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As escolas profissionais estiveram recentemente em foco com a reali-
zagado, no Porto, em Fevereire dltimo, da Conferéncia Nacional "Novos
Rumos para o Ensino Tecnolégico e Profissional”, promovida pelo GETAP
{Gabinete de Educagio Tecnoldgica, Artistica e Profissional).

A organizagdo cuidada, o nimero e a diversidade dos participantes
{centenas de professores, investigadores, técnicos, empresarios e autar-
cas) propiciaram uma andlise séria e aberta desta experiéncia.

Neste niimero de"Aprender” publicamos um conjunto de textos, assina-
dos por Joaquim Azevedo (director do Getap), Luis Imagindrio (técnico
do Getap), José Alberto Correia (docente e investigador da Universidade
do Porto) e Margarida Marques (subdirectora do Getap} que constituem
um contributo para o debate e adivulgagdo deexperiéncias neste dominio.

O subsistema constituido por cerca de cem escolas profissionais, dis-
seminadas por todo ¢ pais, constitui um factor de enriquecimento do
sistema de ensino, aumenta a diversidade de oferta ao nivel do se-
cundario, representa um campo potencialmente inovador que questiona
o conjunto do sistema de ensino.

A sua criagdo e desenvolvimento insere-se na procura de respostas para
um problema central que tem marcado a expansio do sistema escolar nas
ultimas décadas: a relagdo entre a escola e o mercado de trabalho.

As preocupagbes com a democratizagio do ensino e a criagdo de
condigbes de efectiva igualdade de oportunidades, conjugadas com as
répidas mutagbes sociais, nomeadamente no que respeita ao mercado de
emprego, conduziram a transformagdes tendenciais dos sistemas de
ensino que também se verificaram em Portugal.

Nestas transformacgfes se insere a aboligio das duas vias socialmente
discriminatdrias existentes até Abril de 74 (ensino técnico e ensino liceal)
e 0 consequente processo de unificagio,( inictado com Veiga Siméo ) mais
tarde completado com o prolongamento, até ac 9% anc, da escolaridade
obrigatdria.

A concepgéo de ensino profissional presente no antigo ensino técnico é
hoje obsoleta: ndo faz sentido formar para o "posto de trabalho". Pelo
contrério, tende a privilegiar-se uma formagio geral e polivalente. A
questio da educagio tecnoldgica e profissionalizante atravessa hoje todos
0s niveis de ensino, incluindo o ensino basico.

Sdo por isso preocupantes e pouco compreensiveis as declaragdes
proferidas, na Confer&ncia do Porto, poraltos responsaveis governativos:
o primeiro ministro Cavaco Silva referiu-se as escolas profissionais como
"o relan¢amento do ensino técnico” enquanto de forma ainda mais
explicita, o secretario de estado Alarcio Troni referiu "o crime histérico
cometido em 75/76 de destruir o ensino profissional”. Tratar-se-a de um
ilapso resultante da falta de (in)formagao ou traduzira as reais intengdes da
politica do governo?

A experiéncia das Escolas Profissionais € globalmente positiva e tem
vindo a ser conduzida com seriedade e competéncia pelos técnicos res-
ponséveis, que, inclusivamente, t&ém promovido o debate aberto, como se
ilustra neste niimero de Aprender, e a avaliagbes rigorosa.

Espera-se que aos niveis elevados da deciséo politica este trabalho ndo
venha a ser comprometido. Sendo poder-se-a dizer que com amigos
assim as Escolas Profissionais nao precisam de inimigos.




UMA HIPOTESE SEM
FUNDAMENTO

Reportamo-nos ao artigo
“Escola, Novas Tecnologias e
Mercado de Trabalho em Portu-
gal”, publicado por José Alberto
Correia (JAC) narevista Aprender,
11, 1990 (Julho), 45-52. Na intro-
dugdo, JAC promete ocupar-se das
escolas profissionais, do ensino
técnico-profissional e do Projecto
MINERVA; no desenvolvimento,
porém, dedica cerca de uma pégina
as escolas profissionais, refere-se
apenas incidentalmente ao ensino
técnico-profissional e tematiza
extensamente, no texto restante,
o Projecto MINERVA. Apesar de
limitada atengéo prestadaasesco-
las profissionais, JAC tem ainda
assim tempo para sobre elas langar
um conjunto de suspeigbes e
anatemas cujo bem fundado va-
lerd a pena questionar com bre-
vidade mas sistematicamente. (O
artigo agora publicado retoma uma
comunicagio apresentada por JAC
no ICongresso daSociedade Por-
tuguesadeCiéncias da Educagio,
efectuado no Porto entre 30 de
Novembro e 2 de Dezembro de
1989; logo ai tivemos ocasido para
de viva voz formular as nossas
reservas... pelos vistos sem con-
sequéncias!)

No essencial, JAC:
(i) Sugere que as escolas profis-

* Director do GETAP
** Técrilceo do GETAP

Joaquim Azevedo *
Luis Imaginario **

stonais “constituem respostas -
mais ou menos estruturadas - do
campo educativo a solicitages
imediatas da esfera da produgiio”;

(i) Sugere também que a
natureza dessas respostas “reflecte
a predominéncia do taylorismo
na organizagdo (dessa) esfera” e
insiste em apontar “indicadores
[cf., a seguir, (iii} e (iv)] susceptiveis
defundamentara hipdtesede que
as escolas profissionais tendem a
se institucionalizar enquanto me-
canismos de distribui¢do social
dos custos da formagio- técnica e
ideol6gica - de uma mao-de-obra
tayloristasolicitada pelaesferada
produgéo”;

(iii) afirma que a grelha adop-
tada para a defini¢io das dreas
profissionais em torno das quais
se poderao estruturar as areas de
formagio e os planos de estudo
das escolas profissionais [se apoial
numa classificagdo de niveis
ocupacionais produzida pelo
Ministério das Corporagbes/
Fundo do Desenvolvimento da
Mio-de-Obra [publicada] em
1973%;

(iv) Considera que as "indi-
cagdes de cardcter genérico for-
necidas para a elaboragiio dos
planos de estudo das escolas
profissionais [podem] induzir uma
tendéncia paraasubordinagaode
toda a formagéo “as competéncias
técnicas cuja aquisigio permite a
execugdo dos gestos profissio-

nais”;

{(v) v& nas escolas profissio-
nais, por umlado, “uma tentativa
de reforcar a interferncia estatal
na organizagio de acgbes de for-
magao mais ou menos dispersas
queserealizaramsob os auspicios
dos dinheiros do Fundo Sccial
Europeu” ¢, por outro lado, “uma
tentativa de produzir individuos
empregdveis mesmo quando ndo
existem condigdes para a sua em-
pregabilidade”;

(vi) Concede que o “processo
de produgio das escolas profis-
sionais é [...] mais complexo do
queasimplesidentificagio dasua
articulagéio funcional com o tecido
produtivo faria supor”, aconselha
“uma andlise mais cuidadosa” e
hesita, finalmente, sobre “a possi-
bilidade de praticas inovantes
susceptiveis de inverterem o sen-
tido da relagfo funcional referida
atras”.

Foi pena que JAC néo tivesse
comegado por essa andlise mais
cuidadosa da complexidade do
projecto educativo das escolas
profissionais e preferisse explorar
a hipétese da simples identificagio
da articulagio funcional... Pois
bem, teremos de ser nds, outra
vez, aexplicar metodicamenteem
que consiste tal projecto - na
vertente, predominante, das suas
formagbes iniciais profissio-
nalmente qualificantes de nivel 3
-,seguindo, para o efeito, aordem
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de questionamento antes apresen-
tada.

IMEPIATISMO

As escolas profissionais ofere-
cem formacdes iniciais profissio-
nalmente qualificantes pés - 9¢
ano de escolaridade, com uma du-
ragéo de trés anos, que conferem
certificacBes profissionais de nivel
3 (trabalhadores altamente quali-
ficados, técnicos intermédios,
chefes de equipa) e diplomas do
ensino secundério (122 ano de esco-
laridade). Pelo niel de escolari-
dade em que se desenvolvem, pela
sua duragio e pelos objectivos que
prosseguem, sinalizados pelas
certificagbes e diplomas conferi-
dos, tais formagbes ndc podem
evidentemente constituir respostas
do “campo educativo” - mais do
que menos estruturadas, deresto
- a “solicitagtes imediatas da esfera
da produgio”. Com efeito, o ime-
diatismo destas solicitagdes ou,
sem cardcter pejorative, a sua
urgéncia ndo se compadece com
formacgbes de tio longa duragfo,
que alids seria incongruente com
o0s objectivos de especializa¢io que
sempre lhes estdo associados,
sejam especializagBes iniciais ou
terminais ~ aquelas constituem,
como € geralmente sabido, for-
macdes iniciais de semiqualificacio
{nivel 1), as mais das vezes nem
sequer exigentes de uma escolari-
dade béasica de 9 anos; estas, que,
mais rigorosamente, designamos
especificagdes terminais, acrescen-
tam-se a formagdes iniciais de
c ualificagiio de qualquer nivel.

TAYLORISMO

Os cursos de nivel 3 das esco-
las profissionais organizam-se
curricularmente em trés grandes
componentes de formagéo, socio-
cultural, cientifica e técnica
(tecnolégica e pratica), com, res-
pectivamente, 25, 25 e 50 por cento
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da carga horaria (30 horas por
semana, 40 semanas por ano,
durante 3 anos, portanto 3600
horas), uniformemente dis-
tribuidas pelos trés anos, isto é, as
componentes de formagdo, por
exigéncias decorrentes de sua
propria natureza, desenvolvem-
se em paralelo ¢ integradamente
ao longo dos cursos. A compo-
nente de formacio sociccultural -
Portugués, Lingua Estrangeira e
Area de Integragio - prossegue
objectivos gerais comuns aos da
componente de formacio geral do
ensino secunddrio regular e ob-
jectivos especificos consistentes
com as dreas de formagdo em que
05 cursos se inserem, visando ex-
plicitamente, sobretudo através da
Area de Integracio, a aquisigio
de uma cultura profissional e de
empresa assumida como instru-
mento de reflexdo e acgéo relati-
vamente ao desempenho dos
diversos papéis sociais nos dife-
rentes contextos de vida. A com-
ponente de formacio cientifica -
duas a quatro disciplinas funda-
mentais, como norma - cumpre
duas .finalidades, uma mais
propedéutica, adequada ao nivel
deescolaridade em que os cursos
se situam, outra mais articulada
com as tecnologias que consti-
tuem o objecto da formagdio téenica
prépria do nivel de qualificagio

que 0s cursos se propdem atingir.
A componente de formagao técnica
- quatro a seis disciplinas, como
norma- compreende duas verten-
tes, uma predominantemente
técnica (tecnologias) e outra pre-
dominantemente prética, simulada
{em contexto de formagao, labo-
ratorial ou oficinal) ou real (em
contexto de trabalho). Nestas
condices, ndo nos parece que a
estrita divisdo social e técnica do
trabalho tipica do taylorismo seja
facilmente compatibilizdvel com
formagGes que (a) utilizam metade
dasuaduragiototalcomaprendi-
Zagens nao directamente técnicas,
mas sim socioculturais e cientifi-
cas, (b) contextualizam e funda-
mentam as aprendizagens técni-
cas nio de uma vez por todas,
com cardcter apenas introdutério
ouresidual, mas pelo contrario ao
longo de todo o processo da sua
aquisigio e {c) problematizam o
exercicio profissional propria-
mente dito, que alids também
podem ensaiar, explorando e an-
tecipando as suas consequéncias.

AREAS E NfVEIS

O “campo educativo” res-
ponsdvel pela configuragio do
projecto das escolas profissionais
ainda néo foi capaz de adoptar
uma “grelha” para a definido de




dreas profissionais e ndo estd
seguro se em torno delas se de-
verdo estruturar areas de for-
magio! Estamos, alids, muito bem
acompanhados nas nossas hesi-
tagdes, ja que, tanto para as 4reas
profissionais como para as de
formagéo, sdo conhecidas “gre-
lhas” (classificagGes, taxonomias)
muito diversas, que variam,
nomeadamente, em fungdo dos
objectivos para que sdo cons-
truidas, havendo instituiges que
utilizam diferentes “grelhas” para
outros tantos objectivos ou até
tém produzido sucessivas “gre-
lhas” para um mesmo objectivo.
Até agora, temo-nos limitado
quase que apenas a exercicios de
agrupamento dos cursos em 4reas
de formagdo provisérias, abertas
permanentemente a reformulagtes
e ajustamentos. Também ndo nos
temos preocupado especialmente
com a sua correspondéncia com
éreas profissionais. (A construgio
dos planos de estudo, por seu
turno néo tem sido afectada pela
inexisténcia de qualquer “grelha”
especifica para as dreas, de for-
magio ou profissionais). A sus-
peigdo de JAC néao tem portanto
objecto.

Em contrapartida, seguimos
sem qualquer hesitagio a estrutura
dos niveis de formagfio ou de quali-
ficagdo profissional adoptada pela
Decisdo do Conselho das
Comunidades Europeiasde16de
julho de 1985 - os agora abundan-
temente citados “cinco niveis da
CEE” -, niveis que equivalem,
mutatis mutandis, aos apresenta-
dos na Classificagio de Niveis
Ocupacionais editada em 1973 pelo
Fundo de Desenvolvimento da
Maéo-de-Obra do Ministério das
Corporagdes e Previdéncia Social,
um trabalho realizado por técni-
cos de andlise de profissGes do
entdo Servigo Nacional de Em-
prego. Tal estrutura (classificagao,
grelha) - de nfveis e ndo de dreas -
constitui hoje um referencial obri-

gatério e indispensavel para de-
finir cursos, comparar sistemas
de formagio, possibilitar a circu-
lagdo de trabalhadores no mer-
cado tnico europeu.

PLANOS DE ESTUDO

Os planos de estudo dos cur-
sos oferecidos pelas escolas profis-
sionais conformam-se a0 modelo
de organizacio curricular antes
descrito, que obriga a discriminar
asfinalidadesou objectivos gerais
e 0 elenco dos médulos constitu-
tivos de cada disciplina, os refe-
renciais da formagdo, da profis-
sdo e do emprego dos cursos e a
tipologia das instalagdes e equi-
pamentos minimos indispensaveis
para a sua criacdo e entrada em
funcionamento. Cada plano de es-
tudo é negociado entre o promo-
tor da escola profissional que o
pretende oferecer e um especia-
lista ad hoc, sempre proveniente
do “campo educativo” e deseja-
velmente também com ligagBes a
“esfera da produgio”. Este espe-
cialista, que constitui e gere uma
equipa dotada das competéncias
adequadas, ocupa-se essen-
cialmente com a componente da
formagdo técnica - defini¢io das
disciplinas que a integram e res-
pectivas cargas hordrias, elabo-
ragio dos programas, produgdo
de materiais didacticos -, mas in-
tervém igualmente na identificagio
dasdisciplinas dacomponentede
formag#@o cientifica. A elaboragio
dos programas, de estrutura
modular, segue uma grelha em
que, médulo a médulo, se especi-
ficam objecto, método, objectivos,
avaliagdo, instalagdes e equi-
pamentos earticulagbes. Nareali-
zagio do seu trabalho, os espe-
cialistas e as respectivas equipas
sdo apoiados por técnicos do
“campo educativo” especialmente
vocacionados para acompanhar,
uns, a criagio das escolas e, outros,
a organizagdo curricular dos cur-

so0s. Os planos de estudo e os seus
referenciais, sempre, bem como
0S8 programas, em muitos casos,
sdo validados junto de pessoas e
organizagBes e instituigdes signi-
ficativas dos campos da formagio,
das associagdes profissionais e dos
empregadores. Os especialistas
asseguramn © acompanhamento
dos cursos nas escolas e, com as
suas equipas, participam nas
acgbes de formagio de professores.
Nestas condigbes, parecenos
inapropriado o qualificativo
“genérico” para asindicagGes for-
necidas para a elaboragdo dos
planocs de estudo.

Quanto a capacidade de tais
indicagdes para “induzir uma
tend@ncia para asubordinagio de
toda a formagéo “as competéncias
técnicas cuja aquisiciio permite a
execucdo dos gestos profissio-
nais”, importara distinguir trés
aspectos do problema. Desde logo,
confessamos ¢ nosso pessimismo
perante a eventualidade de as
indicagdes para a elaboragio dos
planos, genéricas ou ndo, serem
capazes, por si 56, deinduzir
essa tend@ncia. Depois, estamos
esperangados em que, situadas as
ditas indicagGes no contexto do
modelo de organizagio curricu-
lar onde se desenvolvem, seja efec-
tivamente exequivel uma inter-
penetragéo entre todas as compo-
nentes de formagio ao nivel da
elaboragdo dos préprios pro-
gramas. Finalmente, confiamos em
que o exemplo de JAC - citagdo
truncada e omissdo da fonte - ndo
seja seguido: no “Projecto de Or-
ganizacdo da Formacgio Profis-
sional no Ambito da Lei de Bases
do Sistema Educativo”, 1987,
Lisboa, Gabinete de Estudos e
Planeamento do Ministério da
Educagao, p. 30, escrevemos “A
formagdo préitica refere-se as
competéncias técnicas cuja aqui-
sicao permite a execugio dos gestos
profissionais que integram um
posto de trabalho, uma profissido
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ou uma familia de profissbes, e
serd tanto mais exigente quanto
mais (for) o grau de complexi-
dade das tarefas a executar”. Nos
cursos de nivel 3 das escolas profis-
sionais, para que nio remete o

- texto citado, a componente de

formagéo (técnica) prética corres-
ponde a 25 por cento da carga
horaria total dos cursos; os gestos
profissionais (a formagéo pritica)
ai tematizados englobam as
destrezas tanto para apertar
parafusos quanto as necessirias
na microcirurgia...

INTERFERENCIA ESTATAL
E EMPREGABILIDADE

O modelo de organizagdo cur-
ricular dos cursos de nivel 3 das
escolas profissionais integra-se
num quadro de inteligibilidade
para as formagdes profissionais
de nivel ndo superior que se pre-
tende paradigmatico para todas
as formagbes deste nivel, inde-
pendentemente das instituigbes ou
organizagfes onde se desen-
volvam: define condigGes de a-
cesso, duragio e estrutura das for-
magdes e produtos certificaveis,
mas compreende igualmente
amplas 4dreas de flexibilidade,
prevé espagos alargados de ne-
gociagio estimula a iniciativa e a
criatividade dos promotores das
formagdes. Nos cursos de nivel 3
das escolas profissionais, por
exemplo, 0 “campo educativo”
exerce uma influéneia predomi-
nante na componente de formagao
scciocultural, partilha responsa-
bilidades na componente de for-
magdo cientifica e reconhece a pre-
valéncia das exigéncias dos pro-
motores na componente de for-
mag#o técnica - fa-lo, com certeza,
no contexto negocial antes
esbogado. O “campo educativo”,
portanto, orienta a concretizagao
e desenvolvimento do modelo,
apoia técnica, pedagdgica e fi-
nanceiramente os projectos dele
APRENDER . 13 . 1991 .8

" emergentes, acompanha-os e

avalia-os e, 0 que néo é o'menos
importante, gere o conjunto da
rede de ofertas de formagbes
profissionalmente qualificantes,
compatibilizando projectos, via-
bilizando iniciativas, corrigindo
assimetrias espacio-sociais, em
suma. JAC suspeita-nos de “re-
forgar ainterferéncia estatal”;nés
pensamos que ao “campo educa-
tivo” compete exercer um papel
regulador no mercado da ofertae
da procura de formagéo, ¢ qual,
simultaneamente, mobiliza a par-
ticipagio de uma grande diver-
sidade de agentes sociais e poten-
cia a qualidade das formagdes.
Quando empresas, autarquias,
associagfes empresariais, sindi-
cais e profissionais, cooperativas,
fundagoes e outras instituigtes se
mobilizam, enquanto institui¢des
auténomas da sociedade civil
portuguesa, para criar, quantas
vezes associadas entre si, projec-
tos deensino tecnolégico e profis-
sional adequados a diversidade
dos seus contextos econémicos e
sociais, como € que o Estado re-
for¢a a sua interferéncia? A fungio
reguladora é de facto axial para
mediatizar a intervengéo dos or-
ganismos da administragio cen-
tral, mas subverte por isso mesmo

a doentia regulamentagio a que
nos habitudmos. Em contrapar-
tida, preocupa-nos muito mais a
sindroma do “condicionalismo in-
dustrial” em que vivem numero-
sas instituigdes da nossa sodedade,
asfixiadas pelo paternalismo es-
tatal e por ele inebriadas. Pen-
samos, mais, que esse papel deve
ser reforgado, como condigdo
indispenséivel para que os candi-
datos a formagdo, os emprega-
dores, 0s que ji sdo titulares das
qualificacdes e as préprias insti-
tuicdes e organizagdes que ofere-
cem as formacgBes saibam com o
que podem contar ou, dito de outro
modo, para contribuir para uma
maior transparéncia do referido
mercado da oferta e da procura
de formagédo. E esperamos, sem
divida, ser capazes, a prazo, de
influenciar, neste sentido, a or-
ganizagao de acgdes de formagao
mais ou menos dispersas reali-
zadas ou néo sob os auspicios de
dinheiros publicos de qualquer
proveniéncia. Ao fazé-lo, ndo in-
tentamos anular a autonomia dos
seus promotores, mas, através da
modelizacio das formacgdes aqui
sumariamente caracterizada, aju-
dar a separar o trigo do joio.
Nés sabemos, como toda a
gente vai sabendo, que a formagéo




ndo cria emprego. Esta evidéncia,
porém, ndo deve ocultar-nos que
entre as formagdes (preparagio
para ¢ exercicio qualificado das
profissdes) e as profissdes e 0s
empregos (exercicio profissional
propriamente dito) existem re-
lagDes que, contrariamenteao que
JAC pressupde, ndo sio desubor-
dinagio linear daquelas a estes,
mas, muito pelo contrério, rela¢gdes
dindmicas, de influéncia muiltipla
ereciproca. O “campoeducativo”
¢ a “esfera da produgio” inter-
ferem-se, conflituam com rotinas

~ estabelecidas, sdo mesmo sus-

ceptiveis de entre si promover
mudangas organizacionais e fun-
cionais, sobretudo quando, como
é 0 nosso caso, se confrontam com

. niveis de desempenho profissional

e de préticas educativas com
caréncias manifestas de qualifi-
cagao e de relevancia. Convira
recordar que os técnicos in-
termédios em formacéo j4 sdo hoje
mais de 33 mil e que podemvira
desempenhar um papel de inter-
face na estrutura das qualificages
das empresas, promovendo trans-
formagdes organizacionais e des-
codificando processos de inovagéo
junto de novas equipas de tra-
balho. Para o compreender, con-
tudo, talvez seja til reconhecer
que a “esfera da produgio” ndo é
tao esférica quanto o simplismo
da andlise de JAC necessitaria e
comporta rugosidades que, sendo
embora de imprecisa e porven-
tura incerta configuragdo, séo
portadoras de exigéncias muito
diversas ao “campo educativo”.
Ver no projecto educativo das
escolas profissionais “uma tenta-
tiva de produzir individuos
empregdaveis mesmo quando néo
existem condigbes para a sua
empregabilidade” ¢, alids, para-
doxal e contraditério com a sus-
peicdo de imediatismo e de tay-
lorismo. A iniludivel relagdo
dindmica entre as formagGes, as
profissdes e os empregos legitima

a tentativa de produzir individuos
empregiveis, desde que a sua
formagdo seja de espectro alar-
gado e polivalente, a um nivel
bastante de qualificagdo e ndo
limitada a um conjunto restrito
de competéncias técnico-praticas
- as caracteristicas que justamente
possuem 0s cursos de nivel 3 das
escolas profissionais. As condigbes
para a empregabilidade dos in-
dividuos portadores detais quali-
ficagGes ndo estio paradas no
tempo e ndo sd0 imunes a influéncia
que os préprios individuos for-
mados poderdo exercer na con-
figuragio da sua empregabilidade
futura.

