anita
Weber e o pertinente comentirio
que Estévao Stoer tece ao primeiro
deles; a perspectiva da metodolo-
gia do projecto como uma ruptura
com 0S5 esquemas mentais das
classes populares, defendida por
Francis Tilman; a reflexdo de Adal-
berto Dias de Carvalho que es-
tabelece as frigeis e flutuantes
fronteiras entre projecto e utopia,
esta como “a dimens@o mais radi-
calizada do projecto” (p.79); 0 con-
tributo de Luiza Cortesdo, assim
como o deJosé Alberto Correia que
“problematiza... a relagdo
epistemolégica necessdria entre o
campo da inovagio pedag6gicaeo
da formacdo, alicer¢ando... esta
relacio no terreno da investigagio
cientifica” (p. 122). De salientar
também dois importantes textos
sobre experiéncias desenvolvidas
no dmbito da metodologia do pro-

TRABALHO DE PROJECTO

jecto: num, Gunnar Sundgren re-
lata a evolugio e a natureza do
trabalho realizado nas “escolas
secunddrias do povo” suecas; e 0
texto de Rui Candrio analisa a(s)
experiéncia(s) do Projecto Eco -
Arronches, um “processo insti-
tuinte de produgdo de inovagdes”
(p- 106) que ainda decorre, ¢ num
espago tdo proximo de nés.

A segunda parte, a décima
sexta leitura, € um “ensaio de
sintese e perspectivas de
reflexdes” em que, a partir de
comentirios a outros estudos,
Marc Bru e Louis Not formulam
“algumas orientagbes possiveis
para a Pedagogia do Projecto” (p.
143). A finalizar, a conclusdo desta
parte da obra distingue as fungdes
principais (e interdependentes)
desta metodologia e alerta para os
perigos de reducionismo a uma
delas, enunciando os compor-
tamentos e atitudes a evitar. A
questio da “complementaridade
contraditdria” destas funcGes re-
quer dos professores e educadores
“uma pesquisa permanente,
porque cada situagdo merece uma
andlise e tratamento especificos”
{p. 164). O futuro da pedagogia do
projecto aparece interligado com
uma “investigagdo prexeoldgica”
que permita a construgio de “uma
adequagdo estreita entre propostas
educativas e evolugdes do projecto
de si das criangas ou.adolescentes”
(p. 165).

O presente volume assume um




significativo papel de enquadra-
mento tebrico e, a0 mesmo tempo,
de desmultiplicagdo de reflexdes
sobre a metodologia do
projecto.Possibilita-se, deste

modo, uma visdo mais alargada e
fundamentada das questdes,
experiéncias e praticas trazidas a
publico no primeiro volume, enri-
quecendo a problemitica do tra-

balho de projecto com uma
dimensdo mais reflexiva e sistema-
tizada, apesar da (mas também
pela) pluralidade de contributos e

perspectivas.

“ O FIO DA MEADA "

Manuela Ferreira,

Porto , Edigbes ASA , ( Colecgho Praticas Pedagbgicas ) , 1989

“O Fio da Meada” é 0 4 Vol-
ume da Coleccdo Priticas
Pedagodgicas das edi¢des ASA.

Manuela Ferreira, a autora,
descreve de forma simples mas
rica um ano da sua pratica, ou
melhor, da acgio dos vérios agen-
tesintervenientes no desenrolar do
ano lectivo vivido num Jardim de
Infancia da rede piiblica, em cujo
meio circundante se podem encon-
trar caracteristicas rurais, indus-
triais e de meio aqudtico.

A medida que o “fio” se vai
desenrolando, a autora vai
fazendo transparecer aspectos
importantes que, em si, vdo ca-
racterizando a sua accgdo
pedagégica e que nos testemun-
ham as coisas simples de que as
criangas gostam e que a0 mesmo
tempo as fazem crescer.

No fundo, as coisas simples

- precisam ser descobertas, entendi-

das e, ao passarmos cada folha
deste livro, também nds entende-
mos que a pratica pedagogica de-
senvolvida se foi concebendo dia
apos dia e se foi baseando na
interac¢io dos agentes que nela se
envolveram:
.0 educador/os educadores;

Amélia de Jesus Marchéo

- a crianga/as criangas;

- a familia/a comunidade.

A medida que vamos desco-
brindo esta interaccio, itens im-
portantes se vio desenleando, na
medida em que poderdo ser o-
bjecto de referéncia para muitos
educadores deste pais e, princi-
palmente, para aqueles que agora
se iniciam na acgdo directa com as
criangas. De entre eles ressaltam:;

- a observacdo/registo, como
ponto de partida para o conheci-
mento e adequagio de uma prética
de interac¢do constante entre edu-
cador/crianca/familia/
comunidade;

- a anilise/reflex3o, como fim
e ponto de partida para o
“desembaracar” da meada que
todos os dias se vai apresentando e
projectando na realidade que é, ou
deve ser, o Jardim de Infancia.

Assim, testemunho de prética
inovadora ndo serd o termo mais
adequado para designar esta obra,
mas 0 “Fio da Meada” representa
um testemunho vivo, consciente
de como a simplicidade, o saber
ser, o saber conhecer, o saber inter-
agir.. sdo fios preponderantes
para o “desembaragar” de uma

“meada” que se pretende transfor-
mar num “novelo” activo e
dindmico onde o educador, a
crianga, a familia, a comunidade se
encontram e descobrem mu-
tuamente que os recursos de cada
um se rentabilizam e permitem o
desenvolvimento do outro, de
forma a que a “meada” se desfaga
lentamente, sem entraves, com
muito respeito e com a solidez de
uma relagio afectiva.

O livro &, pois, um
testemunho simples mas rico; é o
desenrolar de uma tdo “bela
meada” e é aquilo que muitos dos
educadores deste pais ainda ndo
tinham tido a coragem de fazer: -
dar a conhecer o dia-a-dia que se
vive com as criangas e que € tdo
cheio de beleza, de entendimento
e, essencialmente, de descoberta,
de crescimento, .de enriqueci-
mento mutuo e, porque “uma boa
tecedeira serd aquela que
habilidosamente for entrelacando
os fios deacordo com as suas quali-
dades e que saiba que cada um
deles é sempre especialmente di-
ferente do outro..”, o “Fio da
Meada” permite-nos pensar, re-
pensar e... continuar.

APRENDER . 12. 1990 . 83




TORNAR-SE ADULTO NUMA
SOCIEDADE EM MUTACAO

James S. Coleman/Torsten Husén

Centro pars a Investigacio e a Inovagiio no Ensino (CERI)

Lisboa, Edigdcs Afrontamento, ( col. Biblioteca das Ciéncias do Homem,)

1980 .

O relatério que se apresenta
decorre de um projecto de
investigagdo do CERI sobre a pas-
sagem da adolescéneia A idade
adulta. Os autores procuram sis-
tematizar os resultados de uma
andlise das teorias e das
investigacBes sobre os aspectos
gerais desta problematica.

O interesse da OCDE pela
situagdio da juventude nos paises
membros ndo constitui novidade.
E o que se depreende da vasta li-
teratura que tem sido publicada
sobre o assunto, nos iltimos 15
anos. Todavia, privilegiaram-se
abordagens monoliticas centradas
nas causas do desemprego dos
jovens. Os autores deste relatério
ndo negligenciam a particular
importincia deste problema, tanto
mais que parece endémico nos
paises fortemente industriali-
zados. Porém, ndo lhes parecem
heuristicas as abordagens unidi-
mensionais que isolam esta
questio do quadro geral dos
problemas afectos a transiqdo para
a idade adulta. Procuram dar uma
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visdo global dos problemas da ju-
ventude, tendo em conta as
condigBes sociais que os pro-
duziram, com o objective
extrinseco de auxiliar os poderes
publicos nas decisGes que tomem
para favorecer a transicdo da ju-
ventude para a idade adulta.