PRATICAS INOVANTES

O projecto educativo das esco-
las profissionais provocou até hoje,
em pouco mais de um ano de
existéncia, a mobiliza¢do de cerca
de duas centenas e meia de insti-
tuicbes e organiza¢des da mais
diferente natureza: associagies em-
presariais, autarquias, sindicatos,
cooperativas, associagbes cultu-
rais, representativas de wuma
grande variedade de interesses.
Exigiu igualmente o empe-
nhamento de vérias centenas de
especialistas, provenientes sobre-
tudo dos contextos de formacao
mas também dos contextos de
trabalho, esses mesmos que, com
os promotores das escolas, tém
estado envolvidos na elaboragio
deplanos deestudo,identificagdo
dereferenciais, produgéo de pro-
gramas, formagéo de professores,
acompanhamento dos projectos.
A. gestdo de todo este processo,
no que respeita A construgdo e
concretizagio dos perfis de for-
magdo, tem sido orientada pelo
modelo de organizagio curricu-

lar que aqui procurdmos carac- .

terizar. Tal processo reveste-se,
como facilmente se compreenderd,
de alguma complexidade e ndo
tem sido isento de conflitualidades,

que alids ja se tém saldado pela
reformulagdo ou até pela rejeigdo
de muitos projectos. Todavia, a
avaliar também pela capacidade
jd demonstrada para reconfigu-
rar formaqgdes exteriores as esco-
las profissionais, 0 modelo de
organizagio curricular proposto,
com 0s constrangimentos ineren-
tes as suas especificagdes, integra
flexibilidades que nédo sé néo sao
atentatorios da autonomia e cria-
tividade dos promotores das for-
magdes como inclusivamente as
estimulam. Mais do que isso: é a
existéncia mesma de um quadro
de inteligibilidade para as for-
magbes, onde o modelo se inclui,
contraposta & anomia gue o pre-
cedeu, que torna possivel eviden-
ciar 0 “aparecimento de praticas
inovantes”, as quais sé nio sdo
“susceptiveis de inverterem o
sentido da relagéo funcional atras
referida” porque, pura e simples-
mente, tal relagdo ndo possui as
caracteristicas queJAC lheatribui
- é uma hip6tese sem fundamento!

Concluamos: a antecipagio dos
acontecimentos de que JAC se
mostra capaz releva tdo-somente
da presciéncia associdvel 2 sua
busca da “légica” da divisao so-
cial do trabalho institucionalizada
no campo da formagao”. Nés néo
pretendemos ter encontrado de
uma vez por todas a solugio per-
feita para os riscos que comporta
a “promogdo de uma educagio
para o trabalho” - aceitamos,
porém, o desafio. E 0 GETAP
{Gabinete de Educagio
Tecnolégica, Artistica e Profis-
sional do Ministério da Educagio),
responsivel pela construcio do
paradigma e pelo langamento das
escolas profissionais, que é o vi-
sado no “campo educativo” ao
qual JAC se refere, esté evidente-
mente disponivel para o instruir
sobre os mistérios da educagio
para o trabalho nédo imediatista
nem taylorista.
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O FUNDAMENTO DA HIPOTESE

José Alberto Correia*

“O investigador ndo é o proprietirio da verdade, mas um funcionério da elucidagdo”

INTRODUGAQ

Apesardo contetido marcada-
mente propagandistico e legiti-
mador de que se reveste - ex-
plicdvel devido & insergio insti-
tucional dos autores (um deles,
Joaquim Azevedo, Director do
GETARPT e coordenador da comis-
sdo que elaborou o Projecto de or-
ganizacio da formagdo profis-
sional no imbito da Lei de Bases
do Sistema Educativo e 0 outro,
Luis Imagindrio, tendo integrado
esta comissdo desempenha actu-
almente fungbes de responsabili-
dade no GETAPO - a resposta ao
artigo “Escola, Novas Tecnolo-
gias e Mercado de Trabalho em

Portugal” da nossa autoria merece .

alguma reflexdo. Interessa, no
entanto, definir previamente os
contornos e objectivos dessa re-
flexéo.

Antes de mais, ela pautar-se-4
pela preocupagio de ndo cairnem
no “paternalismo” nem no tom
jocoso de que por vezes dio
mostras os autores de “Uma hi-
pétese sem fundamento”, mas
preocupar-se-4 antes em aprofun-

*Professor Auxillar da Faculdade de
Psicologla e Ciénclas da Educagdo do
Porte
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dar algumas das problemdticas
sugeridas no artigo em causa.

Abster-nos-emos, portanto, de
responder a afirmagbes como
“talvez seja itil reconhecer que a
“esfera da produgio” nio é tao
esférica quanto o simplismo da
andlise de JAC necessitaria e
comporta rugosidades que, sendo
embora de imprecisa e porven-
tura incerta configuragio, sdo
portadoras de exigéncias muito
diversas ao “campo educativo”,
para realgar apenas que nio se
vislumbra em LI e JA qualquer
esforqo de caracterizagio das
supostas “rugosidades” (o que
deveria levar os autores a ques-
tionarem-se sobre o facto de elas
se poderem eventualmente encon-
trar no sujeito e ndo no objecto, j&
que hoje se admite que, de algum
modo, o ponto de vista cria o
objecto) e que de qualquer forma
al se afirma aquilo que o texto
pretende negar: que neste domfnio
a natureza das solicitagdes for-
muladas pelo tecido produtivo
sdo estruturantes das respostas
educativas.

Abster-nos-emos também de
retirar ilagGes de afirmagbes como
“Qartigo agora publicado retoma
uma comunicagdo apresentada por
JAC no I Congresso da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Edu-

cagdo {...); logo af tivemos ocasido
para de viva voz formular as nossas
reservas... pelos vistos sem con-
sequéncias!”, para realgar que, para
além de ai também termos tido
ocasi&o para de viva voz explici-
tar as nossas perspectivas de
andlise cuja fundamentagio teérica
se pode encontrar nalguns dos
documentos referidos na biblio-
grafia (ndo sendo portanto re-
dutfveis a um conjunto de
andtemas e suspeigbes, como a
leitura apressada feita por LIeJA
pertende fazer crer), pensamos
estarem decididamente ultrapas-
sadas as condi¢des que conferem
eficdcia aos argumentos de “auto-
ridade” (isto é, que néo se autori-
Zam a si préprios mas que procu-
ram autorizar-se por argumentos
exteriores aos discursos e inscri-
tos nas caracteristicas institucio-
nais dos seus produtores) e que
fazem depender os critérios de
verdade no facto dos seus enun-
ciados serem frequentemente repe-
tidos(1). LI e JA, pelo contrério,
parecem n@o resistir a essa ten-
tagdo, quando disponibilizam uma
estrutura ministerial - 0 GETAP -
para me “instruir sobre os mistérios
da educagiio para o trabalho néo
imediatista nem taylorista”. Se a
acgdo de instruir ndo pudesse estar
associada uma acgdo de adestra-




mento, que pensamos poder
admitir néo ser esta a que se
referem os autores em causa, s6
terfamos de ficar gratos perante a
disponibilidade manifestada. S6
tememos ficar submersos perante
“0 empenhamento de vérias cen-
tenas de especialistas” res-
ponsaveis “pela construgio do
paradigma e pelolangamento das
escolas profissionais” agora cha-
mados a se empenharem na ins-
trucio de alguém que langou um
conjunto de suspeigdes e andtemas
sobre o seu trabalho.
Gostariamos ainda de assinalar
que, a0 mesmo tempo que com-
batem os supostos “andtemas e
suspei¢des” produzidos num
trabalho tendo o Projecto MI-
NERVA por objecto central de
pesquisa empirica, e onde as
referéncias as Escolas Profissio-
nais sdo subsididrias e se inscre-
vem num esforgo de desenvolver
uma andlise critica da politica edu-
cativa, LI e JA, enquanto res-
ponsdveis pelo GETAP, veiculam
afirmagbes que, referindo-se as
Escolas Profissionais, realgam a
expectativa de que “de uma vez
por todas sejam criadas Escolas
que, Sem menosprezar os aspec-
tos tedricos, ponham o acento
ténico na formagdo prética, de
forma a que os jovens possam
fazer, mais do que saber como se
faz"” (o sublinhado é da nossares-
ponsabilidade e a citagéo é reti-
rada de um texto de divulgagio
das Escolas Profissionais). E no
minimo estranho que estas pers-
pectivas sejam propagandeadas
sem qualquer referéncia critica por
responsdveis de um organismo
que, ao longo do texto “Uma hi-
pétese sem fundamento” man-
ifestam uma preocupagio, quase
obsessiva, de mostrarem que esse
organismo procura implementar
ummodelo curricular integrando
diferentes componentes de for-
magcio onde a formagao técnica/
prética ndo constitui, nem quanti-

tativa nem qualitativamente, a
dimensédo estruturante das for-
magoes oferecidas.

Finalmente interessa referir que
as consideragbes que teceremos
em torno do texto “Uma hipdtese
sem fundamento” tem um caracter
provisorio e problematizante, ao
contrario das de LI e JA que pro-
curam contrapor a uma linguagem
claramente hipotética uma lin-
guagem normativa e apoiada
numa pretensa “verdade dos fac-
tos”. Elas estruturar-se-do, por-
tanto, segundo uma légica dife-
rente daquela que foi adoptada
porLleJA

N&o nos preocuparemos em
responder ponto por ponto aos
argumentos avangados, mas
estruturaremos as nossas consi-
deragGes em torno de problemati-
cas consideradas pertinentes dada
a perspectiva investigativa em que
nos colocamos e tanto quanto
possivel congruentes com o con-
teido do texto em andlise. De-
brugar-nos-emos, assim, ndo sé
sobre questdes de cardcter meto-
dolégico, mas também sobre a
fundamenta¢io tedrica da lin-

guagem hipotética que LI e JA
reduzem a um conjunto de
andtemas e suspei¢des.

ALGUMAS QUESTOES
PREVIAS DE CARACTER
METODOLOGICO

O texto “Uma hipétese sem
fundamento”, ao contrario do que
seria de esperar dado o seu titulo,
néo refere um conjunto coerente
de questbes de caricter teérico-
metodolégico capazes de proble-
matizarem a fundamentagao da
linguagem hipotética que, sucin-
tamente, se procura explicitar em
“Escola, Novas Tecnologias e
Mercado do Trabalho em Portu-
gal”. Os autores preferiram con-
trapor a uma linguagem hipotética
uma linguagem voluntarista e, tal
como professores pacientes pe-
rante alunos incapazes de os per-
ceberem, dispdem-se “outra vez,
a explicar metodicamente em que
consiste” o projecto das escolas
profissionais. Reprovamao aluno
a “limitada atengdo prestada as
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escolas profissionais” e que ele
“néo tivesse comecado por essa
andlise mais cuidadosa da com-
plexidade do projecto educativo
das escolas profissionais e prefe-
risse explorar a hipétese da simples
identificagfio da articulagdo fun-
cional...”, e pesar deste langar “um
conjunto de suspeigbes e
anatemas”, a sua boa vontade leva-
0S8 mesmo a, como vimos, dis-
ponibilizarem uma estrutura mi-
nisterial para o instruir.

Evidentemente que a falta de
tempo e falta de atengfio assinala-
das por L1eJA n3n o sdo. Trata-se
apenas da utilizagao do direito
clentifico & abstracgio, referido
por Pierre Bourdieu, em fungic
do qual é legitimo abstrair-se “de
um conjunto de fenémenos e tra-
balhar-se no espago que se de-
finiu”(2). No caso vertente, o
Projecto MINERVA. constituiu o
nosso objecto de pesquisa empirica
que procuramos problematizar
tendo ematengioum conjunto de
dimensoes analiticas consideradas
pertinentes {mas manifestamente
insuficientes) para o articularmos
com o Mercado de trabalho, Na
pagina 47 de “Escola, Novas
Tecnologias e Mercado do Tra-
balho em Portugal” procuramos
definir os contornos do objecto da
pesquisa empirica ondeseinseria
esta andlise exploratéria.

As famosas “suspeigbes e
an#temas” s¢ foram langadas sobre
as Escolas Profissionais, dado néo
termos encarado o Projecto MI-
NERVA como uma medida
desgarrada mas procuramos in-
tegra-lo num contexto sécio-
econémico-ideoldgico da politica
educativa em Portugal nos anos
80. B evidente que seria materi-
almente impossivel e fastidioso
proceder no artigo em causa a ex-
plicitagdo detalhada do quadro
tedrico accionado na problemati-
zagdo dessa politica e do contexto
onde ela se insere. Procurdmos
fazé-lo noutros artigos em que
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participdmos, alguns dos quais
referidos na bibliografia e outro
que - por razdes editoriais - em-
bora néo se encontre af referido, é
do conhecimento de pelo menos
um dos autores de “Uma hipd-
tese sem fundamento”. Referimo-
nos ao artigo “0O novo vocacion-
alismo na politica educativa em
Portugal e a reconstrugdo da ldgica
da acumulagio” escrito com
Stephen Stoer e Alan D. Stoleroff
e publicado no n® 29 da Revista
de Ciéncias Sociais.

Nao foi por falta de tempo que
ndo prestdmos a atengéio devida
as escolas profissionais. Nao foi
também por atribuirmos pouca
importincia ao projecto em que
estdo envolvidos LI e JA. Foiape-
nas porque elas ndo constitujam
no momento o objecto da pesquisa
empfrica. Pensamos, no entanto,
que o estudo da dindmica sécio-
institucional do processo de pro-
dugdo das escolas profissionais
que fosse capaz derestituirarede
de conflitualidades onde elas se
desenvolvem e de potenciar prati-
cas inovantes produzidas neste
processo, deveria interessar os
responsaveis deste processo desde
que eles nic pautassem a sua in-
tervengdo por uma Iégica buro-
criatico-administrativa. Infe:
lizmente LI e JA, nas referéncias
breves que fazemos a esta
dindmica, s6 véem um conjunto
de concessoes e de hesitagGes...

ACERCA DA FUNDAMEN-
TAGAQO DA HIPOTESE SEM
FUNDAMENTO

Ao intrepretarem o projecto
das escolas profissionais exclu-
sivamente a partir do lugar que
lhes é atribuido na gestao do
projecto, LI e JA revelam uma in-
capacidade quase estrutural de
produziruma pratica “discursiva

e reflexiva” que ultrapasse os

limites empiricos ditados pelasua
insergéo institucional e os limites
epistemolégicos inscritos nos dis-
cursos normativos elegitimantes.

Por um lado eles enfatizam a
importancia do seu espago de
decisdo (atribuindo uma im-
portancia incontrolada as dimen-
sbes técnico-pedagdgicas do
modelo curricular concebido) nao
o referenciando, nomeadamente,
nem aos espagos socio-institucio-
nais que estdo a montante nem
aqueles que estio a jusante. E de
facto sintomdtico que no texto
“Uma hipétese sem fundamento”
ndo encontremos qualquer
referéncia a determinantes de
cardcter macro-estrutural, nem tio
pouco a problemiticas susceptiveis
de referenciarem o processo de
“implementagdo” das escolas
profissionais.

Por outro lado, o discurso le-
gitimante por eles produzido
nunca ¢é referenciado a qualquer
problemitica tedrica que por ter
determinantes préprias difere
substancialmente das que estrutu-
ram as soluges técnica-pedagogi-
cas mistificadas pelos autores. Com
efeito, a nossa abordagem apoia-
se numa anélise da politica edu-
cativa em Portugal que tem em
conta as caracteristicas semi-pe-
riféricas da sociedade portu-
guesa(3) que ao configurarem a
sua inser¢io na divisdo inter-
nacional do trabalho apelam para
um discurso hipotético onde ndo
estario ausentes o eventual
“desfasamento” entre a esferada
produgio e a esfera da reprodugéo
social, a existéncia no tecido pro-
dutivo de um dualismo tecnolégico
que poderd induzir uma tendéncia
para adopgio de medidas educa-
tivas eventualmente congruentes
com esse dualismo. E esta
problemidtica, caracterizada su-
cintamente, j que ndo énossa in-
ten¢do “instruir” LIeJA sobreela
- acreditamos mesmo na sua ca-
pacidade de se auto-instrufrem,




quenos “permite submeterauma
interrogagdo sistemitica os aspec-
tos da realidade postos em re-
lagdo pelo sistema de questfes
(...} que lhe sdo colocados” e que
estrutura “a viséo global do ob-
jecto de investigagio” (4).

Ao admitirmos que as escolas
profissionais poderiam constituir
respostas do campo educativo a
solicitagbes imediatas do tecido
produtivo apotamo-nos simulta-
neamente nesta problemadtica
teérica e no préprio conteddo do
texto legislativo que cria 0 GETAP,
ondese afirma explicitamente ser
uma das atribuicdes deste orga-
nismo “mobilizar a cooperagio
entre 0 mundo empresarial e as
instituicdes de formagio”. Ao con-
trario do que LI e JA pertendem
fazer crer, o facto de poder cons-
truir uma base de trabalho aceitivel
admitir-se esta articula¢io fun-
cional das EPs ao tecido produ-
tivo, ndo nos levou a produzir a
inferéncia simplista de que seriam
imediatistas e, portanto, tayloris-
tas as respostas formuladas pelo
campo educativo a estas solici-
tagQes.

A problematizagdo da politica
educativa em Portugal (e é esta
politica que se procurou produzir
e ndo o modelo. curricular de-
fendido por LI eJA) néo foi estrutu-
rada em torno das concepgdes
funcionalistas que encaram a escola
exclusivamente como um disposi-
tivo de transmissdo de qualifi-
cagOes profissionais eventualmente
utilizaveis no exercicio do trabalho,
e que fazem derivar o contetido
das formagdes oferecidas das e
xigéncias sécio-técnicas dos pos-
tos de trabalho.

Essa problematizagdo deve ter
em conta, no plano tedrico, o pa-
pel do Estado na gestdo de um
conjunto de fendémenos sociais
entre 0s quais interessa realgar o
aparecimento de “formas precérias
de emprego, exigéncias de adap-
tacio de méo de obra mais ide-

olégicas e menos técnicas” (5) que
tem conduzido & produgdo de “um
dispositivo articulado modifi-
cando simultAneamente a
preparacio e a distribuigio da mio
de obra” (6}, isto &, tem de ter em
conta o papel do Estado na so-
cializagdo dos custosde produgéo
e circulagio de méo de obra num
contexto de desemprego estrutu-
ral. A afirmagdo de que as escolas
profissionais poderiam participar
na produgdo de individuos em-
pregaveis mesmo quando ndo
existem condigbes para a sua
empregabilidade ndo se confunde,
pois, com qualquer suspeicio do
tipo policial ou detectivesca - como
LI e JA pertendem fazer crer -,
mas apoia-se numa linguagem
tedrica que apela para que se
procure articular analiticamente
a pluralidade dos espagos de in-
tervengio do Estado (como pro-
dutor de qualificagdes, regulador
dos mercados detrabalho, agente
de socializagdo dos custos de cir-
culagio de uma méo de obra ins-
tavel, etc} e os aspectos contra-
ditdrios das determinantes estrutu-
rais dessa intervengdo que fazem
com que o Estado disponha si-
multaneamente de uma autonomia
alargada e seja a expressdo dos
interesses de certos grupos.

Por outro lado, se se admite
como Ronald Dore que as “esco-
las fornecem diplomas, mas néo
qualificagbes”.(7) ndo se justifica
que se procure caracterizar a
divisdo social do trabalho que
tende a institucionalizar-se no
campo da formagio, apoiando-se
exclusivamente na andlise dos
contetidos ou dos modelos cur-
riculares das formactes oferecidas.
Para caracterizar a estrutura da
mao de obra produzida pelos
diferentes subsistemas de for-
magionao bastaapoiarmo-nosna
natureza das formagGes oferecidas,
mas ter-se-4 de ter em conta o
valor do diploma no mercado de
trabalho e a forma como ele se

insere “objectivamente” no sistema
global de formacio, ou methor,
ter-se-4 de ter em conta as inter-
determinagdes entre estas trés di-
mensdes,

Os imperativos de andlise
destas interdeterminagfes ndo
implica que se admita que cada
subsistema de formagio esteja
completamente determinado pelo
campo profissional onde ele se
insere mais directamente.