Na primeira parte do relatério,
os autores procedem a uma
descricdo geral da evolugdo das
contribui¢des tedricas de diversas
disciplinas que, de alguma forma,
se debrucaram sobre o assunto. Na
2* parte, descrevem e analisam a
natureza das mudangas estrutu-
rais que ocorrerarn nas sociedades
desenvolvidas apds a 2* Guerra
Mundial nomeadamente ao nivel
da familia, das estruturas
econémicas e da escola, pro-
curando evidenciar em que me-
dida essas mudangas implicaram
uma rotura dos elos funcionais que
existiam entre estas instituigQes,
com reflexos negativos para a
insercéo social dos jovens. Os au-
tores sdo levados a insistir na ne-
cessidade de se repensar o fun-

o TORNARSE ADULRO
' NUMA SOCIEDADE EAS MUTACA(
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cionamento daquelas institui¢des
edeseencontrarformas decoorde-
nar os papéis que desempenham
na integracdo dos jovens na so-
cledade adulta. Neste sentido, na
3% e ultima parte, apresentam
algumas medidas que podem con-
tribuir para solucionar os actuais
problemas dos jovens.

Para os autores, a juventude
ndo se define apenas por um con-
junto de tragos fisiolégicos ou
psicoldgicos caracteristicos de um
determinado periodo etdrio. No
essencial, corresponde a uma
manifestagdo de comportamentos
induzidos pela sociedade indus-
trial complexa e especializada, que
traduzem “as dificuldades que os
jovens sentem, ao sairem da
adolescéncia, em substituir a
escola pelo trabalho e o lar onde
passaram a infancia por um novo
lar” (p. 26). Neste sentido, é um
fenémeno recente suscitado por
mudangas “na ecologia da
educagdo” (p. 30) que se
traduziram em alteragdes
considerdveis nas condicdes de




socializaq3io dos jovens, bem como
numa relativa crise de opor-
tunidades.

Os autores distinguem 3 fases
na evolugdo das condigses
econdmicas e sociais da sociedade
global. Apesar do seu mero es-
tatuto de tipos ideais weberianos,
permitem apreender a evolugio
das condices em que se processaa
transi¢do para a idade adulta.

Na sociedade pré-industrial
caracterizada por uma economia
de subsisténcia, a familia,
enquanto unidade de produgio,
investe na quantidade de filhos,
dado que a explora¢do da sua ca-
pacidade de trabalho se traduz em
maiores garantias de
sobrevivéncia. A socializacio da
crianga processa-se quase exclusi-
vamente no contexto familiar, e a
passagema idade adulta érelativa-
mente precoce e pacifica.

Na sociedade urbanizada de
economia industrial baseada na
troca de bens e na diviséo do tra-
balho, os filhos “expressam a
promogio social da familia ao
longo de geracgSes e todo o inves-
timento nas criangas é um inves-
timento no futuro da famflia. (...) A
escola € o principal meio de que
dispdem para se elevar, na pessoa
dos seus filhos, a um estrato social
superior, no decurso da geragdo
seguinte. (p. 84) As suas
reivindicagbes a favor do
prolongamento do ensino escolare
da igualdade de oportunidades na
educacdo, nomeadamente apds a
2* Guerra Mundial, ilustram a
importincia dada & escola como
meio paraascender com sucesso ao
mundo dos adultos.

Segundo os autores, alguns
paises da OCDE encaminham-se
para uma 3* fase de economia pés-
industrial. A familia, na medida
em que tende a perder o lugar
central que antes ocupava na eco-
nomia e na sociedade a favor do
Estado que assume cada vez mais
as actividades de assisténcia e de

redistribuicio, nfo se perpetua de
geragdo em geragdo como antes;
desagrega-se cada vez mais, o que
estaria na origem de um
decréscimo do seu interesse pela
carreira dos seus filhos. Nestas
circunsténcias, a sua aptiddo para
auxiliar o adolescente na transicdo
para a idade adulta estaria a dimi-
nuir ¢ uma responsabilidade
acrescida neste dominio estaria a
ser delegadanasociedadeglobale,
em particular, na institui¢iio esco-
lar. No entanto, 0os numerosos
agentes ou sistemas de
socializag8o tendem a funcionar de
um modo burocrético e impessoal
e semqualquer coordenagao “hori-
zontal” das suas acgdes. O

individuo, cada vez menos consi-

derado na sua globalidade, fica
sujeito a infludncia de forgas
contraditdrias, com prejuizos para
oseudesenvolvimento social e que
dificultam a sua passagem 2 idade
adulta.

A escola, em particular, é per-
cepcionada pelos jovens como
uma instituicio desligada do
mundo do trabalho e dos seus
centros de interesse e, portanto,
incapaz de os preparar para a vida
adulta. Nomeadamente, denun-
ciam a incompatibilidade da
funglio selectiva que assume com
o0s principios humanistas com que
procura fundamentar a sua acgdo.

Por outro lado, as condigdes do
mercado de trabalho e as recentes
transformagdes no plano da eco-
nomia tendem a frustrar as
aspiragdes sociais dos jovens.
Apdsa2* GuerraMundial,a crenca
numa relagdo positiva entre a
instrugio escolar e o acesso aos
empregos mais prestigiados,
sustentada por uma conjuntura
econdmica favordvel, contribuiu
para um prolongamento da
escolarizagio que teve como efeito
aumentar as aspiragdes de
ascensdo social dos jovens. Porém,
por volta de 1975, a recessdo
econfmica, juntamente com a

chegada ao mercado de trabalho
da geraciio do periodo de forte
natalidade do pds-guerra, provo-
cou uma escassez de empregos no
mercado de trabalho, que se
traduziu numa quebra do valor
social e econémico dos diplomas, e
que afectou principalmente a ju-
ventude. Esta situacdo é agravada
pela crescente internacionalizagio
da economia e pornovas formasde
organizac¢io do trabalho que colo-
cam 0s jovens numa situagdo
desfavordvel para competir no
mercado de trabalho. A categoria
de jovens que os autores designam
por “nova sub-classe educacional”
¢ particularmente afectada. Sdo os
jovens “que abandonam a escola
antes de obterem os conhecimen-
tos e as qualificagBes necessdrias
para fazerem face & complexidade
da vida moderna, e, por con-
seguinte, tém poucas possibili-
dades de obter um emprego inte-
ressante” (p. 9).

Os autores insistem na
urgéncia de se encontrar solugdes
para facilitar a transigéo dos jovens
para a idade adulta. Contestam a
eficicia das reformas parcelares e
advogam um conjunto de medidas
integradas que visem o fun-
cionamento e a organizag¢do das
vérias institui¢des implicadas.

Reforcaroselosdaescolacoma
comunidade procurando envolver
as familias na cria¢io de meios
pedagogicos favordveis a auto-
responsabiliza¢do dos jovens, re-
organizar o ensino e as modali-
dades de emprego de modo a
compatibilizar as formagdes e as
expectativas dos jovens com as
ofertas do mercado de trabalho,
atribuir-Thes fungdes sociais, quer
nos contextos escolares, quer no
mundo do trabalho, por exemplo,
encorajando-0s a criar empresas
préprias, sdo algumas das
sugestdes apresentadas pelos au-
tores.