O campo educativo dispde de
facto sempre de uma certa auto-
nomiarelativamenteaocampoda
formagdo que por sua vez nio é
completamente determinado pelo
campo profissional(8). O alar-
gamento desta autonomia néo é
no entanto um efeito imediato do
nimero de institui¢bes in-
tervenientes no campo da for--
magao (cerca de duas centenas e
meia da mais diferente natureza:
associagdes empresariais, autar-
quias, sindicatos cooperativas, as-
sociagOes culturais, representati-
vas de uma grande variedade de
interesses, como referem LI eJA)
nem do nimero de técnicos
{mesmo que sejam vérias cente-
nas provenientes sobretudo dos
contextos de formacdo). Ela ndo
resulta também directamente de
um modelo curricular estruturado
em torno deuma pertensa cultura
profissional e de empresa, o que,
segundo alguns autores, “reflecte
esta vontade petulante de incul-
car uma representagio do
mundo”(9) que “difunde um sé
discurso: a logica do mercado inter-
nacional, o crescimento e a com-
petitividade, “o regressoemforga
do mercado como regulador so-
cial... devendo este tltimo consti-
tuir-se como horizonte inultra-
passavel da nossa época”.(10) Nao
basta também, para configurar a
estruturagdo deste espago de au-
tonomia relativa, afirmar o cardcter
negociado das solugdes adoptadas.
Como refere Habermas, (1976)
“Um compromisso s6 pode ser
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justificado enquanto compromisso
se se cumprirem duas condigGes:
um equilibrio de poderes entre as
partes implicadas, e o carécter néo
universalisdvel dos interesses que
séo objecto de uma negociacio.
Basta que uma destas condigbes
gerais da formagdo de compro-
missos ndo seja cumprida para
que estejamos perante um pseudo-
compromisso. Nas sociedades
complexas, 0s pseudo-compromis-
s0s s&o uma forma importante de
legitimagio”.(11)

Teria sido mais til, nio s6
com vista & estruturagio da in-
tervencgio daqueles que procuram
alargar este espago de autonomia
relativa, mas também para a
compreensio da dindmica das
escolas profissionais, que LIeJA
desenvolvessem um esforgo de
caracterizagdo deste campo em
lugar de propagandearem a im-
portdncia quantitativa da in-
tervengio da estrutura ministe-
rial de que sdo responséveis. E,
embora eles n&o acreditem que as
indicagtes de cardcter genérico (a
que se deve atribuir o significado
de gerais e ndo ver nelas a emis-
séo de qualquer juizo de valor
sobre a actividade do GETAP ou
dosseustécnicos) possaminduzir
uma tendéncia para a subordi-
nagio de toda a formagio a for-
magdo técnica, teria sido impor-
tante nomeadamente que procu-
rassem explicar os motivos porque
mais de 70% dos promotores das
escolas profissionais inquiridos em
fins de 1989 por José Matias Alves
afirmassem que a componente de
formagao técnica deveria ter mais
pesonaavaliagio queas restantes
componentes de formagéo.

Em suma, teria sido impor-
tante que LI e JA tentassem con-
trolar 0 seu desejo de produzir
um discurso legitimador e adop-
tassem uma atitude problemati-
zante sob pena de, como afirma
Murteira (1989) referindo-se aos
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discursos da modernizagéo,
desfraldarembandeiras “semsig-
nificado preciso, como que troféus
ousimbolos desbotados emsaldo

de guerras anteriores, A falta de
outros mais conformes aos cam-
pos ondedecorremas batalhas de
hoje”.(12)

Notas

(1) O argumento da autoridade da CEE
avangado por L1 & JA relativamente &
adop¢io da Classificagio de Nivels
Ocupacionals editada em 1973 pelo
Ministérdo das Corporagdes ¢ Pre-
vidéncia Scclal & apenas um exemplo
do que afirmamos,

(2) BOURDIEU, Plerre (1984). Ques-
tions de Socioclogle, p. 108

(3) Ver. nomeadamente, SANTOS,
Boaventura Sousa (1985) “Estado e
Socledade na Semiperiferia do Sistema
Mundial: o caso portugués”. In Anélise
Social, (87-88-89), 869-901, SANTOS,
Boaventura Sousa (1990). O Estado e
a Socledade em Portugal (1974-1988)
e FORTUNA, Carlos (1987) “"Desen-
volvimento e Soclclogla Histérlca: a-
cerca da tecria do sistema mundtal
capitalista e da semiperiferia”. In Soci-
ologis, 3, 163-195.

(4} BRUYNE, Paul de: HERMAN, Jac-
ques; SCHOUTHETEETE, Marc de
(1974). Dynamique de la recherche
esclences sociales p. 49.

(5) ROSE, Jose (1982). Pour une ana-
lyse de l'organieation de la transition

professionnelle. L'Emploi: enjeux éco-
nomiques et sociaux; p.227.

(6) ROSE, Jose (1984). En quéte d'em-
ploi: p.8.

(7) DORE, Ronald (1976). The Diploma
Disease: p.102

(8) ver a este propdsito BARBIER, Jean
Marie e LESNE, Marcel (1877). L’ana-
lywe de hesolns en formation, Robert
Janze

(9) BARBIER, R. (1988). Introduction
i Pratiques de Formation n® 15 -
Abril 1988: p. 12,

(10} R. Boyer e Jacques Mistral citados
por Giust (1888), Le professionnel est
une personne in Pratiques de Forma-
tion n* 15 - Abril 1988: p. 96.

(11) HABERMAS, J. (1976). Raison et
Légitimité: p. 155,

(12) MURTEIRA, Maro (1989). Mo-
demizagio e desenvolvimento em: Por-
tugal: das ideologlas s praticas. In Re-
vista do Centro de Estudos “Econ-
omia e Sociedade” n? 1: p. 35.




O DESAFIO GLOBAL
CONTRIBUICAO DA EDUCACAO AMBIENTAL

Em meados do Séc. XX, vimos
do espago, pela primeira vez, o
nosso planeta e, ao contemplé-lo,
esteapresentou-se ndo como obra
humana mas, apenas, como uma
pequena esfera coberta de niivens,
oceanos, manchas verdes de vege-
tagio e solo mais ou menos
desértico. Sdo poucas as obras hu-
manas positivas que se véem no
espago, mas avistam-se muitas que
evidenciam as consequéncias
desastrosas da actividade do
homem.

Os grandes problemas actuais
do mundo em que vivemos, quer
sejam de natureza ambiental, quer
resultantes de desigualdades gri-
tantes no estddio de desen-
volvimento das diferentes so-
ciedades humanas, foram causadas
pelo préprio homem.

- Sendo as causas de degradacéio
o reflexo dos comportamentos ou
resultantes das actividades hu-
manas informadas pelos valores
vigentes nas sociedades, terao de
ser estes que deverdo ser postos
em causa.

A transmissdo de valores de
geracio em geracdo faz-se, sobre-

*Presidente do Instiuto Naclonal
do Ambiente

José de Almeida Fernandes*

tudo, através da Educagdo, por
isso, esta devera ser repensada e
questionada de modo a poder con-
cluir-se ou ndo que ela esté a ser
ummodo adequadoa garantiade
um futuro vidvel oy, se pelo con-
trario contribuird para a degra-
dagdo progressiva das condigdes

'de vida e, consequentemente, da

sobrevivéncia do homem sobre a
Terra.

Esta sobrevivéncia depende do
modo como se usam 0s recursos
disponiveis pelo que o ambientee
desenvolvimento sdo duas faces
do mesmo problema, que tem
origem no facto simples de que o
ser humano é parte da natureza,
depende do ambiente natural e
daquele que ele préprio construiu,
néo sendo, por isso, uma coisa a
parte, acima ou exterior como

tantos teimam em acreditar e nisso

basearem as suas atitudes e com-
portamentos.

Desta visdo do mundo, mais
adequadaao queconhecemosdas
suas leis e do seu funcionamento,
resultard, necessariamente um
novo conjunto de principios gerais,
uma ética ambiental que levard,
certamente, a humanidade a
acreditar em globo que, um dia
que nio pode vir longe, todos os
nossos comportamentos e acgdes

se estenderdo néo sé por todo o
mundo actual mas, também, pelo
mundo das geragdes que virdo
depois de nés.

Este é o desafio global que
teremos de aprender a saber re-
solver para que 0 desenvolvimento
do homem seja sustentado!!

Promover um interesse comum
no desenvolvimento sustentado
da humanidade é uma necessidade
urgente para alcangar os niveis de
conhecimento, compreensio, com-

“portamento, responsabilidade ¢

capacidade de agir na direcgéo
certa.

GHANDI disse um dia que a
“educagio ndo é uma finalidade,
€ um instrumento”. Neste con-
texto e, tendo em conta que vive-
mos num mundo finito e que ternos
capacidades paraneleintervirem
profundidade, esse instrumento
deve ser usado com sabedoria,
para que se transforme num ins-

. trumento capaz de mudar o de-

senvolvimento do homem para
um sentido que possibilite um
futuro vidvel.

O relatério da Comissiu
Mundial para 0 Ambiente e De-
senvolvimento (“O Nosso Futuro
Comum®”), aprovado em Novem- -
bro de 1987 na O.N.U. e j& adop-
tado pela maioria dos paises do
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mundo, incluindo Portugal, ¢ um
desafio a0 nosso sistema educa-
cional.

G. H. Brundtland, ex-Primeira-
Ministra da Noruega e Presidente
daquela Comisséao, evidenciou o
papel crucial que cabe aos profes-
sores no sentido em que estes
deverdo levar as conclusdes do
Relatério aos jovens, pois eles
serdo, talvez, o grupo mais im-
portante para receber uma men-
sagem, dado que eles sdo hoje os
criticos mais duros da gestao que
fazemos do nosso planeta.

Entre outras crnclusdes apon-
tadas devemos salientar as seguin-
tes:

. a compreensdo de que a
humanidade existe como um parte
da natureza e deve actuar de
acordo com as leis ecolégicas;

. a compreensédo de que todas
as coisas estdio interrelacionadas
numa visao coerente do mundo -
a ecologia e a economiga, todas as
disciplinas, todas as nagbes, sdo
partes interdependéntes de um
tnico mundo;

. a capacidade de avaliar as
nossas proprias acgbes e conheci-
mentos num contexto mundial;

. & concepgao de que os critérios
novos, éticos e estéticos, devem
ganhar peso em relagdo as con-
sidera¢es utilitaristas e economi-
cistas;

. a compreensao da limitagéo
«las visdes exclusivamente quan-
titativas, legalistas ou técnicas dos
problemas. A compreensio da
necessidade de ter em conta os
efeitos a longo prazo no ambiente
natural e humanizado das con-
cepgdes econémicas e das ac-
tividades humanas.

Neste contexto o papel da escola
e dos formadores serd, cada vez
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mais, oferecer experiéncias con-
cretas de relagio com o meio,
indispensaveis a elaboragio de
esquemas operacionais concretos
sobre 0s quais se construird um
pensamento conceptual abstracto.

CONCEITOS
Ambiente:

“Conjunto, num certo mo-
mento, dos componentes fisicos,
quimicos, biol6gicos e dos fac-
tores sociais, culturais, histéricos
e politicos susceptiveis de ter um
efeito directo ou indirecto, ime-
diato ou a prazo, sobre os seres
vivos e as actividades humanas”.

Educagio ambiental:

“Processo permanente e par-
ticipativo de comunicagéo de co-
nhecimentos, explicacio de va-
lores, instrugdo sobre problemas
especificos relacionados com a
gestdo do Ambiente, formagiode
conceitos e aquisi¢io de com-
peténcias que motivem e pro-

movam comportamentos e ac-
tuagdes concretas de defesa, con-
servagio e melhoriadaqualidade
do Ambiente, resolvendo os
problemas actuais e evitando que
outros se ponham no futuro”.

Definida pela U.LC.N. (Uniéo
Internacional paraaConservagio
da Natureza) tendo como ténica
fundamental a defesa dos valores
ecolégicos da Natureza, é consa-
gradana dedlaragéo final da Con-
feréncia de Estocolmo (1972) como
um dos meios eficazes para en-
frentar os desafios ambientais e-
xistentes na época e quese viriam
apdrdepois. Desenvolvidoealar-
gado o seu conceito, metodologia
e pritica na Conferéncia de
Belgrado (1976), promovida pela
Unesco na sequéncia das reco-
mendagdes de Estocolmo, foi o
conceito consagrade na Con-
feréncia Intergovernamental sobre
Educagio Ambiental que se rea-
lizou em Tiblissi no ano de 1977
sob os auspicios dos organismos
competentes da O.N.U. (UNESCO
e PNUA).

Dez anos depois, foi feito ¢




balango das realizagdes e das
experiéncias em nova Conferéncia
Intergovernamental que se rea-
lizou em Moscovo e onde foi a-
provada nova declaragdo final
apontando vias mais alargadas e
sugestdes de aprofundamento para
a década 1988-1997.

Finalmente o relatério
Brundtland apontou e reafirmou
a Educagio Ambiental como pedra
angular das estratégias ambien-
tais e de desenvolvimentoalongo
prazo para (1) prevenir os proble-
mas ambientais; (2) resolver os
que surgiram ou venham a sur-
gir; (3) assegurar um desen-
volvimento sustentado, durdvele
$do sob o ponto de vista ambien-
tal, numa éptica em que os deci-
sores sdo e serdo cada vez me-
lhores, mais rdpidos e mais efi-
cazes namedidaemque o piiblico
tenha ou venha a ter um conheci-
mento e uma consciéncia mais a-
profundada do ambiente.

“A Educagdo Ambiental nio
deve ser uma matéria mais a acres-
centar-se aos programas escolares
ja existentes, mas deve incorporar-
se nos programas destinados ao
conjunto dos estudantes, qualquer
que seja a sua idade... O seu con-
teddo deve abarcar todas as par-
tes do programa escolar e extra
escolare constitui umsé processo
orgénico continuo... A ideia fun-
damental consiste em lograr,
gragas a uma multi/ interdiscipli-
naridade cada vez maior e auma
coordenagéo prévia das matérias,
a um ensino concreto orientado
para a solugdo de problemas
ambientais ou, pelo menos, per-
mitir que os estudantes tenham
conhecimentos necessdrios para
participar nas tomadas de deci-
sa0...” (Declaragio Final da Con-
feréncia de Tiblissi - 1977).

“A Educagido Ambiental pode
ser um meio importante para me-
lhorar a pertinéncia e funcionali-
dadedo ensino embora persistam
nos sistemas educativos difi-

culdades de ordem conceptual e
organizativa que obstaculizam a
sua execugdao segundo modelos

autenticamente interdiscipli-
nares...
A adopgio do método interdis-

ciplinarsupSe uma orientagio do
processo educativo na sua glo-
balidade que incidird quer sobre
o contetido, quer sobre a meto-
dologia e a organizagio insti-
tucional, quer sobre a formacio
do pessoal docente”.

Estas profundas modificagdes
56 poderao efectuar-se muito len~
tamente & medida em que se im-
plementarem as reformas educa-
tivas correspondentes.

Sem renunciar ao ideal deum
contetido educativo mais holistico,
gragas a contribuigio das diferen-
tes disciplinas ambientais, parece
oportuno, para ja, concentrar os
nossos esforgos em estratégias mais
modestas...

Como revela a experiéncia, sdo
muitos 0s casos em que a prética
da Educagdc Ambiental consis-
tird simplesmente ern tratar com
mais propriedade questdes relati-
vas ao ambiente que ji constam
dos programas das diversas dis-
ciplinas ou incorporar elementos
ambientais noutras disciplinas, em
particular, nas Ciéncias Naturais
e, em menos escala, nas Ciéncias
Sociais e Humanas. As vezes esta
incorporagio tem como objectos,
sobretudo, as disciplinas axiais,
como a geografia e a ecologia, j&
que abarcam um campo muito
amplo e permitem compreender
melhor a complexidade dos proble-
mas ambientais abrindo caminho
a perspectivas interdiciplinares...”
{Estratégia Internacional de Edu-
cagic Ambiental - UNESCO/
MOSCOVOQ, 1987).

EDUCACAO INTEGRAL

Uma educagdo integral (e a
educagdo ambiental é um meio

particularmente eficaz de a con-
seguir) inclui “aprendizagem,
exercicios, informagao e acgio que
estardo fortemente ligadas com o
“desenvolvimento vocacional e in-
telectual, promovendo, deste
modo, aresponsabilidadesocial e
a solidariedade” entre os in-
dividuos e os grupos sociais, espe-
cialmente os mais desfavorecidos,-
encorajando a “cooperagio” entre
escolas e entre nagdes.

A E.A. "projecta-se para o fu-
turo (prospectividade), alcanga
todas as idades (generalidade),
atinge todos os estratos sociais
(unaniridade) recupera a ante-
rior vinculag&o entre o homo faber
e 0 homo sapiens (integralidade),
ajuda a elevar o nivel de vida
{actividade) e procura tornmar
vidveis, 0s mais altos valores so-
ciais que inspiram a cultura do
grupo humano (normatividade)”
- GIORDAN - 1980.

Concretizando melhor esta in-
tegralidade ao caso portugués,
tendo em conta o estado de avango
do projecto de reforma do sis-
tema educativo, ndo é vidvel pro-
por um modelo interdisciplinar
puro, dada a sua inadequagio a
realidade portuguesa actual.

No entanto, dada a complexi-
dade das relagbes entre as dife-
rentes disciplinas que resulta da
necessidade da viséo pluridisci-
plinar do ambiente, numa primeira
fase, pensamos que um “modelo
multidisciplinar infuso”, pode
mais satisfatoriamente permitir a
integragdo da E.A. no sistema
educativo proposto pela actual
reforma do ensino.

A passagem a pratica destes
conceitos implica, no entanto e
entre outras, as seguintes questdes: -

1. Como desenvolver um
curriculo nuclear que se encaixe
nos curriculos formais das areas
das disciplinas cldssicas;
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2. Como desenvolver unidades

de ensino exemplares para este
curriculo;

3. Como impregnar a E.A. de
alguns curriculos escolares alter-
nativos;

4. Qual o papel da investigagio,
parte da qual se destina & con-
cepgAo e a tornar eficazes materiais
educativos desenvolvidos;

5.Como preparar aimplemen-
tagiio orientada no campo escolar
pritico, desenvolvendo princi-
palmente a formagao de profes-
sores e a sua especializagio.

A resposta a estas (e outras)
questdes constitui o cerne do
problema.

CRITERIOS PARA A
TOMADA DE DECISOES NO
DESENVOLVIMENTO DOS

CURRICULOS AMBIENTAIS

O curriculo ambiental pode ser
definido como o somatério de
todas as experiéncias que os alunos
tém sob a orientagdo da escola,
que relacionem com os conheci-
mentos, competédncias, atitudes e
comportamentos humanos que
conduzam & escolha de um modo
de vida coerente com o equilfbrio
do ambiente.

O processo de escolha dos
critérios passa pela defini¢do clara
de objectivos e finalidades especifi-
cas da tomada de decisdes, pela
sujeigio e exploragio dos con-
tetidos disciplinares a utilizar aos
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objectivos propostos, pelaorgani-
zagdo desses mesmos contetidos
e metodologias e pela avaliagao
dos niveis de co-relagdo entre
métodos/contetidos propostos e
objectivos/finalidades desejiveis.

Qutros elementos criticos a
considerar nos projectos de de-
senvolvimento dos .curriculos
incluem a determinacio da vali-
dade dos objectivos, a andlise da
necessidade de formagéo continua
dos professores, a compatibilizagio
dos curriculos com as condicionan-
tes espaciais e financeiras das
escolas, e os critérios de selecgio
de contetidos a incluir em cada
programa.

As Recomendagtes de Tiblissi
fornecemm uma base de apoio
substancial para a tomada de de-
cisdo em E.A.

As grandes finalidades daE.A.
s&o:

. Promover a compreenséo clara
e 0 envolvimento nos processos
de interdependéncia econémica,
social, politica e ecolégica, nos
meios rural e urbano;

. Dar a todas as pessoas as
oportunidades para a aquisigio
de conhecimentos, valores, ati-
tudes, empenhamento e com-
peténcia necessérias & conservagéo
e melhoria do ambiente;

. Criar novos padrdes de com-
portamento individual, colectivo
e social, em relacdo ao ambiente.

As categorias de objectivos em
E.A. sdo:

SENSIBILIZAGAO: Promover
a aquisigao de uma consciéncia e
sensibilidade em termos da
dinamica e da problemitica do
ambiente.

CONHECIMENTO: Promover
a aquisigdo de uma diversidade

de experiéncias e a compreenséo
bésica do ambiente e dos seus
problemas. '

ATITUDES: Promover a aqui-
sigdo de um conjunto de valores e
sentimentos afectivos de preocu-
pagio em relagio ao ambiente e a
motivacao na melhoria e defesa
do ambiente.

COMPETENCIAS: Promover
a aquisigao de competéncias para
a identificacdo e a resolugio dos
problemas ambientais.

PARTICIPACAQ: Dar opor-
tunidade ao cidaddo para se en-
volver activamente a todos os
niveis na procura de solugbes para
os problemas ambientais.

Poderdo estas finalidades e
estes objectivos ser traduzidos num
curriculo de E.A. verdadeiramente
eficaz?

Em nossa opinido tal serd
possivel num médio prazo se
adoptarmos, entretanto, nfveis
intermédios para as finalidades a
atingir através do desen-
volvimento curricular.

Este conjunto de finalidades
intermédias devem ser atingidas
através da elaboragdo de objecti-
vos programéticos ou de instrugbes
objectivas em torno da E.A. que
poderdo ser desenvolvidas pela
pratica. Trata-se, em suma, de
linhas directivas a transmitir aos
formadores de modo a estes ori-
entarem a sua prética educativa
em torno das finalidades e objec-
tivos da E.A,, favorecendo pro-
jectos multidisciplinares e promo-
vendo A4reas-escola orientadas
neste sentido que seriam apetre-
chadas com material didactico ade-
quado.

Uma alteragio tio profunda
néo pode ser levada a cabo por
decreto, especialmente nas circuns-
tancias actuais do sistema educa-
tivo portugués. Terd que ser gradu-




almente implementada tendo em
conta a formagdo dos professores,
os problemas do meio, a ca-
pacidade das escolas, etc...

A adequagdo do desen-
volvimento curricular nos casos
especificos e no caso geral do sis-
tema educativo poderd orientar-
se por um modelo consistente com
a Dedlaragio Tiblissi onde os niveis
e as finalidades se traduzam em
procedimentos concretos adequa-
dos ao meio e as circunstancias.

ASPECTOS PEDAGOGICOS,
DIDACTICOS E METODO-
LOGICOS EME, A,

Em E.A. partir-se-4, sempre que
possivel, da situagdo vivida, que
apesar de ser um campo estreito
de apreensdc é, no entanto, o
mundo imediato do aluno. Apés
a sempre necessdria sensibilizagio
prévia poderé depois alargar-se o
campo de apreciagio e a com-
plexidade dos problemas em
andlise.

A sempre necesséria fase de
andlise critica deve-se seguir a pro-
cura de solugdes alternativas que
sofrerdo depois a prova diffcil da
respectiva aceitagio pelo contexto
a que sdo propostas. Isto implica
que, paralelamente 2 fase de es-
tudo dos problemas ambientais
se faca a andlise daquele contexto
- as resisténcias principais que se
encontrardo, os interesses em jogo,
a receptividade, as inovagdes e a
intensidade da acgfio e a sua du-
ragio.

O esquema seguinte ajudard a
compreender melhor este quadro.

I LOCAL vs.

comportamentos
escolhas

1. Actuar localmente <—— Pensar globalmente

2. Actuar localmente —> Pensar globalmente

GLOBAL

conhecimentos
valores

contexto compreensio
responsabilidade consciencializagao
resultados esperanga
N
¥ 7 1
3. Actuar localmente vs.  Pensar globalmente
1 < )
Y
AsdiferengasentreoLocaleo  1asmos problemas  (pesquisa,

(Global estdo em interac¢io cons-
tante. Em cada fase, o problema
necessita de ser reanalisado e o
plano de acgdo revisto. Deste
modo, parece desejivel que as
estratégias pedagégicas a pdrem
accao fagam intervir:

- fases de investigagdo onde
os alunos, por grupo de trabalho
auténomos sido levados a por
problemas, a identificar, a procu-
rar informagbes para tratar os

observagbes, experiéncias, docu-
mentagdo, etc.} a procurar solugGes
e planos de acgéo.

- fases de estrutura¢do, onde
os alunos sio levados a confron-
tar as suas informacdes, as suas
solugdes e osseus planosdeacgio,
tendo em vista chegar a uma andlise
mais aprofundada, a um projecto
de accho ou a fazer avaliagio dos
resultados da sua acgéo.

II. COMPORTAMENTO

controlo pessoal
responsabilidade
hébitos

ESCOLA A

L >
Comportamento pessoal
T

ABERTURA
DA SOCIALIZAGAO

CONDICOES

VS,

controlo externo
influéncia social
estrutura formal

SOCIEDADE

N2

Condigdes externas

T
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Nas estratégias pedagégicasem .

E.A. o professor nio estd pas-
sivo, mas ele ndo intervém a pri-
ori para impor ummodelo ouum
saber pré-digerido. Ele intervém
no e com o trabalho do aluno, em
fungao das respectivas motivagoes,
do seu quadro de referéncia ou
do seu modo de raciocinar.

O professor terd sempre em
conta, na sua intervengao, as pos-
sibilidades e os recursos dis-
poniveis assim como os objecti-
vos que se pretendem atingir a
longo prazo.

Umadas maiores dificuldades
que o professor enc. atra ao com-
preender um projectoem E.A. éa
de que a Esco’a onde se trabalha
estd, em grande mimero de casos,
afastada das realidades do ambi-
ente onde se situa e o0 seu corpo
docente é flutuante e ndo inserido
no quadro social onde foi colo-
cado. Pararesultar,a E.A. implica
estabilidade dos grupos do pes-
soal docente de modo a poderem
ter tempo de elas préprias,
tomarem conhecimento dos reais
problemas da comunidade.

A EA ¢ uma técnica pe-
dagégica, assume a condigio de
vector de uma formagio funda-
mental, tanto no plano pessoal
como neo do future cidadédo in-
terveniente.

Sendo virada para a acgao
concreta deve ensinar a pessoa a
reagir as realidades e preparé-la
para fazer face as mudangas que

/

Métodos (como)

III. O PROCESSO DO CONHECIMENTO

Comportamento
(atitude)

Conhecimentos individuais

Contetido curricular

conhecimento oficial
(0 qué)

/I\

Valores
(Porqué)

"\

Contexto (onde, quem)
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teréd de enfrentar ao longo da sua
existéncia. Isto implica que a escola
seja capaz de ajustar os sistemas
educativos as realidades que
mudam e também saber adaptar-
se & previsdo dos problemas fu-
furos.

Tendo em conta estes
pressupostos, a pedagogia mais
adequada em E.A. é a pedagogia
de projecto. '

Esta pedagogia permitird ao
responsével pelo ensino orientar
o esforgo de investigagio
auténoma do aluno a partir de
problemas que este descubra no
seu quotidiano vivido, sem que
para tal o professor tenha de seguir
um programa linear. Este deve
orientar o aluno para a realizagéo
dos objectivos que déem signifi-
cado & acgao educadora.

O professor deve, através da
correlagdo dos saberes pontuais,
dos objectivos parcelares atingidos,
fazer o aluno descobrir por si o
objectivo global. O saber obtido
resultard sempre da interrelagio
entre o saber aprendido e a vida
vivida.

Uma pedagogia porobjectivos
torna-se necessaria, ao nivel da
classe, para tentar realizar e pre-




cisar as intengGes pedagégicas do
professor, isto é, as suas finali-
dades. Estas témnecessariamente
de ser traduzidas em objectivos
para que possam ser concretizadas
€ para que possam ser trans-
missiveis.

Citando GIORDAN (1980): “E
possivel apresentar dois quadros
de objectivos diferentes pela sua
fungdo e pelo seu modo de apre-
sentacao:

- Um quadro analftico de ob-
jectivos possiveis numa situagio
concreta, explicitando, objecti-
vando e enriquecendo as razdes
habitualmente implicitas que ori-
entam a acgio do professor. Este
quadro é necessariamente muito
detalhado para poder responder
a necessidades precisas; ele deve
permitir ao professor responder
as necessidades dos alunos pe-
rante problemas concretos;

- Um quadro sintético de o-
bjectivos desejiveis que permite
ao professor definir os pontos de
convergénciadasuaacgio educa-
tiva e organizar o ano escolar. O
quadro permite substituir os pro-
gramas impostos por “grelhas”
construfdas pelas equipas de pro-
fessores. Um tal quadro deve ne-
cessariamente ser simples para li-
bertar o essencial e permitir uma
adapatacio real a situagio, ao acon-
tecimento e para facilitar o tra-
balho”.

Todo o educador tem de ter
sempre presente que os objecti-
vos ndo sao realizados ao mesmo
tempo, mas sim construidos pouco
a pouco, no decorrer do projecto,
dependendo das condigdes das
situagOes surgidas e das avaliagGes
periddicas.

NOTA FINAL

As pedagogias e processos pe-
dag6gicos em Educagdo Ambien-
tal aflorados neste trabalho nio
oferecem novidades, pois séo bem
conhecidas dos professores.

Elasaparecemaqui adaptadas
a um propésito - conciliar o
Homem com o seu Ambiente - é
esta a novidade.

A Educagio Ambiental §, repe-
timo-lo mais uma vez, nio um
processo distinto de aprendizagem
mas, muito simplesmente, a forma
actual daquele que, desde o re-
conhecimento feito de si préprio
pelo Homem, vem enformando a
educagio que se orienta para o
tnico fim possivel, dar ao Homem
as compet@ncias ea vontade actu-
ante de viver deacordo comasua
natureza e com o meio que o
envolve e de que depende.

. TIPOGRAFIA

. OFFSET

. SERIGRAFIA

.EDICAO
ELECTRONICA
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PESTICIDAS - UMA ABORDAGEM
NA ESCOLA PRIMARIA

Maria Elisa M. Pestana *
Mariana P. Pereira **

Resumo:

O projecto Pesticidas - informagfo e publicidade, subsidiado pelo IIE, visa desenvolver nas criangas do
12 ciclo do ensino béasico uma compreensao do que sdo os pesticidas, dos seus efeitos nasatide e no ambiente,
edo papelda publicidade nasua utilizagdo. Neste artigo faz-se a apresentagio do projecto e do planeamento
da unidade didictica a implementar, em que se preconiza que através da accgo dos alunos se atinja a

comunidade.

Com a descoberta das pro-
priedades insecticidas do DDT em
1939, entrou-se numa nova era de
combate a pragas que devastam
colheitas e ameacam a satide
humana. Os pesticidas apareceram
entdo como uma benesse salva-
dora da humanidade, apresen-
tando-se apenas aspectos positi-
vos relacionados com a sua utili-
zagao que, a curto prazo, se tor-
nou massiva. Os problemas de
satide e problemas ambientais, que
56 comegaram a ser visfveis alguns
anos mais tarde, sdo duas parce-
las que figuram na facturaa pagar
e o total representa um risco que
corre o nosso planeta nos dias de
hoje.

* Professora Auxiliardo Departamento

de Educagiio da Faculdade de Clénclas
de Liaboa,

*¥ Professora Assoctada do Depar-

tamento de Educagio da Faculdade de
Cléncias de Lisbea.
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A minimizagio desse risco
passa pela educagio das popu-
lagGes que utilizam pesticidas, quer
agricolas, quer domésticos. Essa
tarefa tem que ser levadaacaboa
dois niveis: com adultos, quejaos
usam, e com criangas que seréo os
futuros utilizadores. Alguns efeitos
dos pesticidas sobre 0 meio ambi-
ente tdm tido eco nos media, prin-
cipalmente apds o aparecimento
do grito de alerta “Silent spring”
(1) e posteriormente de outras
obras como “L engrenage des pes-
ticides” (2). No entanto, os proble-
mas de satiide tdm sido muito
menos focados, nomeadamente
quando néo se trata de intoxi-
cagbes agudas que exigem tra-
tamento hospitalar.

A forma como os pesticidas
sdo utilizados em Portugal é
alarmente emrelagio a estas duas
vertentes. Por um lado, ndo exis-
tem reais preocupagbes com o am-
biente: por outro lado, ocorrem
vdrios problemas de satdide (3, 4,

5, 6, 7) e, comparativamente com
outros paises da Europa Ociden-
tal, o0 nimero de acidentes com
pesticidas é bastante elevado. Esta
situagio reflecte a falta de for-
magio da maioria das pessoas que
tém que lidar com pesticidas, para
quem a informacio é escassa e a
linguagem técnica utilizada nas
embalagens é quase sem signifi-
cado, dado que a ndo conseguem
interpretar. Acresce que a pu-
blicidade feita a pesticidas -
nomeadamente a insecticidas
domésticos - realga apenas aspec-
tos positivos do seu uso, quantas
vezes de forma desnecesséria, sem
referir cuidados a ter de modo a
atender a problemas de toxicidade
ou risco para o meio ambiente.
Nos media, principalmente na tele-
visdo, as campanhas que foram
feitas focaram quase 56 precaugdes
a tomar aquando da utilizagéo de
pesticidas, o que éinsuficiente se
se quer consciencializar a popu-
lagdo para ¢ balango risco/be-




neffcio dos pesticidas(8).

Para inverter a situagiio im-
poe-se a formacao da populagio,
tanto a nivel escolar como actu-
ando nas comunidades. E assim
necessario efectuar uma educacéo
de base, logo na escola primdria,
para que as criangas possam inte-
grar esta aprendizagem no seu
quotidiano actual, de modo que
elas préprias venham também a
influir sobre a comunidade. Nesse
sentido foi elaborado um projecto
denominado “Pesticidas - infor-
magio e publicidade”, a imple-
mentar com criangas do 1% ciclo
do ensino bdsico (9, 10, 11), que
foi aprovado pelo Instituto de
Inovagao Educacional (I1E).

Este projecto tem por base re-
comendages sobre Educagio Am-
biental (12,13,14,15) -enunciadas
em conferéncias internacionais
nesta drea - e tem também em
conta aspectos do programa ForSI-
TIA- Formation Scientifique Inte-
grée aux Technologies Chimiques
d’Interét Agricole (16, 17). Pre-
tende-se sensibilizar as criangas
para o balango risco/beneficio da
utilizagio dos pesticidas desen-
volvendo nelas, desde o inicio da
escolaridade obrigatéria, uma
atitude reflexiva e construtiva para
com a sadde (prépria e dos outros)
e para com o ambiente, e con-
tribuir assim para a formagio de
cidaddos que possam tomar deci-
soOes conscientes quanto a utili-
zagio destes produtos (18).

Como linhas orientadoras do
projecto destacam-se as seguin-
tes:

a. sensibilizagao para a neces-
sidadedeconsiderarglobalmente
o ambiente e 0s seus problemas;

b. aquisigdo de conhecimentos
que permitam obter uma com-
preenséo bésica dos problemas
envolvidos;

¢ aquisicio de valores que
levem a uma protecgio da sadde
(prépria e dos outros) e do ambi-
ente;

d. desenvolvimento de ca-
pacidades que permitam identifi-
car e resolver problemas;

e. motivagao para a partici-
pagdo activa na protecgio e me-
Ihoria do ambiente e da satide.

Para atingir o fim em vista far-
se-4 a utilizagio de uma unidade
diddctica com materiais para o
aluno e para o professor. Pretende-
se que 0 médulo para os alunos
tenha uma linguagem acessivel,
com informagdo apresentada de
um modo cientificamente correcto
que ndo se limita a um mero con-
junto de regras de seguranga, e
com actividades apropriadas as
criangas. Estemédulo serd desen-
volvido com a colaboragio de pro-
fessores. O médulo destinado aos
professores terd um texto mais,
elaborado onde se explicitam os
aspectos educacionais a ter em
conta para cada uma das ac-
tividades e se complementa a in-
formagdo que é fornecida aos
alunos.

Antes de desenvolver estes
mddulos, realizaram-se entrevis-
tas didActicas (19, 20) a criangas e
professores. Com as entrevistasa
criangas teve-se em vista detectar
o conhecimento que elas tém a-
cerca de pesticidas eregistar a lin-
guagem usada. Procurou-se ave-
riguar se sabiam o que séo e para
que servem os pesticidas; se ja os
tinham usado ou visto usar, quais
e em que condigdes. A questio
dos acidentes ou problemas de
sadde e ambientais provocados
pelos pesticidas foi também fo-
cada. Para além disso, havia ainda
perguntas sobre interpretagio de
rétulos de embalagens que lhes
eram apresentados e ainda sobre
antncios, principalmente os que
sao difundidos pelatelevisdo. Por
outro lado, nas entrevistas a pro-
fessores, realizadas em paralelo,
recotheram-se informagdes sobre
0 que ensinharn e como ensinam
em Meio Fisico e Social relati-

vamente a pesticidas e seu en-
quadramento nos tépicos de satide
e ambiente, e também sobre a
possivel influéncia do tratamento
deste tema na comunidade.

Esta primeira parte do pro-
jecto decorreu em quatro escolas,
duas urbanas e duas rurais. Re-
colheram-se informagdes de cinco
professoras e de 32 criangas de
idades entre 8 e 10 anos, do 3% e 4
anosdeescolaridade, tendoainda
sido entrevistadas 8 criangas de 5
a7 anos. De inicio as entrevistasa
alunos foram realizadas individu-
almente, tendo-se depois optado
por trabalhar com pequenos
grupos, atendendo a que deste
modo se podem estabelecer inte-
racgies estimulantes entre as cri-
angas, numa linguagem que lhes
¢é propria, e obter assim wma maior
riqueza de informagdo. Em com-
plemento destas entrevistas, pe-
diu-se as criangas que concebessem
e desenhassern um antincio a um
pesticida.

Nas entrevistas, as professoras
indicaram que, em Meio Fisico e
Social, o tépico pesticidas, que
néo aparece no programa, apenas
foi tocado, e muito levemente,
quando no inicio do 32 ano de
escolaridade  apresentaram
algumas regras deseguranca. Em
relagio ao ambiente, apesar de
haver um tépico em que a poluigio
é referida, ndo estabelecem
qualquer ligacdo entre esta e os
pesticidas, embora se recordem,
por exemplo, de situagbes de “pul-
verizagbes de herbicidas em que
os caracdis sdo afectados”. Ques-
tionadas sobre o interesse do
projecto, as professoras mos-
traram-se entusiasmadas pela
inclusdo deste tépico e pela meto-
dologia que lhes foi descrita. Pro-
puseram-se aplicar a unidade e
chegaram mesmo a apresentar
algumassugestSesdeactividades
arealizar comas criangas. Quanto
a possivel influéncia na
comunidade, em que se antevé
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chegar aos pais através dos alunos,
as professoras das escolas rurais
consideraram extremamente
importantearealizagiodeacgbes
integradas de formacio escola/
comunidade.

As entrevistas aos alunos dos
primeiros anos de escolaridade,
com idades de 5 a 7 anos, pare-
ceram indicar que as criangas
destas idades ainda néo estdo sen-
sibilizadas para este tépico. As
entrevistas aos alunos mais ve-
lhos (8a 10 anos) revelaram, como
se esperava, diferengas entre as
criangas dos meios urbanos e
rurais. Das 22 criangas do meio
urbano entrevistadas vérias des-
conheciam o termo pesticida e,
mesmo relativamente aos insecti-
cidas domésticos, varias sé os
identificavam quando eram de-
signados por mata-moscas ou
melgas. No entanto, muitas delas,
quando se lhes mencionavam
directamente os pesticidas agrico-
las, recordavam-se de os ter visto
utilizar durante férias no campo,
em pulverizagbes realizadas em
quintas de familiares. As criangas
do meio rural, pelo contrério,
indicavam de imediato a utilizagio
de pesticidas na agricultura,
esquecendo por vezes os insecti-
cidas domésticos. Tanto as cri-
angas do meio urbano como do
rural tinham conhecimento de
casos de infestagdes com piolhos,
facilmente eliminaveis com um
champd, que nunca foi identifi-
cado como sendo um insecticida
e para 0 qual ndo foram men-
cionados quaisquer cuidados
especiais. A referéncia a raticidas
e herbicidas foi muito diminuta.

Com todas as criangas, as pri-
meiras associagbes que surgiram
foram as de veneno, perigo e
“manter fora do alcance das cri-
angas”. Esta frase, decalcada das
campanhas de seguranga e dos
rétulos das embalagens, aparen-
temente néo foi interiorizada por
estes alunos (que talvez nio se

APRENDER . 13.1991. 24

identifiquem como criangas), ja
que quase todos tinhamn utilizado
sozinhos os insecticidas. Muitos
dos alunos sabiam onde estavam
os pesticidas e os locais que in-
dicaram ndo tinham, em regra,
acesso fécil, no caso dos pesti-
cidas agricolas, ao contrario dos
insecticidas domésticos, guar-
dados quase sempre sermn cuidados
especiais.

A resposta das criangas a uma
questdo sobre se tinham obser-
vado os rétulos das embalagens
foi normalmente afirmativa. No
entanto - se é que na realidade o
tinham feito - ndo conseguiam
transmitir qualquer informagdo
contida nesses rétulos, a parte a
mengioesporddicaadesenhosde
“bichinhos”. Néo houve referéncia
aos simbolos de seguranga, que
néo despertaram a aten¢do, nem
mesmo quando se lhes pediu que
examinassem embalagens
fechadas de insecticidas domésti-
cos correntes queapresentavama
cruz ouachamaem fundolaranja.
Quando se inquiriu sobre simbolos
de seguranca mostraram conhecer
acaveira, que ndo aparecianestas
embalagens, e conseguiram inter-
pretar a chama mas ndo acruz. De
notar que nas embalagens ndo
consta a palavra pesticida, sendo
o produto habitualmente desig-
nado pelo termo especifico - in-
secticida, fungicida, herbicida, etc..
E, ém muitas delas, nomeadamente
no caso de insecticidas domésti-
cos, néo figura sequer qualquer
simbolo de seguranga. Os dese-
nhos feitos pelos alunos, depois
das entrevistas, denotam uma certa
sensibilizagdo a utilizagio destes
simbolos de seguranga nas em-
balagens concebidas por eles.

Em relagdo a publicidade, os
alunos das duas escolas urbanas
davam grande relevo a um dis-
positivo de seguranca referido num
antincio televisivo a um insecti-
cida. Sabiam, contudo, como re-
tird-lo e utilizar o produto. Este

dispositivo introduziu, assim, nas

mentes das criangas, uma falsa

nogéo de seguranga, levando a
que elas considerassem o insecti- -
cida em causa como o mais seguro.

Também referiram insecticidas

domésticos “que néo fazem mal

as plantas”.

As campanhas relativas 2 segu-
ranga no uso de pesticidas parece
terem tido algum eco. Os alunos
entrevistados referiram a frase
“manter fora do alcance das cri-
angas” e também o cuidado no
enterrar ou queimar de emba-
lagens vazias. No entanto, néo
foram criticos em relaggo A forma
como ji tinham visto adultos usar
os pesticidas (sem Iuvas, sem
maéscara, etc.).

Os alunos manifestaram, por
vezes, alguma sensibilizagdo para
problemas ambientais menciona-
dos, por exemplo, 0 buraco do
ozono (que, na realidade, néo sa-
biam o que era). Porém, é de sal-
ientar que nunca fizeram qualquer
associagido entre poluigdo e pesti-
cidas.

As criangas do meio rural ti-
nham conhecimento de intoxi-
cagbes agudas, de maior ou menor
gravidade, e até de acidentes
mortais com pesticidas. Aparen-
temente encaravam esta situagio
com naturalidade, ndo tecendo
criticas A forma incorrecta ou pouco
cuidadosa como estes produtos
teriam sido utilizados, originando
essas nefastas consequéncias.