Este relatério, pela riqueza e
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actualidade da problemética sub-
jacente e pelas mailtiplas
referéncias tedricas que nos apre-
senta, constitui uma obra deleitura
imprescindivel para todos os que
se preocupam com os problemas

dajuventude e, em particular, para
os profissionais daeducagido. Oseu
valor ndo reside apenas nas
sugestdes destinadas a auxiliar os
poderes piiblicos; é também de
natureza cientifica porque os au-

tores, ao consideraremajuventude
como uma produg3o social, afas-
tam-se das perspectivas que ten-
dem a encard-la como um
fenémeno inquestionavel porque
natural.

"VIAGENS..."

Educagio de Castelo Branco

Maria da Natividade Pires ( Direcgfo Literaria )
Castelo Branco : Instituto Politécnico - Escola Superior de XN U

“Se & verdade que sou poeta
pela graca de Deus - ou do
deménio -, também € verdade que
o sou pela graga da técnica e do
esforco e de tomar consciéncia em
absoluto do que é um poema”.

Garcia Lorca

“Viagens...” é um livro elabo-
rado pelos alunos da Escola Supe-
rior de Educacio de Castelo
Branco, no dmbito do trabalho na
cadeira de Literatura para a
Infdncia e Literatura Popular, soba
orientacio da Dr . Natividade
Pires.

Viagens inicidticas através da
escrita... Ultrapassados os
obstdculos e vencidas as provas, a
aventura torna-se fruicio. E se a
escrita, como diz Barthes, é a
ciéncia das fruigdes da linguagem,
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Fernanda Barrocas

“Viagens...” surge, naturalmente,
como testemunho de um trabalho
de ajuste semintico/pragmdtico
que anteriores desmontagens
estilistico - formais de textos de li-
teratura para a infincia veio, com
certeza, possibilitar. Aescolhaade-
quada da estratégia discursiva
garante a especificidade das vérias
narrativas que compdem o livro.

“Viagens...” para outro tempo
e outros lugares que a linguagem
cria.

E hd uma boneca de trapos que
chora e fala, uma folha verde que
um dia ha-de ser passaro ¢ voar;
amigos que se fazem; urn principe
e um terrivel gigante. E um mar,
um mar muito azul (como o livro),
imagem metaférica do desconhe-
cido e desejado, da lonjura que se
faz perto, pelo sonho - a palavra

chave.

“Viagens...”
também para um aspecto de
problemdtica da didactica da li-
teratura: Ensinar literatura & ensi-
nar a ler o texto literdrio ou
também ¢é ensinar a escrita
literaria? Formulada a questdo de
outro modo: Ensina-se a fazer li-
teratura...?

Que se ensina e aprende a
escrever, disso é prova o livro. Sea
escrita é, pode ser prazer, aven-
tura, mistério, sonho..., é, poroutro
lado, também o resultado de um
determinado indice de consciéncia
técnica que se traduz numa atitude
construtiva, consumadaatravésde
uma tarefa certamente aturada.

remete-nos

“Viagens...”, um exemplo a
seguir.




POR TUA
CONTA

E tua, a CONTA JOVEM SOTTOMAYOR!

Um tipo de depdsito {2 Ordem e/ou de Economias) para jovens dos “0” aos 26 anos,

que acompanha as tuas necessidades... crescendo contigo.
Com a CONTA JOVEM SOTTOMAYOR, podes contar sempre com juros aliciantes

e muitos, muitos prémios — vestuario, viagem em Portugal, artigos desportivos, instrumentos

musicais, electrodomésticos, aparelhagens “HI-FI/Video” —, sorteados periodicamente.

Podes ainda beneficiar de um empréstimo para iniciares uma nova fase da tua vida.
Todos estes beneficios que podes receber da CONTA JOVEM SOTTOMAYOR

mantém-se até completares 30 anos!

BANCO PINTO & SOTTO MAYOR

APRENDER. 12 . 1990

. 87




cafés

Manuel Rui Azinhais Naheiro, Lda.