A informagdo recolhida nas en-
trevistas foi rica e determinante
para o planeamento da unidade
que estd em preparagio € em que
se pretende que haja um grande
envolvimento dos aluncs. Para
isso, além de informagio sobre
contetdo, privilegiar-se-do ac-
tividades experimentais, de de-
sempenho de papéis, e de pesquisa
e comunicacdo de informagdo.
Espera-se tamnbém efectuar uma
extensdo destas actividades a
comunidade, por meio de uma




exposicio activa.

A unidade serd testada em
zonas restritas. Far-se-a uma pri-

meiraavaliagiodosresultadosda
sua aplicagdo a partir da recolha
de elementos relativos aos efeitos
a curto prazo, jA que os efeitos

globais de um projecto desta
natureza sé poderdo ser men-
surdveis a muite longo prazo.
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EDUCAR PARA O AMBIENTE

UMA APOSTA

Maria Manuel Guerra Franco*

Numa perspectiva didactica, a sensibilizagio para a preservagao do patriménio natural e cultural torna-
se imprescindivel. Por isso, a “Educagio Ambiental” deve fazer parte integrante da educagio em geral,
tentando fomentar nos jovens uma concepgio do mundo envolvente, passando esta pela descoberta do
lugar do homem nesse mundo. E, no fundo, levar os jovens a fazer conscientemente a “escolha dificil de ser

Homem”...

Dando continuidade ao tra-
balho concretizado anteriormente,
implementou-senoanolectivode
1989/90, na Escola Secundéria D.
Sancho IT em Elvas, um projecto
de Educagio Ambiental subor-
dinado ao tema “A ROTA DO
CAFE".

Elvas é uma cidade de fron-
teira, diariamente visitada por
espanhdis que vém as compras.

O comérdio da cidade pretende
dar resposta & procura de pro-
dutos por parte da populagio
espanhola, alterando totalmente
as caracteristicas do comércio local.
Como consequéncia directa, o
transito automével torna-se in-
suportdvel, os parques de estacio-
namento ficam super-lotados e as
“excursdes” deixam, como vestigio
da sua passagem, lixo em
abundancia. Toda a populag¢do de
Elvas sente este problema e os
jovens também. Como o café éum
dos produtos que hd mais tempo
é procurado pelos Espanhéis,
continuando a procuré-lo presen-
temente, decidimos estudar a
“Rota do Café”.

No tocante aos alunos en-
volvidos no projecto, eram o 10°
ano de humanifsticas, com opgao
de Geografia. O grupo de alunos
era muito heterogéneo, pois era
constituido poralunos pertencen-

*  Professora da Escola Secundaria D,
Sancho [I - Elvas
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tes a duas turmas, que s6 se en-
contravam na aula de Geografia,
com idades compreendidas entre
o0s 15 e os 18 anos, sendo 45%
residentes em freguesias rurais.
O trabalho realizado foi inte-
grado nos contetidos programati-
cos principalmente da disciplina

de geografia, tendo sido comple-
mentarizado pelas disciplinas de
sociologia, hist6ria e inglés.

Fez-se “Trabalho Projecto”! Os
alunos participaram na discussédo
do plano de actividades e na se-
lecgao dos temasedas estratégias.
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Com base nos guides e na
bibliografia indicada, os alunos
investigavam, preparavam mate-
rial, dinamizavam as aulas e par-
ticipavam na avaliagdo. Mas um
tema téo vasto implicava contac-
tos com o exterior. Assim, orga-
nizou-se uma visita as instalagdes
da empresa “Delta Cafés” {pa-
trocinadora do projecto), onde os

alunos tomaram contacto com

vdrios aspectos ligados ao tema,
tais como: as variedades do café;
0s paises exportadores; 0s méto-
dos de torrefacgio, empaco-
tamento e armazenamento; 0 mer-

cado consumidot, e ainda a evo-
lugdo tecnolégica da empresa. Esta
visita serviu de motivagio para o
estudo da “Organizagdo do Es-
pago Industrial”.
Convidaram-se especialistas
que nos falaram sobre as técnicas
eoambiente propicioa culturado
café, bem como a histéria da
chegada e comercializagio deste
produtona Europa. Comparando
as dreas de produgdo do café e as
técnicas inerentes, os jovens par-
tiram para o estudo da “Organi-
Zagio do Espago Rural”.
Relacionaram os condiciona-

lismos naturais com as variedades
de café, aperceberam-se das prin-
cipais dreas produtoras e con-
cluiram sobre o comércio inter-
nacional actual deste produto.
Como exemplo de um dos varios
trabalhos elaborados pelos alunos,
podemos salientar o mapa da fig.
2, oqual esté feito considerando a
escala: 1 grao de café = 1 milhdo
de toneladas. Os grios de café
colocados sobre cada pais, sao
origindrios destes. Para além da
quantificagdo podem observar-se
também as variedades do café.
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A histéria do café como “ponto .

de encontro”, numa perspectiva
socio-cultural, foi outro dos tra-
balhos em que os alunos se em-
penharam.
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Mas faltava uma das princi-
pais finalidades do trabalho - a
venda do café em Elvas. Integrado
no estudo do “espago urbano”, os
alunos, comoauxiliodaplantada
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cidade de 1/2.000 e dos respecti-
vos guibes, puderam langar, ruaa
rua, talhdo atalhio, oslocaisonde
se vende café em Elvas.
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Concluiram que o café é re-
almente um produto de larga co-
merdializagéo em Elvas e que, pela
localizacdo e pela associagio a
outros produtos, grande parte do
café quese vende em Elvas é para
a populagio espanhola. Os proble-
mas inerentes ac Ambiente da
nossa cidade foram assim levan-
tados - fizeram-se inquéritos a
populagdo, aos comerciantes e a
espanhois que se encontravam nas
ruas. Os alunos foram a fronteira,
na tentativa de quantificar os veicu-
los que diariamente aatravessam.

Mas estes jovens acordaram
que o trabalho realizado e que as
preocupagdes equacionadas exi-
giam mais!... Por isso, tentaram,
se ndo solucionar, pelo menos mini-
mizar os problemas detectados:
concretizaram wma campanha de
sensibilizagdo da populagéo, par-
ticipando em programas da radio
local, escrevendo na imprensa local
e regional e organizando ex-
posigbes; formularam sugestdes
com vista & “Preservagido do Am-
biente da Cidade”, que entrega-
ram as entidades competentes,
nomeadamente ao Presidente da
Cémara (corte de transito nas
principais ruas da cidade; criagio
de parques de estacionamento
alternativos; criagio de zonas
verdes no interior da cidade).

Como produto deste trabalho,
salientamos:

- Fomentou-se a complemen-
taridade entre vérias disciplinas;

- Diversificaram-seestratégias
e métodos com vista ao melhor
rendimento dos alunos;

- Contribuiu-se para a formagao
integral destes jovens;

- Motivaram-se os alunos para
o conhecimento da sua regido e
do ambiente;

- Fomentou-se o trabalho de
investigagdo e de pesquisa, bem
como o trabalho em grupo;

- Criaram-se condigdes para
melhorar as técnicas de comuni-
cagao e de didlogo;

Conseguimos queestesalunos
fossem alegres e bem dispostos,
encarassem a sobrecarga de tra-
balho sorrindo, dividissem vo-
luntariamente as tarefas e que
nunca tivesse havido desentendi-
mento entre eles. Encararam a
realidade da avaliacdo com res-
ponsabilidade, aceitaram as criti-
cas e tentaram remediar as si-
tuagbes menos bem conseguidas.
Ocuparam os tempos livres com
tarefas de interesse para a sua
formacdo como elementos res-
ponsdveis na sociedade.

Em suma, podemos mesmo
afirmar que “pela utilidade e pela
actualizagio constante, ¢ saber
pode, assim, conter a dimensao
do prazer”!...

* ko

Obs:

Mas em Elvas, nemsé a “Rota
do Café” foi tema para projecto.
Anteriormente jd se tinham im-

plementado outros:

- “A dgua em Elvas” (sob os
auspicios da UNESCOY);

- “A Cidade e 0 Ambiente”;

- “O Espago Rural” (trabalho
apresentado na II Conferéncia
Internacional sobre Educagio
Ambiental, Segévia - Espanha);

E, depois da “Rota do Café”
(trabalho apresentado na III Con-
feréncia Internacional sobre Edu-
cagio Ambiental, Chicago -

‘US.A), outros projectos surgiram:

~*0 Guadiana” (trabalho apre-
sentado na Bélgica, em Novem-
bro passado, nim curso intitu-
lado Quadros de Vida- Ambiente
e Ecologia, organizado pelo Cons,
selho da Europa); N

- Em elaboragdo, no presente
ano lectivo, mais um projecto, desta
vez sobre “As Frutas de Elvas”.

{Os primeiros quatro anos de
implementagio dos projectos con-
taram com ¢ apoio da D-G.E.B.5.
edo LN.Am.)..

JULIO ALMEIDA PIRES

MEDICO ESPECIALISTA DE PATOLOGIA CLINICA

Director do Servigo de Patolegia Clinica do Hospital
Distritaf de Portalegre e do

LABORATORIO LOURO PIRES , LDA.

O Laboratoric LOURO  PIRES funciona todos
os dias uteis das 0B.00H. as 18.00H. tendo
contratos com o Ministério da Justica, Caixa
Geral de Depdsitos,C.T.T., P.5.P., Guarda Fis-
cal GN.R., SAMS., ADSE, Centro de Saude
Mental e S.M.S/A.R.S., A.D.M.E..

Executam-se Domicilios em todo
o Distrito de Portalegre

AV. LACERDA MACHADO, N2 50 - r/ic Dto.
Telefone 23839 - 7300 Portalegre
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EDUCACAO AMBIENTAL NA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR E NO
ENSINO BASICO DO 12 E 22 CICLO:

papel da metafora e contextos da sua

utilizacao!

Resumo

Mario Freitas?’

Neste artigo, comeca por se situar o aparecimento da chamada “educagfio ambiental” (E.A.). Perante a constatagéo de
alguma controvérsia no que respeita a tma definigio clara da sua natureza ¢ dmbito, faz-ve a caracterizagio Hpoldgica de
trés grandes tendénclas actuals cm termos de E.A. e defende-se a adopgdo de uma perspectiva “integradora”™ de educagio
amblental; problematiza-se a sua implementagio curricular. Em seguida, aborda-se o importante papel heuristico e
epistémico da metéfora. Constatando-se divergénclas quanto i nogéio de metifora, avanga-se com uma defini¢io constru-
tivista operativa de metafora. Finalmente, discute-se o potencial importante papel da linguagem metaférica na promogéo de
educagdo amblental, ac nivel da edueagio pré-escolar e do ensino basico do 12 ¢ 22 clclo, nomeadamente quando utllizada
no contexto do contar de histérias, do apresentar de dilemas e do implementar de dramatizagdes. Sao dados alguna exemplos

concretos.

INTRODUGAQO

Um grande ndmero de inves-
tigadores (Troy & Schwaab, 1982;
Volk, 1984; Adams, Charles,
Greene & Swan, 1985; Capririis,
1985; Hammerman & Volker, 1987)
¢ uninime em considerar a “edu-
cacio ambiental” (E.A.) como uma
disciplina académica relati-
vamente “nova”, “nascida” nos

* Departamento de Curriculo e Meto-
dologlas de Educagéio

Instituto de Educagio, Unlversidade
do Minho

APRENDER . 13 . 1991 . 30

E.U.A. no inicio dos anos 70 que,
de imediato, ganha nesse pais forga
de lei através da aprovagio da
Carta de Educagio Ambiental (Lei
95 - 516, votada pelo 912 Con-
gresso, 1970). O arranque da E.A.
na Europa pode considerar-se
como quase simultineo (nomeada-
mente, comarealizagio, em 1972,
em Estocolmo, da Conferéncia
sobre Ambiente Humano). Em Por-
tugal (durante muito tempo afas-
tado da comunidade europeia), o
arranque da E.A. 56 se d4 na 22
metade da décadade 70, como25
de Abril (Freitas, 1988). Desde
entdo para ¢4, em Portugal e no

mundo, a E.A. nfo tem cessado
deafirmar-se essencial, decisivae
prioritaria.

O Jornal da Educagio Ambi-
ental’, no seu primeiro ndmero
(publicado poucos dias antes do
Dia da Terra, ou seja, 22 de Abril
de 1970), defendia que a Educagio
Ambiental visava a formagcio do
cidaddo “com conhecimentos no
querespeita ao ambiente biofisico
e problemas a ele associados, cons-
ciente de como ajudar a resolver
esses problemas e motivado para
trabalhar no sentido da sua reso-
lugdo” (Stapp, 1969, p. 31). Numa
tal definig&o, apesar de uma certa




imprecisdo quanto ao conceito de
ambiente, estdo ji presentes trés
ideias-forca que virdo a ser comuns
a diversas abordagens posteriores
- informagéo (“com conhecimen-
tos no que..."”), consciéncia (“cons-
ciente de como...”) e motivagio
(“motivado para...”).

A Cartade Educagio Ambien-
tal, atras citada, define a E.A. como
“processoeducativoquetratadas
relagBes entre 0 homem e o seu
ambiente natural e humano e in-
clui a relagdo entre populagio,
poluicio, localizagio e esgo-
tamento de recursos, conservacio,
transporte, tecnologia, planea-
mento rural e urbano e o ambi-
ente humano global” (segundo
citagdo de Troy & Schwaab, 1982).
Nesta defini¢do aponta-se para um
conceito de ambiente que inclui
ja, inequivocamente, as vertentes
natural ouselvagem eartificial ou
humana. '

A Primeira Conferéncia sobre
Educagao Ambiental, realizada em
Thilsi, na URSS (sob os auspicios
e financiamento da UNESCO),
aprovou cinco grandes metas para
¢ desenvolvimento, a nive] inter-
nacional, da educag¢ic ambiental
(citados por Hammerman &
Voelker, 1987). Tais metas refor-
mulam as trés ideias-chave (atras
citadas} em cinco dimnensdes fun-
damentais: “consciéncia e sensi-
bilidade”, “conhecimento”, “ati-
tudes”, “competéncias” e “pax-
ticipagdo”. Neste artigo aponta-
se para a consideragéo ndo de cinco
mas de sete dimensdes, hierar-
quizadas da forma que na fig. 1 se
representa: “sensibilizag¢do” e
“motivagdio”, num primeiro nivel,
enquanto predisposicbes essen-
ciais para uma efectiva E.A.; “in-
formagio” e “competéncias (ou
recursos) de actuagdo”, num
segundo nivel, consideradas in-
dispensaveis, em conjunto comas
dimensdes do 1% nivel, para a
consecugio do nivel seguinte que
é 0 da “consciéncia”; este estado

Sensibhilidade
competéncias (de actuagdo)
Consciéncia
Participagao
continua
Atitudes
Informagao
Motivagdo
Fig. 1

de consciéncia é, porsua vez, con-
siderado indispensédvel para o
atingir do nfvel das “atitudes”,
enquanto comportamentos cons-
cientes e voluntérios, embora de
caracterlocalizadoeocasional;no
topo da pirdmide o nivel da
“participagdo continua”, enquanto
forma de exercicio de cidadania
consciente, critica e interveniente
em termos ambientais, meta dltima
da educagio ambiental.

O fim dos anos 70 e inicio dos
anos 80 foram marcados, em
grande parte, pelo desen-
volvimento (em varios paises) de

projectos de investigagdo orienta-

dos no sentido da recolha de dados
que tornassem possivel a formu-
Jag8o de objectivos mais especificos
e operativos, bem como a formu-
lagdo desugestdesnoqueserefere
a implementagao curricular da EA.
(lugar no curriculo, selecgdo e
sequéncia de contetidos, metodolo-
gias, etc.). Dentre varios estudos
realizados, em diversos paises, é
dedestacar, pelasuarelevincia, o
“projecto Hammerman”, levado
a cabo nos EU.A,, no fim dos
anos 70 (Hammerman & Voelker,
1987). Nele se apontam dez objec-
tivos prioritdrios, clarificadores das
metas tragadas na Conferénciade
Tbilsi, os quais apontam ja para
um novo conceito de ambiente
muito global e integrador e cons-

tituem como que um guia indi-
vidual/ colectivo de conhecimen-
tos, consciéncia, competéncias e
atitudes do cidadéo culto, cons-
ciente e interveniente em termos
do ambiente (ndo s6 natural mas
também socio-politico- econémico
e histérico-cultural).

De qualquer forma, uma das
caracteristicas principais desta
primeira fase de desenvolvimento
impetuoso da E.A. é a falta de
concordincia nio s6 quanto a
defini¢do do seu dmbito e objec-
tivos (em parte devida a uma certa
impreciséo quanto ao conceito de
ambiente), mas também da sua
implementagdo curricular e méto- -
dos de abordagem (Troy &
Schwaab, 1982; Hammerman &
Voelker, 1987). Os esforgos de
implementagéio cwrricular da E.A.
(nos E.U.A. e noutros paises), se
bem que numerosos, tém sido
caracterizados “por falta de or-
ganizagiio e pouco sentido di-
reccional” (Troy & Schwaab, 1982).
Uma tal falta de concordéncia é,
provavelmente, causada pela acgio
conjugada de vérios factores, dos
quais serdo de destacar (Freitas,
1988): a) o choque epistemolégico
entre a vocago transdisciplinar/
integradora danovadisciplinaea
tradigio fragmentacionista e espe-
cializante do saber e do pensa-
mento ocidental; b) a ausénciade
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trabatho de investigagao, relegado
para segundo plano, pela ac-
tividade pratica de potenciais
efeitos imediatos; ¢) o conflito entre
accio de defesa e melhoramento
do ambiente e poderosos inte-
resses econdmicos e politicos; d)
falta de informagao global (dados
rigorosos e muito amplos) aliada
a dificuldade de interpretagio geral
dos dados existentes, de previsdo
de tendéncias, de detecgdo de
causas e a dificuldade de esbogar
grandes e globais medidas cor-
rectivas e preventivas.

CONTRIBUTO PARA A
DEFINICAO DA NATUREZA
E AMBITO DA EDUCACAO
AMBIENTAL

Trés grandes tendéncias em
confronto

De acordo com o que atrés foi
dito, nao se pode deixar de assi-
nalar a ainda relativa falta de con-
cordénciaquanfoaumadefinigdo
clara da natureza e ambito da
educac¢io ambiental. Clara nio é,
também, a defini¢io das chama-
das “educagio energética” (Mor-
risey & Barrow, 1984), ou “edu-
cagio para a conservagio
ecolégica” (Adams et al., 1985),
suasinter-relagdes ou, ainda, suas
relagbes com a “educagio ambi-
ental”, ede todas e cadauma com
a “educac¢do em ciéncia” (Mor-
risey & Barrow, 1984; Volk, 1984).
Tal ndo significa, contudo, que
nio existam ja algumas ideias e
bons pontos de partida baseados,
nomeadamente, em recentes e
importantes trabalhos de investi-
gacao. Neste artigo centrar-nos-
emos, contudo, somente na tenta-
tiva de clarificar o ambito e
natureza da E.A..

Para além das varias definigbes
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formais que vao aparecendo para
a E.A,, é possivel, em nossa opi-
nido, considerar trés grandes
tendéncias extremas que desig-
naremos por: “naturalista”,
“tecnolégico-instrumental” e “in-
tegrada” (Freitas, 1990). As duas
primeiras tendéncias citadas cor-
responderm a exageros tipificados
que, embora talvez dificeis de
encontrar na sua forma pura, é
possivel, em muitos dos seus
aspectos centrais, identificar em
algumas abordagens actuais. A
dltima das tendéncias citadas
corresponde a uma tipificagdo da
perspectiva que vem sendo de-
fendida poa cada vez maior
numero de especialistas.

A tendéncia “naturalista” é
uma abordagem caracteristica de
muitos (normalmente, bem inten-
cionados) grupos ecologistas ede
certos sectores politicos e cultu-
rais (com correspondentes arau-
tos no campo da educagio). Em
maior ou menor grau, wma tal
abordagem faz uma restricdo do
conceito deambienteac ambiente
exclusivamente “natural”, com ex-
clusioouclaramarginalizagdodo
ambiente “artificial”, tipicamente
humano. Dentro desta 16gica situa
o seu 4mbito na defesa intransi-
gente do restauro, tdo extenso
quanto possivel, do meio abiético
e davida “selvagem”. Considera
a maior parte das modernas ac-
tividades humanas como agres-
sivas e lesivas desse meio abiético
e dessa vida, defendendo a sua
cessagio ou dréstica diminuigio.
Apoia-se, na maioria dos casos,
numa abordagem cientifica de base
naturalista. E de vocagao idea-
lista, pois defende solugdes radi-
cais, muitas vezes utdpicas, como
a supressdo imediata de toda ou
quase toda a experimentagao ani-
mal ou da utilizagdo de energia
atémica. Defende uma educagio
ambiental do tipo “educagio para
a conservagdo ecoldgica”, por
vezes “militante”, em termos

sociais e pessoais.

A tendéncia “tecnolégico-ins-
trumental” é uma abordagem
tipica de sectores tecnocréticos e
de certos sectores politicos e
econdémicos {com corresponden-
tes defensores no dominio da
educagio). Pode, de certa forma,
considerar-se 0 extremo oposto
da versdo ecolégico-naturalista.
Uma tal abordagem privilegia uma
concepgao tecnocritica de ambi-
ente, ou seja, uma concep¢ao que
vé 0 Homem como que incum-
bido de transformar ¢ ambiente
natural e regular essa transfor-
magio. A sua vocagdo é
pragmdtico-instrumental, quer
dizer, privilegia as acgdesimedia-
tistas, de natureza técnica espe-
cializada e “de ponta”. Baseia-se
nas tecnologias e, quando muito,
nas ciéncias que mais directamente
servem as tecnologias. Numa tal
linha, defende uma educagio
ambiental dos cidaddos orientada
no sentido da compreensiéo e elo-
gio da intervencao tecnoldgica e
treino de comportatnentos
especificos para pequenas con-
tribuigtes individuais concretas.

Atendéncia “integradora” éo
tipo deabordagem defendida por
muitos sectores culturais e politi-
cos e, generalizadamente, pelos
mais destacados especialistas em
educagiio ambiental. Assenta num
conceito de ambiente integrador,
pois reconhece o ambiente “artifi-
cial” humano como parte inte-
grante do ambiente geral. Defende
a ideia de procurar solugdes de
harmonizagdo do ambiente hu-
mano com o ambiente “natural”.
Reconhece a complexidade dos
problemas ambientais e, porisso,
o contributo deum vastolequede
ciéncias e tecnologias para a sua
abordagem e solugdo, assumindo-
se de base caracteristicamente pluri
e transdisciplinar. Tem uma vo-
cagdo realista critica na medida
em que defende a reflexdo e o
estudo como indispensdveis a




adopgdo de posigdes globais co-
ordenadas de impacto néo s6 a
curto mas, e principalmente, a
médio e longo prazo. Vé a edu-
cagio ambiental dos cidadaos e
de grupos especificos como indis-
pensével, nao s6 na formacio de
urna consciéncia ambiental critica
e interveniente em termos sécio-
politicos como no desen-
volvimento de priticas indivi-
duais respeitadoras do equilibrio
ambiental. Encara a E.A. como
uma vertente auténoma do
processo de educagdo permanente.

Opgdes quanto 4 implemen-
tagdo

Mas, mesmo dentro da légica
de uma E.A. como vertente
auténoma do processo de edu-
cagio permanente - lgica que
defendemos como mais adequada
- surgem duas opgdes extremas
quanto & sua implementagio cur-
ricular (Mc Innis, 1972, segundo
citagdo de Troy & Schwaab, 1982).

Uma delas defende a perspec-
tiva de que a E.A.: a) é uma espécie
deecologiageral ouestudos natu-
rais globais; b} é uma preocupacao
disciplinar distinta a ser consi-
derada num “apéndice” (acres-
cento) aos curricula existentes; ¢)
écompletamente assegurada pela
criaciio de materiais curriculares
especializados; d) pode materia-
lizar-se em situagfes com-
pletamente independentes deum
dado ambiente particular.

A outra opgio defende que a
E.A. é: a) uma perspectiva que
impregna todas as formas de es-
tudo; b) uma preocupagfo gerala
ser implementada em todo o cur-
riculum; c) assegurada, mais efi-
cazmente, por uma estratégia geral
de“armbientalizagao” dos proces-
sos de ensino/ aprendizagem e dos
contetidos das matérias; d) mais
efectivamente conseguida num
contexto de envolvimento directo

com os ambientes particulares que
estdo a ser considerados.

O ponto de vista apoiado por
maior nmimero de investigadores
é o dltimo. Neste artigo adopta-se
essa posigdo referencial mas con-
sidera-se imprescindivel chamar
a atengdo para dois importantes
aspectos.

O primeiro aspecto diz respeito
a op¢io entre o caminhar do geral
e mais inclusivo para o especifico
e menos inclusivo, ou o caminhar
num sentido inverso. Adoptando
principios inerentes a teorizagao
de Ausubel, Novak e Hanesian
(1980), defende-se a ideia de
adopgdo do primeiro dos cami-
nhos apontados. Deve comegar-
se por procurar desenvolver uma
consdéncia ambiental global sobre
o ambiente como um todo (edu-
cagfio pré-escolar e ensino basico
do 1% ciclo} - conhecimentos basi-
cos integrados, valores muito
englobantes, competéncias ele-
mentares de raciocinio, comuni-
cagio e intervengdo e atitudes
gerais mas concretas. Emseguida
{ensino bédsico dos 2% e 3® ciclos),
dever-se-a ir caminhando no sen-
tido de desenvolver consciéncias
ambientais progressivamente mais
especificas sobre diversas dimen-
sGes do ambiente (natural,
histérico-cultural, sécio-
econémico-politica, etc.), acom-
panhando a progressiva discipli-
narizagao dos curricula e pro-
gramas - conhecimentos, valores,
competéncias e atitudes progres-
sivamente mais especificos e ex-
clusivos. Tal diferenciagio da
consciéncia ambiental deve, con-
tudo, ser sempre reintegrada em
termos de consci®éncia ambiental
global cada vez mais rica, com-
plexa e profunda. Finalmente
(ensino secunddrio e superior),
dever-se-da desenvolver
ciéncias ambientais especializadas
em termos do futuro papel so-
cial/ profissdo {como parte inte-
grada de uma consciéncia ambi-

cons- .

ental global), que incluam ca-
pacidades de intervengéo na for-
magdo da conscidncia ambiental
dos outros.

O segundo aspecto diz respeito
as estratégias. Neste dominio
comega por chamar-se a atengao
para as conclustes de Wiesen-
mayer e colaboradores (citadas
por Disingner, 1986). A combi-
nagao de actividades na sala de
aula com visitas de campo parece
conduzir a bons resultados, prin-
cipalmente se estas tltimas ante-
cederem as primeiras. No que se
refere a actividades na sala de
aula parece poder concluir-se que
tanto o inquérito como a exposigao
parecem ser, igualmente, eficazes
em termos de E.A.. As abordagens
interdisciplinares parecemn ter mais
impacto que as disciplinares (o
que reforga a perspectiva de uma
E.A.integradora) easactividades
extra-escolares do género “uma
semana no campo” parecem
também conduzir a bons resulta-
dos.

Procurar-se-d, neste artigo,
discutir alguns aspectos referen-
tes A atilizagdo da metdfora em
estratégias de educagdo ambien-
tal ao nivel da educagao pré-esco-
lar e dos 12 e 22 ciclos do ensino
bésico tendo por base as opgdes
atrds claramente expressas acerca
danatureza eambitodaE. A.eda
sua forma de implementacio
curricular.

PAPEL HEUR{STICO E
EPISTEMICO DA METAFORA

O importante papel da
metifora

No ambito da emergéncia e
consolidagdo do paradigma cog-
nitivista/construtivista de concep-
tualizagio do Homem e suas a-
ctividades racionais e emotivas,
muito tem sido recentemente
escrito e dito acerca da importéncia
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da metifora na promogio do de-
senvolvimento em contextos
educativos (Muscari, 1988; San-
tos & Gongalves, 1988; Gongalves
& Craine 1990; Freitas, 1990).
Vidrios autores (Bohm & Peat, 1989;
Khatena & Khatena, 1990) tém feito
igualmente questdo de assinalaro
importante papel heuristico da
metafora, na construgio criativa
do saber cientifico.

A Biblia e o Corio sdo, desde
hd muitos séculos, importantes
exemplares do recurso  linguagem
figurada (ou seja, utilizando tro-
pos®), nomeadamentemetaférica,
na formagio ético-moral de su-
cessivas geragOes de homens.
Podendo dar e dando origem a
vérias interpretagGes, elas ndo
deixam, contudo, de wveicular
valores, crengas e normas, 0 que
constitui parte integrante do
processo que poderemos desig-
nar por “construtivismo social”
(Santos & Gongalves, 1988).

Um vasto conjunto de histérias
para criangas, que foram e sdo
alvo de sucessivas e sempre bem
sucedidas reedicfes impressas,
servem demotea filmes e cangdes
e'sdo, com maiores cu menores
variantes, contadas a quase todas
as criangas ern quase todas as casas.
Serviram tio bem para
“adormecer” os nossos avés como
para nos “adormecer” a nés

préprios e, em muitos casos, 0s.

nossos filhos. Indo de encontro ao
rico imagindrio infantil elas ndo
sd0 inocentes ou neutras consti-
tuindo-se, antes, como um outro
impressionante exemplo de edi-
ticio trépico/metaférico de for-
magao ético-moral. “As histérias
que ouvimos na nossa inféncia,
juntamente com os mitos elendas
da nossa cultura, constituiram um
dos vefculos pelos quais fomos
interiorizando os valores para-
digmdticos e os sistemas de re-
gras ticitos e implicitos da nossa
cultura” (Santos & Gongalves,
1988, p. 64).
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Pode pois, sem sombra de
davida, afirmar-se que a “intro-
dugao metaférica de umahistéria
constitui um excelente meio para,
deuma forma indirecta, produzir
efeitos na aprendizagem e desen-
volvimento dos  alunos”
(Gongalves & Santos 1988, p. 64).
Dentro da perspectiva de imple-
mentacioda E.A. atrds defendida
€ no que respeita, nomeadamente,
a educagio pré-escolar e ensino
bésico (12 e 2° ciclos), parece-nos
que as histérias podem ter um
importante papel, principalmente
se conjugadas comactividades de
campo.

Defini¢do cognitivista opera-

tiva de metifora

Néo é muito simples definir
“metafora”. Pollio, Hoffman e
Smith, (1986) afirmam que “o
termo metéfora é ele mesmo uma
metéfora e inclui, vulgarmente,
ndo so toda a linguagem e pritica
figurativa mas, também, muito
daquilo que vulgarmente se chama
actividade cognitiva ou simbdélica”
(p-1, segundo citaggo de Purcell,
1990, p. 35). Também Muran e
DiGiuseppe (1990), parafraseando
Eco (1984), afirmam que “devido
a sua natureza, pode bem aconte-
cer que seja impossivel definir
metifora e nédo ser que seja metafo-
ricamente” {p. 4).

De facto, como o assinalam,
entre outros, Purcell (1990) e Muran
& Digiuseppe (1990), existem, na
actualidade, duas teorias princi-
pais acerca da metéfora: a teoria
da comparagio ou da substituicio®
e a teoria da interac¢iio semintica
A teoria da comparagdo vé as
metéforas simplesmente como
“comparagdes implicitas baseadas
em princfpios de analogia” (Mu-
ran & DiGiuseppe, 1990). Ao fazé-
lo, adereaoponto devista cldssico
de Aristételes (Purcell, 1990;

"Muran & DiGiuseppe, 1990) que,

segundo Purcell (1990), é um
sentido proximo do que lheda a
tradigdo latina-estamos em pre-
senca de uma metéafora “quando
uma palavra aplicadaauma coisa
é transferida para outra porque a
similaridade parece justificar a
transferéncia” ([Cicero] Auctor ad
Herennium, 1954, citado por
Purcell, 1990) - ou lhe d4 Quinti-
liano- “Quintiliano acrescenta[ao
ponto de vista de Auctor ad He-
rennium] que a metifora é uma
forma condensada de similaridade
com wma diferenca:; na metifora
substitui-se, de facto, um outro
objecto por aquele que estd a ser
descrito; na semelhanga s6 se
compara um outro objecto com o
que esta a ser descrito” (Purcell,
1990, p. 39). A teoria da ,inte-
racgdo postulada por Richards
(1936) e posteriormente reformu-
lada, entre outros, por Black (1962),
rejeita o ponto de vista cldssico de
Aristételes e Quintiliano e vé as
metaforas como “instrumentos
cognitivos através dos quais sdo
criadas similaridades que antes
nido era conhecido existirem..”,
afirmando que “tais similaridades
estabelecem.uma ponte entre ve-
Ihos esquemas conceptuais e re-
presentacionais e um novo
esquema” (Muran & DiGiuseppe,
1990). Este ponto de vista é parti-
lhadonéo sé por certos fildsofos e
psicélogos mas também por lin-
guistas e escritores, Eco, por e
xemplo, descreveametiforamais
como um instrumento aditivo do
quesubstantivo de conhecimento
(Muran & DiGiuseppe, 1990).
Em sintese, segundo Searle
(1979), as “teorias da comparaggo”
defendem que a metafora envolve
comparagio ou similaridade entre
dois oumais objectos enquanto as
“teorias da interacgiio semantica”
postulam que a metéfora envolve
a interacgdo ou oposigdo verbal
entre dois contextos semanticos.
Para além disto, segundo




Purcell (1990), hd autores que,
explicita ou implicitamente, se
referem & “metéfora” num sen-
tido que inclui outros tipos de
linguagem figurativa ou trépica
como, por exemplo, metonimia’ e
sinédoque® (Lakoff & Johnson),
hipérbole® (Nilsen) ou catacrese'®

{Dent).

Sern entrar aqui em rmais con-
sideragbes acerca desta
problemitica, optaremos por um
conceito operativo de metéfora
que, situando-se préximo da teo-
ria da interaccio semantica, con-
sidera a metafora como um ins-

METAFORA

trumento cognitivo, o qual ndo sé
se baseia em, mas (e, princi-
palmente) cria similaridades entre
dois esquemas seménticos, fa-los
interagir para criar nova e po-
tente significagio representativa.
O mapa de conceitos da figura 2
procura itustrar, de forma sintética,
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uma tal nogdo construtivista de
metéfora, fornecendo exemplos de
metéforas em varios dominios.

Procuraremos, de seguida, dar
algumas sugestdes para o recurso
4 metifora em contextos de edu-
cagdo ambiental. Convém, con-
tudo, frisar que o gerar de metéfo-
ras, enquanto actividade eminen-
temente criativa, ndo pode limi-
tar-se a reprodugic mecénica de
metiforas jd criadas que, podendo
ser importantes em dado contexto,
devem ser vistas mais como ele-
mentos deinspiragéo paraa cons-
trugdo de sempi: novas e mais
poderosas metéforas.

AS HISTORIAS, DILEMAS
E DRAMATIZAGCOES NA
PROMOCAO DE EDUCAGAQO
AMBIENTAL

As histérias e a “abordagem
metaférica sequencial”

Da sua vasta experiéncia profis-
sional (e mesmo as vezes pessoal,
enquanto maées/pais) os educa-
dores deinfincia e professores do
1% ciclo (e mesmo do 29 tém ji
amplo conhecimento do eventual
impacto educativo das histérias,
dramatizac¢oes e dilemas.

NOGCAO DE HISTORIA. Por
histéria entende-se, aqui, qualquer
pequena narragiao ou conto des-
crevendo situagbes com maior ou
menor proporgao do binémio
realismo/ fantasia, dita ou lida num
determinado contexto educativo.

A prética de contar histérias
é, como jé se assinalou, frequente
entre educadores e professores.
As questdes que se colocam, con-
tudo, sdo numerosas. “Mas que
tipo de histérias contam os edu-
cadores/professores e ouvem as
criangas? Qual o seu objectivo?
Qual o seu contributo para o de-
senvolvimento das criangas? Como
€ que a crianga v& essas histérias?
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Que pensa acerca delas? Como é
que o educador/professor as
conta?... Que importancia tém no
ensino [educagiio]?... De onde
foram tiradas? Como séo criadas?”
(Santos e Gongalves, 1988). A tais
interrogagdes, no contexto do
objectivo deste artigo, julga-seser
de formular outras tais como: H4
j& construidas histérias relevan-
tes para a promogao da educagdo
ambiental? Podem construir-se
histérias com esse fim? A que ideias
mestras devem obedecer tais
histérias? Como devem ser con-
tadas? Etc, etc..

Nio se tendo a pretensdo de
aqui responder a todas estas per-
guntas mas simplesmente de dar
uma pequena contribuicdo nesse
sentido, supde-se ser importante
comegar por afirmar que:

- hd ja histérias e contos (e
também bandas e desenhos ani-
mados em livro e/ou filme) que,
deformamais oumenos explicita,
aludem a problemas que pode-
mos classificar como de educagio
ambiental (sendo de citar, entre
outras, historias sobre animais
domésticos e selvagens);

- ha histérias e contos que,
embora ndo aludindo de forma
directa ou indirecta e problemas
ambientais, se referem a compor-
tamentos e condutas que podem,
metaforicamente, ser relacionados
com tépicos de educagio ambien-
tal (citese como exemplo as
histérias de bruxas e feitigeiros,
de reinos imaginérios, etc.);

- sendo vulgar a prética cria-
tiva da invengdo ou recriagio de
histérias e contos, parece possivel
fazer um convite A imaginagio
criadora de educadores e profes-
sores no sentido de que essa sua
actividade tenha como base, por
vezes, a ideia de abordar teméti-
cas ambientais;

- as criangas inventam frequen-
temente histérias que contam umas
as outras ou aos adultos e com as
quais pretendem comunicar ideias,

preocupacdes, dividas, etc., e tal
invengdo de histdrias pelas cri-
ancas podera e deveré ser estimu-
lada, nomeadamente, fornecendo-
lhes um mote concreto que tenha
a ver com ambiente e sugerindo-
lThes que, a tal propésito, inven-
tem/ contem uma histéria.

A BORDAGEM
METAFORICA SEQUENCIAL .
A propésito da utilizagdo da
metéfora em histérias que se pre-
tendemassumir como veiculosde
promogio da aprendizagem e
desenvolvimento em termos de
educagio ambiental, iremos em
seguida trabalhar um exemplo
hipotético, em que é utilizada ndo
uma mas vérias metaforas suces-
sivas. Dar-lhe-emos o nome de
“abordagem metaférica sequen-
cial”. Uma tal sugestéio baseia-se,
analogicamente, numa estratégia
terapéutica introduzida por Lank-
ton e Lankton - “metafora-multi-
pla-escondida” descrita, entre
outros, por Santos & Gongalves
(1988} e Gongalves & Craine (1990).
Convird, por isso, fazer uma breve
apresentacio desta estratégia.

A “metéfora-multipla-escon-
dida” visa mobilizar os recursos
sécio-cognitivos do cliente com o
objectivo de potencializar novas
construgfes desenvolvimentistas”
(Santos & Gongalves, 1988;
Gongalves & Craine, 1990). Tal
estratégia concretiza-se condu-
zindo o cliente através de uma se-
quéncia de passos: introdugio;
“metdfora  emparelhada”'’;
“metifora de recursos”; metifora
de trabalho directo”; “metafora
de integragdo”; reorientagio. No
querespeita aintrodugio, ela visa
“preparar o cliente para o processo
cognitivo e emocional que as
histérias vao apresentar”
(Gongalves & Craine, 1990, p. 142).
Tal fase tem, em nossa opinido,
muito ou quase exclusivamente a
ver com O processo psicote-
rapéutico’. Na “metéfora empare-
Ihada” “o terapeuta apresenta uma




metdfora que emparelha com as
caracteristicas e objectivos do
cliente” (Gongalves & Craine, 1990,
p- 143) ou, dito de outra forma,
apresenta uma metéfora que pre-
tende criar similaridades entre o
problema que se querabordar{do
cliente) e um outro que faz parte
da histéria. Na “metéfora de re-
cursos” pretende-se fazer identi-
ficagio e mobilizacio de recur-
sos, “sdo delineadas formas de
lidar (sugestio de técnica)” (San-
tos & Gongalves, 1988, p. 67). Na
“metéfora de trabalho directo”
“tenta-se estabelecer uma ligagio
entre 0s recursos mobilizados e o
problema especifico do cliente”
(Gongalves & Craine, 1990, p. 145),
ou seja, de forma mais simples e
adequada a educagio, “trabalha-
se directamente com o objectivo
da intervencdo” (Santos &
Gongalves, 1988, p. 67). Na

“metéfora daintegragdo” o objec-
tivo é “providenciar uma ligagao
temética entre as sucessivas
histérias, oferecendo uma légica
interna, um sistema de regras
técitas e implicitas” (Gongalves &
Craine, 1990, p. 146). Finalmente,
na reorganizagéo faz-se o fecho
da intervengdo - “o processo ter-
mina com a orientagio do cliente
para 0 aqui e agora da relagdo
teraputica” (Gongalves & Craine,
1990, p. 146).

Tendo em atengfio as virias
dimiensdes da educagio ambien-
tal referidas na fig. 1 e tomando
como referencial analégico a
estratégia que sumariamente se
acabou de escrever, postula-se a
possibilidade e interesse de seguir,
em muitos casos, no que respeita
a educagao ambiental, o caminho
metaforico sequencial que na fi-
gura 3 esquematicamente se re-
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presenta e que procuraremos e-
xemplificar com uma histéria por
nds inventada.

O exemplo que vai dar-se
poderia ter como objectivo geral
desenvolver um “paradigma
cognitivo” ambiental do tipo “os
problemas ambientais s6 podem
ser resolvidos com o contributo
de todos”. Tal paradigma op&e-
se a uma crenqa frequentemente
enraizada, estimulada de forma
préxima ou remota pela tendéncia
tecnocrético-instrumental de
educaciio ambiental atrds referida.
que pode resumir-se na frase “que
posso eu fazer sozinho para re-
solveros problemas ambientais?
Nada”. ou “os problemas ambi-
entais sio problemas para ser
resolvidos pelo governo e
inddstrias, com ajuda de técni-
cos especializados”. A questio
especffica abordada é a degra-
dagfo e dréstica diminuigio dos
espagos verdes nas cidades.

Tal abordagem metaférica pode
(e talvez deva) ter associada a
ideia de actividades de campo e,
se possivel, participagio na cons-
trugido das chamadas “rotas am-
bientais”.

Introdugio : pode néo ser ne-
cessdria ou entdo resumir-se 2
solicitagio de atengdo para que
estejam atentos a histéria parano
fim poderem conversar sobre ela.

Metdfora emparelhada: o tema
é paralelo ao problema que se quer
abordar - (um ursinho com um
problema semelhante aquele que
as criangas poderdo ter, em ter-
mos do seu papel individual na
preservagdo do ambiente).

Era uma vez um Ursinho que vivia
numa cidade, ao pé de um boaque, por
onde passava todos os dias quando 1a
para a escola. Ele eramuito brincalhdo
e gostava de ir para o bosque brincar
com os amigoa. Os seus pals nido o
deixavam ir para [4 muitas vezes porque
o bosque estava muito sujo, cheio de
latas, vidros, plisticoa e papéls. Uma
pequena ribeira que 1A havia estava
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também multo suja e cheirava mal. Os
seus pais contavam-lhe que tinham
brincado nesse bosque muitas vezes,
mas que isso fora noutros tempos,
quando o bosque era verde e puro,
quando tinha pagsarinhos e borboletas
chelas de cores e a ribeira estava chela
de pelxinhos {...}. “E que bonito era o
bosque entio!” diziam eles, O Ursinho
andava muito triste e sempre 3 espera
que os Chefes Ursos da cidade re-
solvessem o problema e mandassem
limpar o bosque. Um dia ouviu dizer
que o que eles lam era mandar der-
rubar as avores do bosque, secar a
ribeira efazer naquelesitio novas casas
para ursos, multo altas, e talvez uma
fabrica.