IMPORTY

TELEX 18860 DELTAC P EXPORT

SEDE: Avenida Calouste Gulbenkian - Tel. 68541 7370 CAMPO MAIOR

DEPARTAMENTOS COMERCIAIS:

LISBOA

Av._Infante D. Hennque. 151-A

COIMBRA
Estrada Nacional N.° 1

1900 LISBOA Zona Industriat da Pedrulha
TELEFONES: 38 1046-38 1999 3000 COIMBRA.

FARO PORTO TELEFONE: 33146

Sitio dos Virgilios Estrada Extgrior da Cir_cunvalacéo, 10408

8000 FARO Anuga Fabrica de Tecidos Monte Burgos

TELEFONE: 285 20

Senhora da Hora — 4450 MATOSINHOS .
Telefones 95 5% 73 - 95 86 88 - 95 B6 38
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Muitas vezes um automoével diz algo Préprio de quem conduz com prazer.

sobre quem o conduz.

O Novo Ford ORION define-se pelo estilo de vida superior, em sensacdes,
caracter forte e calmo. Pro- : em dindmica, em

prio de quem aposta
em Si mesmo.

No Novo Ford ORION, as vers8es O Novo FORD ORION define-o a si,

mais baixas ja sdo bem altas, equi-

pamento CLX com
motores 1.3 e 1.4, cai-
Xa de cinco velocida-
des € uma versao 1.4
com motor verde.

O crescendo acen-
tua-se com as versdes
Ghia, com motores
1.3 e 1.4, culminando
com o 1.6 Si1.

Quem conduz um Orion, conduz um

estabilidade e con-
~ fianga.

que procura uma sensagao superior,

1 A

ipio, 12-14
Escritdrio: Rua 1* de Malo, 88 - Telefs. 2354071 -Fax: 24768 - Pecas, Oficinas e Est. de
Sarvigo: Rua 19de Maio, 94 a 100 APARTADO 108 - 7301 PORTALEGRE CODEX

O novo Ford Orion.

Encargos Anuas Combustisel de 13 500500 a 169 650500 Seguro Ohngatonio de 21 9K3500 3 24 735500 Imposios 4 630800 | Base 75000 Km Out 90)
-
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VOcé ja escolheu a sua pro-
fisséo e tem vindo a exercé-
-la com bastante sucesso. Mas
e depois? Como vai ser o futuro?
Vai limitar-se a receber a sua
penséo da Seguranga Social,
que, calculada apenas sobre os
ultimos 5 anos dos seus rendi-
mentos, s atingird os 60%? E
no caso de a sua profissdo nao
ser contemplada pela seguranga
social? Vocé vai deixar que isso
condicione 0 seu nivel de vida
depois da reforma?

A alternativa que lhe sugerimos
é sbélida — o PLANO DE
REFORMA do Montepio Geral.
Através de um programa de quo-
tas mensais, dedutiveis no

A SUA REFORMA PODE SER
TAMANHO QUE VOCE QUISER.

Imposto Unico, vocé assegura a
sua reforma. Pode escolher a
modalidade que melhor lhe con-
vém, quer no que respeita a
quantia a pagar, quer em rela¢do
aoc momento de comecar a
receber.

Determine vocé mesmo o fama-
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, ao subscre-
verem qualquer dos seus planos.
Conheg¢a também os planos:
JOVEM, PAGAMENTO DE
ENCARGOS e DESPESAS
PERIODICAS.

EXEMPLO: PENSAO MENSAL A RECEBER A PARTIR DOS 60 ANOS

d Pensfio mensal a receber
ade
Com
do Quota mensal Iniclal
subscritor Base Lucros de
10%
Indexagdo de 5% até ao
inicio do pagamento da 5.488% 823228 204.968%
pensdo
3¢ Indexagdio de 10% até ao
inleio do pagamento da 10.624% 317.261% 612523%
pensio

Para.mais informacgédes,
contacte-nos pelo telefone
gratis de Lisboa e Porto 1301.

MUTUALISMO

MONTEPIO GERAL
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