Cada vez malis triste, o ursinho foi
até a entrada do bosgue e encontrou la
um urse muite velho que sabia multas
coisas. O Ursinho falou com ele e con-
tou-lhe porque catava iriste. O Urso
Sablo disse-lhe entdo: “Olha que eu
também ando muito triste. Acho que
flzemos mal em pensar que deviam ser
os chefes a resolver o problema. Eles
nem serpre pensam bem, e 4s vezes
julgam que estio a pensar bem ¢ estio
a.pensar mal. Tenho andado.a pensar
que talvez seja possivel fazer qualquer
colsa...”. “S6 se fores tu que és velho e
sabedor, eu nada posso fazer...l” res-
pondeu o Ursinho. “Ai &€ que tu te enga-
nas, podes fazer e muito” disse o Urso
Sabio. O Ursinho nao conseguia imagl-
nar como poderia fazer alguma colsa ¢
olhava, espantado, para o Urso Sablo.

Metdfora de recursos: sdo
sugeridas formas de lidar com o
problema, tentam mobilizar-se
recursos da crianga.

“- Apesar de pequerto, tutensemt
uma grande forga que poderd evitar
que o nosso bosque desaparega”. O
Ursinho continuava sem perceber nada.
“Olha para aquelas formigas all a trane-
portar para o formigueiro aquelas mi-
galhas. Elas nio desistem 86 porque €
grande a quantidade de migalhas, nem
sequer pelo facto de cada uma das
migalhas ser também, 86 por si, de
grandes dimensdes. As formigas acredi-
tam que cada uma delas tem uroa
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contribui¢io a dar pararesolver aquele
enorme problema, No estdo d espera
que o3 seus chefes venham resolver,
nem que o problema se resolva por sl
86. Repara agora como elas actuam,
como tentam escolbier os melhores com-
portamentos para resolver cada difl-
culdade que lhes surge. V& como nio
tentam transportar logo, de uma sb6
vez, cada uma das grandes migalhas;
elas unem-se, dividern a grande mi-
galha aos bocadinhos e, entio sim,
transportam depols os bocadinhos para
o formigueiro. Acabar&o por o con-
seguir fazer, E, mesmo que 14 féssemos
e tirissemos as migalhas todas para
fora, elas comegariam de novo. Poderia
levar mala tempo, mas acabariam por
censegulr levar para o formigueiro, senéo
todas, pelo menos algumas migalhas”.
Os olhos do Ursinho comecararn a bri-
lhar. Comegdva a achar que talvez
pudesse, de facto, fazer alguma colsa
pelo bosque mas nio via ainda como.
Metifora de trabalho directo:
tenta estabelecer-se relagio entre
os recursos mobilizados e o
problema especifico que se esté a
abordar, identificar e sugerir com-
portamentos que concretizem os
recursos mobilizados (as formas
de lidar) anteriormente avangados.
“Olha - disse entio o Urso Siblo -
vou contar-te uma histéria e estou
certo que perceberds, depols de a ouvires,
porque & que tu podes fazer muito pelo
noaso bosque”, disse o Urso Siblo.

Quando eu era crianga como tu, |

vivia com 0s meus pais noutra cidade.
Tinhamos uma quinta multo grande e
nela havia, uma casinha
pequena, antiga, que ja tinha sido muito
bonita mas estava a flcar estragada e
feia. Eu e meus irmios gostivamos
muito de 14 brincar mas o meu pai, um
dia, disse-nos que a casa estava estra-
gada e que la para o Verdo a la deftar
abalxo para depois construir um ar-

a melo,

mazém, de gue precisava para arrumar
colsas. Ficamos muito tristes e nio
sabiamos que fazer. O nosso avd, vendo-
nos assim, fez-nos festinhas e disse-
nos que talvez pudéssemos evitar que o
meu pal deftasse a casa abaixo. Tal

como as formigas, tinhamos que acredt-
tar em nés, nio podiamos esperar que
outros vlessem resolver © 10330
problema, e tinhamos que escolher as
melhores formas de ultrapassar difi-
culdades ¢ unir-nos, cooperando para
a resolugdo do problema. Assim fizermos.
Comegamos por limpar a casinha toda,
substituimos as tibuas velhas ¢ as
telhas parttdas, pintamos as paredes
de cores alegres, flzemos um. cantel-
rinho & volta, levamos para la os nos-
sos brinquedos. Chamamos entdo o pai
para ver anossa obra. Depols de a ver,
0 nosso pat deu-nos uma palmadinha
amiga nas costas e dlsse-nos que H-
nhamos conseguldo ¢ que querlamos -
nio dejtarla a casinha abaixo e farla o
armazem noutro lado”.

*Qlha, Urso Siblo, acho que per-
cebi 0 que queres dizer e acho que tens
razdo. Ajudas-me?”, perguntou o
Ursinho. "Claro”, respondeu o Urso
Velho.

Metéifora de integra¢do: o
objectivo € conseguir integrar todas
as metaforas anteriores, estabe-
lecer uma ligagio entre as varias
histérias ou partes da histéria.

O Ursinho deltou entio mdos a
obra. Tal qual como as formigas em
relagédo ds migalhas ou o Urso Siblo,
quando crianga, em relagéo & casinha,
o Ursintho acreditava que poderia sal-
var o bosque. Falou com o3 amigos e
colegas da escola, contou-lhes o que
tinha na ideia e pediu-lhes ajuda. Todos
falaram com os pals que concordaram
com a ideia, depols de saberem que o
Urso Velho os irla ajudar e tomarla
conta deles. Todos os dias os Ursinhos
fam para o bosque. Limparam todo o
Hxo (como o Urso Siblo Hmpara a
caginha), puseram pequenocs cartazes
a recomendar limpeza; estudaram, com
auxilic do Urso Sablo, quais eram as
arvores do bosque, puseram-lhes le-
treiros explicatives; protegeram ni -
nhos e os passarinhos voltaram; lim-
param também a ribefra que voltou a
ter dguas Hmpas e frescas e a estar
povoada de peixes. Construiram, com
tabuas e pneus um pequeno parquein-
fantil.




Foram entao falar com os Chefes
Ursos, tal como o Urso Sabio fora falar
com o pal. Os Chefea Ursos ficaram es-
pantados. Hesitaram muito mas, pe-
rante a insisténcia dos Ursinhos, entre
os quals estavam os filhos dos Chefes
Ursos, acabaram por ceder. Deram os
parabéns 20s Ursinhos e disseram-
thes: “Esta bem, vocés merecem e até
nos flzeram ver que fames cometer um
erro. Construlremos as casas e a fibrica,
que sdo precisas, noutro local. Talvez
do lado de la da cldade. que nio tem
sendo terra batida. Mas, mesmo assim,
naonosesqueceremosdeplantarumas
arvores & volta™,

Reorientagdo: faz-se uma li-
gagdo directa entre o tema da
histéria e os objectivos e proble-
mas de educagio ambiental que
se tém em mente.

“Seraque hoje, nas nossas cidades,
ha problemas como os da cidade do
Ursinho? Quem conhece problemas
deasea? Quem se sente capaz de ser
um Urainho? Conhecem problemas se-
melhantes sobre o ambiente que nos
rodela? Vamos Inventar algumas
histérias sobre eles?

DILEMASE

DRAMATIZAGOES

Dilemas. Por dilema refere-se
um tipo particular de hist6ria na
qual é descrita uma situagao
problemitica em que um ou mais
personagens sdo colocados pe-
rante uma opgdo ou escolha de
caracteristicas polémicas.

Os dilemas n&o sa0 mais que
histérias de um certo tipo, como
atrds se acentuou. Entre os mais
conhecidos e citados conta-se um
utilizado para analisar o nivel de
desenvolvimento moral, intro-
duzido (segundo Santos &
Gongalves, 1988) por James Rest,
com base na teoria de Kohlberg,.
Nele se conta a histéria de um
homem cuja mulher sofre de um
certo tipo de cancro, para o qual
ha um remédio muito caro des-
coberto por um farmacéutico e

queso ele prisui. O farmacdutico
leva pelo remédio dez vezes mais
do que o seu custo de produgio.
O homem recolhe, por vérias for-
mas (honestas), metade do di-
nheiro necessario a compra do
remédio, mas o farmacéutico re-
cusa-se a vendar-lho por esse
prego, pois acha-se no direito de
obter o0 miéximo lucro. De-
sesperado, 0 homem comega a
pensar em assaltar a farmécia para
roubar o medicamento.

Parece-nos ser bastante possivel
construir dilemas de inspiragéo
ambiental face por exemplo as
grandes industrias poluidoras do
ambiente ou nao cuampridoras de
direitos a saride dos seus traba-
lhadores ou ainda ac problema
dos incéndios e dos incendidrios.
Iremos citar um exemplo possivel
de dilema ambiental®.

Era uma vez um pequieno reino que
se chamava Reino Verde, No Reino
Verde havia muitos campos verdefan-
tes, chelos de flores e drveres de fruto.
O reine era atravessado por um rio de
lindas e transparentes aguas, onde
havia uma enorme variedade de peixes.
Amaloria do povo vivia nas margena do
rlo e era feliz. Tinha de comer e de
beber. Tinha ar puro ¢ dgua cristalina.
Um dia velo umn Homem Mau que se
instalou nas margens do rle ¢ [4 cons-
truju uma grande fabrica. A fabrica
tinha altos muros e ninguém podia ver
nada l& para dentro. Dos muros saiam
grandes canos que cedo comegaram a
despejar para o ric uma dgua suja e
malcheirosa.

Das chaminés da fabrica safam
fumos pretos que escureciam o cutora
azul do céu. O povo do reino comegou a
flear preocupacdo ¢ foi falar com o Homem
Mau para que parasse a actvidade da
fabrica. Ele ndo lhes ligou nenhuma e
mandoit-os embora porque aquele
bocado de terra era dele. A medida que
otempo passou, 08 CAIMPOS comegaram
a perder a verdura, muitas flores
muites
comegaraum a partir ¢ as dguas do rio

murcharam, passaros

apareciam, por vezes, com peixes mor--

tes. Muitos animais que beblam dgua
do rlo ficavam doentes. Os camponeses
tentaram mais uma vez pedir ao Homem
Mau que parasse a fabrica e se fosse
embora. Ele recusou, disse-lhes que
gastara muito dinhelro na fabrica e
néo a irla agora fechar. Alguns campo-
neses, desesperados, comegaram a
pensar em ir tapar os canos da fabrica
e outros falavam mesmo em tentar
entrar la para avariar as maquinas.

DRAMATIZACAO. Por
dramatizacdo designa-se a téenica
pedagoégica que consiste na re-
presentagio, pelos educandos, de
uma situacgio real ou inventada
na qual cada um assume, com
maior ou menor dose de esponta-
neidade/condicionamento, um
papel que, habitualmente, ¢ pre-
viamente distribufdo, cabendo ao
educador/professor a “direcgio
de cena”.

Quanto as dramatizagdes, elas
sdo faceis decriar, quera partirde
situagdes reais quer de situagdes
inventadas (nomeadamente numa_
perspectiva analégica/
metafdrica). Dentre toda uma vasta
gama de dramatizagdes possiveis,
comeqo por citar dois tipos que
nos parecem mais relevantes, em
termos de criangas do final do 12
ciclo e do 22 ciclo.

Um tipo situa-se no &mbito do
chamado “jornal sociodzamético”
e tem, em principio, vocagdo mais
realista. Pode concretizar-se suge-
rindo a cada crianga que recolha
noticias sobre problemas ambien-
tais (a partir de jornais ou revis-
tas), noticias essas que virao a ser
expostas na sua sala, servindo para
posterior discussdo. Uma outra
forma mais criativa podera ser a
solicitagdoa cada crianga paraque
redija uma noticia a propésito de
um problema ambiental real da
sua envolvente comunitdria ou
outra de que tenha conhecimento
(acumulagio de lixos e detritos,
destruicdo de zonas verdes,
poluigio de cursos de &gua,
destrui¢iio de patriménio cultural,
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ete.), seguida de exposigio e dis-
cussdo. Outra forma ainda, esta
mais metaférica, poderd ser a de
criar um mundo imagindrio
(sujeito a desfasamento no tempo
e/ou no espago) de que as cri-
angas sdo supostos jornalistas, pro-
cedendo depois de forma seme-
Ihante & atras descrita.

O outro tipo respeita ao
chamado “tribunal de jtri”, tem
umabase mais analégica erecorre
mais directamente a contextos de
metifora. Pode concretizar-se
constituindo, como o préprio nome
indica, um tribunal simulado -
juiz, advogado(s) de defesa e
acusagio e jurados (réu ou réus,
eventualmente). O tribunal fun-
ciona a propdsito de um deter-
minado caso em que se presume
haver desrespeito de leis de de-
fesa do ambiente, sendo os diver-
sos papéis da responsabilidade
das varias criangas, sob coorde-
nagao do professor.

E possfvel ainda recorrer 2
encenacdo de pequenas pegas,
como de textos ja existentes que
se demonstrem adequados ou
sejam sujeitos a adequagio. A titulo
de exemplo, para criangas do 1% e
22 ciclo, poderia sugerir-se uma
hipotética recriagio do “peixinho
preto” que faz asua “viagem”, tal
qual o da histéria popularizada,
mas encontra realidades de
poluicao. Quanto a teatralizagdes
apropriadas a criangas de nfveis
etdrios mais baixos (infantdrios),
supomos ser possivel fazé-las
tomando por ponto de partida as
pequenas representagfes mima-
das de curtas histérias/musicas/
cangdes, e montagem de “quadro-
vivos” que os educadores fazem
no dia a dia ou a propésito das
festas de fim de ano. Trata-se-4,
depotis, de escolher temiticas que
envolvam questSes ambientais
muito simples, relativas, por e
xemplo, a abate de florestas, ex-
tingdo de espécies, acumulagio
de lixos, etc...
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Como exemplo, poder-se-4
citar o que vamos passar a des-
crever.

Um grande incéndio deflagra numa
fioresta. Um homem & apanhado, nos
arredores, pelos bombeiros. Perante o
seu ar suspeito & preso. Acaba por con-
fessar que fol ele que ateou o incéndio,
mas porque dois senhores, interessa-
dos na compra barata da mata, lho
tinham mandado fazer. Oincendlarioe
os senhores por ele denunciados vio a
tribunal.

CONCLUSAO

Parece hoje existir um largo
consenso, a nivel internacional e
no nosso pais, sobre a necessidade
de uma educagio que tenha como
grande finalidade a formacéo de
cidadidos “ambientalmente” cul-
tos e intervenientes, bem como
cientistas e técnicos responsdveis,
preocupados e zelosos da defesa
e melhoria da qualidade do am-
biente natural e humano.

Apesar disto, parecem ndo
existir ainda acordos suficiente-
mente sélidos sobre aspectos re-
lativos & definigdo e implemen-
tagdo curricular da E.A. Por isso
se sugerem algumas tarefas ur-
gentes centradas na escolha do
quadro referencial te6rico e no
trinémio investigagdo-infor-
magio-formagdo.

No que refere a Portugal, supo-
mos que se vive um momento
ideal para, em tal dominio, dar
significativos passos em frente.
De facto, apesar da Lei de Bases
do Sistema Educativo (aprovada
pela Assembleia da Repriblica) néo
definir, pelo menos tio claramente
(como deveria), a E.A. comouma
importante dimenséo educativae
detal lacuna presistir na definigéo
dos novos curricula e programas
(nomeadamente os da escolari-
dade bésica obrigat6ria), parece
existir um amplo movimento no
sentidodeencontrarsolugbes que
superem tais vazios. Neste sentido,

sugere-se que a E.A. seja vista
como vertente auténoma do
processo de educagdio perma-
nente, preocupagio geral a ser
implementada em todo os
curricula (e ndo assunto para ser
acrescentado como anexo). Uma
tal opgio pressupbe uma clara
definicdo de inteng¢bes educati-
vas que apontem em tal sentido
e uma “ambientalizagfio” dos con-
tetidos, estratégias e actividades
de ensino-aprendizagem.
Comegando por desenvolver uma
consciéncia ambiental global bésica
(educagdo pré-escolar e ensino
primdrio), dever-se-4 caminhar
progressivamente no sentido do
desenvolvimento de consciéncias
ambientais mais especificas e
especializadas (ensino
preparatério, secunddrio e supe-
rior), sempre com retorno inte-
grador a uma consciéncia ambi-
ental global. Naausénciadeplani-
ficagdo central, sugere-se que o
incremento de todo um
movimento comece (como até aqui
jd tem acontecido) de baixo, ou
seja, das escolas, suas estruturas
pedagégicas e seus professores,
vindo aassumirdepois formas de
coordenagio regional e nacional,
com vista a futuros acertos de
curricula e programas.

No que se refere & implemen-
tagdo da E.A. na educagio pré-
escolar e no ensino basicodo 1% e
22 ciclos sugere-se, entre outros, o
recurso i linguagem metafdrica,
através de historias, dilemas e
dramatizagbes, conjugando-a,
sempre que possivel, com ac-
tividades de campo. Numa tal
6ptica, compete aos educadores e

‘professores inventar metéforas ou

utilizar criativamente algumas ji
inventadas e levar os seus alunos,
eles préprios, a uma actividade
semelhante como susceptivel de
gerar importante desenvolvimento
em termos de educagio ambien-
tal.
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* Relativamente ac texto em que se
avanga com tals designa¢oes (Freltas,
1990) adoptou-se a desdgnagiio tendéncla
“naturalista” em vez de "naturalista-
ecolégica”, em grande parte devido ao
facto de o termo ecoldgico poder gerar
confusdes, nomeadamente se se Hver
em conta os contributos da Psicologia

NOTAS

Amblental onde a chamada corrente se
encontra mais perto da por nés desig-
nada “tendéncia Integradora”.

® Tropo - “alteragio artistica de uma
palavra ou frase do seu sentido préoprio
para outro” (segundo Quintfliano, cf-
tado por Purcell, 1890, traduzido pelo
autor).

¢ Embora Black (1979) faga uma certa
distingéo entre o que ele designa por
perspectiva “de substitulgdo” e pers-
pectiva "de comparagéo™,

7 Quando algum aspecto multo asso-

clade a um objecte & usado para o
repreacntar,

* Uso de uma parte para significar o
todo ou do todo para significar a parte
(directamente relacionado com a me-
tonfmia).

® Exagero da verdade com propésitos de
minimizag¢do ou maximizagao.

@ Utllizagao Inexacta de termos pareci-
dos ou aproximados em lugar de termo
proprio e preciso (no sentido de Cleero)
ou utilizacdo do termo mals préximo
possivel para descrever alguma colsa
para a qual nic existe um termo
especifico (sentido de Quintliano).

"' Do inglés “matching metaphor”,
segundo tradugdio de Santos & Gongalves
(1988).

2 Repare-se que recorre frequentemente
a técnicas de relaxamento e indugao
hipnética naturalista (Gongalves &
Craine, 19980).

13 Note-se que, a0 mesmo tempo, ©
dilema pode ser utilizado também em
termos de desenvolvimente moral.

APRENDER . 13, 1991 . 42




P
4® s
<7 ?.
&
2
4
&5
=
S
3
=
‘V(
& =
S
O Parque Natural da Serra de

5. Mamede fica situado na regido
fronteirica Nordeste Alentejana,
_ocupando uma drea de 31750 ha
distribuidos pelos concelhos de
Arronches, Castelo de Vide,
Marvio e Portalegre. Abrange a
maior parte da Serra que lhe deu
o nome e que constitui 0 macigo
de maior altitude a Sul do rio Tejo
(1025m no pico de S, Marmede).

A conjugagio das planuras
alentejanas - de que é exemplo a
extremidade a Sul do Parque -
comas zonas montanhosas carac-
teristicas da serra originou con-
trastes subtis e pitorescos que
encantam o visitante despre-
venido.

Os vestigios da ocupagio
humana remontam a tempos
imemoriais e a sua distribuigdo
reflecte com clareza os favores
com que a natureza presenteou
espacgos restritos e bem definidos
de que sdo exemplo méximo os
vales da Portagem e de 5. Salva-
dor.

Mercé da sua interioridade,
mantiveramr-se intactos muitos dos
usos ¢ tradices das suas gentes a
quem o rodar dos tempos néo
provocou ainda a rejei¢do dos

* Director do Parque Natural da
Serra de S. Mamede.

PARQUE NATURAL DA

valores tradicionais.

Regido fortemente humani-
zada, consegue, no entanto, al-
cangar o tao dificil e precario
equilibrio entre o natural e o al-
terado, ja que a tradicional agri-
cultura de subsisténcia se integra
perfeita e harmoniosamente com
a paisagem natural: agreste e
sensfvel - a dos montados de so-
bro e azinho de influéncia medi-
terrénica - fresca e majestosa - a
dossoutos e carvalhais atlanticos.

A criagio deste Parque Natu-
ral {(a mais recente drea protegida
de Portugal) teve por fim, e para
além da conservagio e promogéo
dos seus valores geomorfologi-
cos, faunisticos e florfsticos, as-
segurar igualmente a manutengio
dos seus valores arquitecténicos
e das paisagens humanizadas,
mistura das influéncias marcada-
mente alentejanas com a rusti-
cidade beira.

“Promover de uma forma
ordenada e equilibrada o desen-
volvimento econdmico, social e
cultural da regido, nomeadamente
incentivando e apoiando as for-
mas de ocupagdo tradicional do
territério” € outro dos objectivos
prioritarios para obstar & sua
condigiio de zona interior em atraso
de desenvolvimento e econo-
micamente desfavorecida.

Naoesquecendoqueumadrea

SERRA DE S. MAMEDE

Rui Correia *

protegida se destina em primeiro
lugar aos seus habitantes e, por
outro lado, que “s0 se defende
aquilo que se ama e s6 se ama
aquilo que se conhece”, fécil se
torna entender que o futuro das
zonas protegidas estd profunda-
mente dependente da existéncia
de um grande esclarecimento e
confianga por parte das populagdes
residentes, sob pena de falharem
todos os esforcos desenvolvidos
no sentido de manter intactos os
valores a conservar.

A educacgfo ambiental assume
aqui a sua verdadeira dimensio,
como vector fulcral, no alterar das
atitudes perante a vida e o meio
ambiente que nos rodeia. Trata-
se, no entanto, de um processo
moroso comresultados palpédveis
apenas a longo prazo, mas em
que vale a pena apostar, ou nio
consideremos nés a batalhaambi-
ental como um dos grandes objec-
tivos das préximas décadas.

A problemiética da educacgio
ambiental e as medidas tendentes
aconsecugio dos seus fins podem
considerar-se subdivididas em
duas grandes linhas de actuagio:
a que se vocaciona para a for-

. magfo de base, logo com ligagdes

estreitas s escolas e agentes edu-
cativos, eas acgdes cuactividades
junto do grande priblico.

De ha uns anos a esta parte e
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com as crescentes preocupagoes
de ordem conservacionista, tor-
naram-se frequentes as acgbes no
dmbito da educagio ambiental

junto dos alunos dos vérios graus

de. ensino. Concursos e campa-
nhas de vérios tipos passaram a
fazer parte do nosso quotidiano.

Estas accdes, ndo obstante o
mérito que lhe reconhecemos,
atingem apenas faixas limitadas
da populagiio escolar e terdo pos-
sivelmente eficicia relativa por
serem pontuais, mais ou menos
isoiadas.

Tais acgdes, que podemos
denominar de sensibilizagio j que
criam nos destinatdrios a necessdria
apeténcia para a problemdtica am-
biental, ndo sio normalmente
acompanhadas pelos trabalhos de
consolidagio que lhe deveréo estar
adjacentes. Deste modo, diminui
a percentagem de &xito obtida e
corre-se o risco de haver desvios
emrelagao aos verdadeiros objec-
tivos da educagdo ambiental que,
como processo educativo, tem de
ser contfnuo, de grande dinamismo
earticulado com a realidade exis-
tente.

Os curricula em vigor no nosso
sistema de ensino ndo déo a ne-
cessdria importincia a temdtica
ambiental. A formaggo e/ou reci-
clagem dos professores também
ndo tem sido a mais indicada no

APRENDER . 13 . 1991 . 44

que ac ambiente respeita, tanto
mais que se considera erronea-
mente que é apenas aos docentes
da 4rea das cidncias naturais que
compete tal responsabilidade. O
processo de ensino-aprendizagem
deverd processar-se de forma in-
tegrada, envolvendo toda a
comunidade escolar, sem tabiques
ou divisdes entre as vérias dreas
do conhecimento.

Pensamos, portanto, que é
urgente uma reformulagio da
prética educacional neste campo,
acompanhada pela necessdria al-
teragdo curricular e consequente

reciclagem dos professores. A sen-
sibilizagdo do corpo docente das
escolas e a aposta na formagéo
dos novos docentes é tarefa em
que importa investir tio rdpide
quanto possivel.

O papel das ESEs como enti-
dades formadoras de formadores
assume crucial importancia, j4 que
da sua acgiio e mercéd do efeito
multiplicador se podera abranger,
num prazo relativamente curto,
grande parte da populagédo jovem
do pafs.

A actuagio do Parque Natural
daSerradeS. Mamede, ainda que
limitada peloseu pouco tempo de
funcionamento, temsido dirigida
neste sentido. Para além das pro-
jectadas acgbes pontuais com
alunos, tem privilegiado cadavez
mais o contacto com os seus pro-
fessores. Os primeiros encontros
com elementos da ESE Portalegre
foram ja realizados e, apesar de
informais, trabalha-se agora no
sentido de os oficializar, para que
a ligagiio escola-meio se torne real,
efectiva e contribua para a tdo
necessdria participagio activa e
consciente dos futuros cidadéos
nos destinos do nosso pais.




UM PROJECTO PRATICO DE
EDUCACAO AMBIENTAL

1- O CLUBE DE BIOLOGIA E
GEOLOGIA SERRA DE
S. MAMEDE

Numa cidade do interior, como
Portalegre, onde escasseavam
actividades de tempos livres que
implicassem os jovens de uma
maneira vélida, surgiu em Junho
de 1983 O Clube de Biologia e
Geologia Serra de S. Mamede
para dar resposta aquela neces-
sidade. Se, por umlado, a preocu-
pagio de aproveitamento de
tempos livres esteve presente na
formacdo desta associagdo, por
outro lado, a situagio geografico
da cidade de Portalegre também
levou os seus fundadores e ani-
madores e equacionar outros o-
bjectivos. Na altura, poucos eram
0s que estavam conscientes da
riqueza floristica e faunistica da
Serra de S. Mamede.

As populagdes locais estavam

*Professora do Ensino Secundério,
Animadora & co-fundadora do Clube de
Blologla ¢ Geologia da Serra de S. Ma-
mede. -

divorciadas destarealidadee, por
isso, era necessério que os jovens
néo s a conhecessem mas que
fossem, também, um polo de ani-
magao desta zona, sob o ponto de
vista ambientalista. Para a co-
nhecer pretendia-se que os jovens
fossem os sujeitos da sua edu-
cagio ambiental, implicando-os em
projectos de cardcter cientifico
ligados & Serra de S. Mamede.
Assim, a associagdo surgiu como
um clube cientifico fora da Escola
que nao era mais do que um re-
flexo do mundo de hoje onde a
Ciéncia desempenha um papel
relevante.

Os jovens curiosos, querem
compreender 0 porqué dos
fen6menos naturais; ora, um clube
cientifico pode ajudé-los a dar as
respostas que necessitam nesses
dominios.

No interior do clube cada
membro tem a possibilidade de
exprimir ideias, efectuar um tra-
balho de equipa, realizar os seus
projectos néo s6 para satisfagdo
pessoal mas também para a aqui-
si¢do de novos conhecimentos,

Maria Helena Reis Freire*

além da administragdo e da or-
ganizagio da associagio.

Os animadores surgem, neste
contexto, como centros de recur-
s0s, mantém a estabilidade, fazem
a ligacdo quer entre os membros
actuais e estes e 0s que porl4 pas-
saram, levantam problemas, aju-
datn a solucionar questdes, sdo os
amigos em quem 0$ jovens se
apoiam. '

Na altura em que se formou O
Clube de S. Mamede surgia em
embrifo, a nivel intermacional, um
movimento detemposlivrescien-
tificos e técnicos. Assim, em 1985,
na cidade de Toulouse, em Franga,
no 1?2 Encontro Internacional das
Ciéncias e da Juventude, o clube
participou com uma exposigio
intitulada “Aspectos bio-geo-
ecoldgicos da Serra de 5. Mamede”,
resultante do trabalho ja efectuado
nos dois anos da sua existéncia.
Foi, entdo, convidado a participar
nas reunibes preparatérias do
lancamento do movimento e
tomou contacto com o que existia
neste dominio no mundo.

Verificou-se que, apesar deser
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um movimento ligado & juven-
tude, as criangas tarnbém néo eram
esquecidas. Elas podiam ja fazer
uma iniciagic 4 Ciénda, uma
aprendizagem e comegavam a
adquirir novas atitudes.

Surgiu, nesta sequéncia, em
1987, no Clube, uma secgiic infan--
til.

. Tratando-se, neste niimero da
revista “Aprender”, o tema
“Educagdo Ambiental” penso que
teria interesse seleccionar umdos
projectos desenvolvidos por este
clube, de natureza interdiscipli-
nar, ligado & Serra de S. Mamede.

2 - PROJECTO " A DES-
COBERTA DO RIO SEVER "

O método de animagio que
temsido utilizado compde-se das
seguintes fases:

a) Fase de contacto, na qual os
jovens contactam com o meio
exterior sensorialmente, conhecemn
a zona geograficamente, ficando,
assim, sensibilizados para os diver-
s0s aspectos da Serra de S. Ma-
mede.

b) Fase de investigagio que
surge depois dos jovens obser-
varem fendmenos naturais; eles
seleccionam ds que mais thes inte-
ressam, fazem novas observagdes,
realizam pesquisas em documen-
tos, elaboram e aplicam inquéri-
tos e fazem experimentagdes.

A partir dos resultados obti-
dos, tiram conclusdes.

Depois de realizada a fase de
contacto, 0s jovens mostraram par-
ticular interesse pelo Rio Sever e
assim surgiu, em 1988, um pro-
jecto pluridisciplinar ligado ao
referido curso de dgua. Este pro-
jecto tem ocupado nestes dltimos
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anos uma parte importante de vida
do Clube de 5. Mamede.

O Rio Sever nasce na Serra de
S. Mamede, toma varias de-
signaces ao longo do seu per-
curso, faz, a dada altura, fronteira
entre Portugal e Espanha e vaide-
saguar no Tejo. A partedorio que
tem sido estudada situa-se nas
imediagbes do Restaurante “O
Sever” nurn percurso de cerca 1.500
metros. Ha vérios grupos de tra-
balho um dos quais se tem dedi-
cado ao estudo das plantas, re-
lacionadas comasestagiesdoano
e coma proximidade do rio. Outros
estudam os animais, a 4gua e a
influéncia que 0 Homem exerce e
tem recebido do rio. As criangas
também acompanham o estudo
do rio, observam “in-loco” os di-
ferentes aspectos que tém estado
a ser referidos, fazem colecctes
de folhas, das plantas e das &rvores
dorio, classificando-as segundoa
forma, nervura e recorte.

2,1 - Plantas e animais

A titulo de exemplo, referem-

se algumas das muitas plantas que
tém sido encontradas. Logo no
inicio do ano, aparecem as mar-
garidas do monte (Bellis sylvestris
C.Y.R.) e, um pouco mais tarde,
salpicando as diferentes tonali-
dades de verde existente, surge a
pervinca (Vinca L.) com as suas
flores azuis que, desde a antigui-
dade temsido usada como planta
medicinal; igual utilizagdo tem a
erva das verrugas (Chelidonium
majus L.} com as suas flores amare-
las.

Na Primavera encontra-se a
Dedaleira (Digitalis purptra L.),
cujas flores purptireo-rosadas se
dispfem em cacho e nas margens,
salpicando a paisagem, as espétu-
las do jarro (Arum jtdlicum, Miller),
além das mindsculas flores do
morriao (Anagallis arvensis L.).
Em recOnditos mais himidos é
possivel observarem-se tufos do
Feto-macho (Dryépteris felix mas,
(L.) Schott} e, entre as pedras dos
muros a Doirdinha (Ceterach of-
ficinarum D. C.).

Convém, ainda, referir uma
comunidade de choupos (Populus




Um grupo em actividade junto ao rie Sever

alba L., Pépulos migra L.) que
acompanha O rio nas suas margens.
Ainda nas proximidades é notével
a quantidade de nogueiras (fuglans
régia L.) existentes e junto as quais,
durante o Inverno, cultiva-se a
aveia. Nos meses de Novembro,
Dezembro e mesmo em faneiro é
possivel observarem-se virias
espécies de cogumelos que bro-
tam quer junto ao solo, quer no
tronco das arvores; destes, po-
dem destacar-se entre outros as
Febras (Agaricus compestris
(Psalliota)) e a Lingua de vaca
(Fistulina hepética).

Entre as arvores, esvoagando
em grandes quantidades, apare-
cem os Verdilhdes (Carduelis
chloris), as Alveeolas-cinzentas
(Motacilla cinera}), os Chapins -
reais (Parus major), os Pintassilgos
Comuns {Carduelis Carduelis) e
as Felosas comuns (Phylloscépus
collibita); junto as casas é vulgar
encontrarem-se as andorinhas das
chaminés (Hirundo rastica). Ainda
é possivel observar a Garga-real
(Ardea cinerea), o Guarda-rios
(Alcedo atthis) o Cartaxo (Saxi-

cola Torquata), o Pisco (Erithacus
rubecula) e o Melro (Turdus
merufa).

2.2 - O homem e o rio

Um rio é um ecossistermna
complexo no qual a acgio humana
se exerce através de varias inter-
feréncias. Por isso, neste projecto
também se tem investigado a re-
lagio que as populagdes locais tém
com o rio Sever e vice-versa.

Ao longo das suas margens
existe uma notdvel colecgdo de
moinhos de agua, um dos quais
ainda se encontra em actividade.

Eles foram em épocas passadas
importantes na actividade indus-
trial da regido, para os quais se
deslocavam populag¢fes, mesmo
afastadas da zona, para moerem
05 cereais.

Dentro da dgua do rio é também
possivel, ainda hoje, encontrarem-
se varas de castanheiros que a-
limentam uma industria artesanal,
a de fabrico de canastras, que se
encontra em extingao.

A recolha de quadras popu-

lares relacionadas com o rio Sever
assim como de lendas é feita pelos
jovens em contacto com as popu-
lagbes locais.

Umadessas lendas diz queum
nurmeroso cortejo de ilustres damas
e cavaleiros que seguia para Cas-
tela, resolveu descansar das fadi-
gas da viagem, nas margens de
um rio que corria ora agitado, ora
calmo no sopé das escarpas do
Marvao. Quando as damas qui-
seram pentear-se viram que néo
tinham trazido na bagagem
nenhum espelho. Um cavaleiro,
cortésmente, lembrou-lhes que o
facto néo era motivo de tristeza
visto que ali bem perto elas ti-
nham um rio digno de SE VER.
Parece que assim surgiu ¢ nome
do rio Sever.

2.3 - A 4gua do rio

As dguas deste rio eram de tal
modo limpidas e frias que a truta
{Truta fario) habitava neste per-
curso de 4dgua doce. Vitima de
urna pesca selvagem ela deixou
dela viver.

O Clube de Biologia e Geolo-
giaSerra deS. Mamede tem reali-
zado andlises de dgua do Rio Sever
numa zona a montante do Res-
taurante “O SEVER”. Verificando-
se que o PH é neutro, o oxigénio
dissolvido varia entre 4,1mgl e
11mg]l, com auséncia de amonia,
percentagens muito baixas de
nitritos, com temperaturas que
oscilam a0 longo do ano entre 7C
e 18C, o que nos permite afirmar
que este rio, nesta zona, continua
aser um curso de dguas limpidas,
com condigdes para que a truta l4
possa existir.

Assim, no ano transacto foi
possivel fazer-se um povoamento
com 8.000 trutas.
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O rio Sever viste por wn grupo de criangas
{ trabatho efectuadoe com folhas de drvores )

2.4 - Intercimbio juvenil
eorio

Se, por um lado, os jovens e as
criangas estudam o rio Sever,
também se tem pretendido que as
populagbes locais tomem cons-
ciéncia da riqueza natural que ali
existe. Por isso, realizou-se um
acampamento em Julho 1988 onde
participaram também jovens de
uma associagio do Sul de Franga.

Neste acampamento foram
feitas investigagbes sobre os tipos
de casas, de habitaciio, saneamento
bésico, tipos de propriedades, tipos
de culturas, campos abandona-
dos, agricultura tradicional e modi-
ficagbes actuais, actividades profis-
sionais da regifio, indice de al-
fabetizagio, festas caracteristicas
eassociagbes culturais e desporti-
vas. Estes temas foram apresenta-
dos, utilizando dramatizacSes pe-

rante a populagdo local, con-
vidados e pais.

3-EDUCAGAQ "
AMBIENTAL

A Educagdo Ambiental nesta
associagdo surge como uma forma
activa da aprendizagem em que
as actividades se desenvolvemno
terreno, com um apoio em labo-
ratério, utilizando guias de campo,
mdquinas fotograficas, binécolos,
reagentes para andlise de 4guas,
etc...

No entanto, ela também tem
implicado as populagdes locais.

Assim, no que se refere & di-
vulgagdo da Serra de 5. Mamede,
tem-se feito exposigdes de painéis,
programa de radio, coléquios, quer
com especialistas, quer com
membros do clube.

Destaforma deu-seaconhecer
um dos projectos que tem polari-
zado a atengdo dos jovens ¢ ani-
madores e, com ele, leva-los a
conhecer e amar a Natureza.

papelarias

LEVIRA
FOC
SELDEX

JOSE MARIA B. ALVES, HERD.*

EQUIPAMENTO E MOBILIARIO DE
ESCRITORIO

" O SEUMOBILIARIO DE
ESCRITORIO EDE
ORGANIZACAO "
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COMO USAR A COMUNIDADE
COMO RECURSO PEDAGOGICO

INTRODUCAO

1. Para desenvolver o tema
“Como usar a Comunidade como
RecursoPedagdgico” escolhemos
o caso da Escola Tecnolégica,
Artistica e Profissional de Pom-
bal (ETAP).

2. Comegaremos por estabe-
lecer o conceito de Comunidade e
por lhe dar um significado, neste
projecto.

Para uma melhor compreen-
sao do projecto apresentaremos,
em linhas gerais e apenas naquilo
que nos parece mais especifico de
acordo com os objectivos deste
trabalho, o modelo educativo das
Escolas Profissionais (regulamen-
tado pelo Dec. Lei n®26/89 de 21
de Janeiro). Abordaremos em
seguida a génesedaescolaeasua
inser¢io no contexto socio-
econdémico da regido, apoiando-
nos para isso no dossier de candi-
datura da escola(l), para depois
analisarmos o projecto pedagégico
da escola, apoiando-nos agorano
texto do contrato programa(2) e
em duas entrevistas que fizemos
ao director da escola, Dr. Infante
da Costa, e ao presidente da As-

* Subdirectora do GETAP.

sociagio de Industriais do Con-
celho de Pombal, Dr. Portela Fer-
nandes, que é também membro
do Conselho de Administracio.

Finalmente, introduziremos o
conceito de partenariado socio-
educativo na sequéncia do proprio
processo de inovagio inerente a
escola.

3. Partirernos do conceito de
Comunidade como “todo o sub-
sistema humano exterior a uma
estrutura fisica de formagio”.
{Cachapuz)

4. Neste trabalho a
Comunidade é entendida como
todo o contexto socic-econémico,
o tecido social, em que o projecto
se insere; tecido social enquanto
“conjunto de refactes, interaccbes
e trocas organizadas” (Crozier,
1989; p. 204). Consideramo-lo “re-
presentado”(3) pelos actores so-
ciais participantes no projecto: a
autarquia, a associagdo de indus-
triais e a associagio de comer-
ciantes da regido de Pormbal, pro-
motores do projecto e que, tal como
se podera observar, t&m tido um
papel determinante na concepgio
e na organizagao da escola, isto 6,
na definigdo do projecto educa-
tivo e na “facilitacio” da ligagdo
escola/meio.

Margarida Marques™*

AS ESCOLAS
PROFISSIONAIS

5. As Escolas Profissionais in-
tegram-se num modelo de for-
magdo que visa a formacio de
técnicos intermédios, altamente
qualificados de forma coerente
com as prioridades e as estratégias
de desenvolvimento local e re-
gional...

Inserem-se numa politica de
promogio do ensine profissional
associada & preocupagdo do re-
conhecimento social e profissional
destas vias alternativas(4).

Resultam fundamentalmente
de din&micas locais (ou sectoriais)
onde a colaboragéo entre os dife-
rentes actores se situa ao nivel da
concepgio - estabelecimento do
projecto educativo da escola - e
da sua organizacgio e gestdo,
gozando de autonomia adminis-
trativa, financeira e pedagégica
quer no caso das escolas publicas
quer privadas.

6. Trata-se portanto de si-
tuagGes, e a ETAP §, desse ponto
de vista, exemplar, onde a
Comunidade (entendida como
“tod o o subsistema humano exte-
rior a uma dada estrutura fisica
de formagdo”) funciona efecti-
vamente como um recurso pe-
dagégico essencial ao sucesso.
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7. O papel do Estado neste
processo educativo é de natureza
técnico-pedagégica e financeira.
Dai que a escola seja criada coma
assinatura de um contrato pro-
grama entre o Estado - represen-
tado pelo GETAP - e os promo-
tores, que resulta de um processo
negocial a partir da apresentagdo
de um projecto de criagdo da escola
pelas entidades interessadas
(empresas, sindicatos, assoctagdes,
cooperativas, estabelecimentos de
ensino publico e privados, insti-
tuicdes do ME ou de outros Mi-
nistérios, ispladamente ou em co-
laboragio).

Essa colaboragéo pode assumir
aspectos vérios e diferenciados
que vio desde uma corresponsa-
bilizagdo equitativa em todos os
aspectos da gestdo da escola até
uma reparti¢o de responsabili-
dades especificas por cada um
dos promotores.

A ESCOLA TECNOLOGICA,
ARTISTICA E PROFIS-
_ SIONAL DE POMBAL

Génese

8. A criagio da escola e a escolha
dos cursos estd intimamente li-
gada as necessidades de recursos
humanos identificados como pri-
oritérios pelos actoressociais par-
ticipantes do projecto. Da inicia-
tiva daCamara Municipal, doseu

-entdo presidente, esta conseguiu
agregar a si a Associa¢do Comer-
cial de Pombal e Associacio In-
dustrial do Concelho de Pombal.
“Q sistema politico local temuma
relagdo simbélica com o sistema
industrial localizado” (Stoleroff).

9. Trata-se de uma regiao, como
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vamos ter oportunidade de referir,
com uma predominincia de
pequenas empresas. Para além das
relagbes formais entre as organi-
zagDes patronais locais, observa-
se a existéncia de um sistema
especifico de relagbes com regras
e costumes que levam a relagdes
mais informais, muito significati-
vas no processo denegociagdo do
contrato programa e agora faci-
litadoras de uma gestdo eficaz da
escola.

10. Os cursos escolhidos decor-
rem, mais imediatamente, das
necessidades geradas pela insta-
lagdo do novo parque industrial
do concelho: dois com caracteristi-
cas mais horizontais, de apoio a
generalidade das unidades indus-
triais em instalagdo: técnico de
gestao e de electronica e dois cor-
respondentes a sectores de ac-
tividade que irdo existir no par-
que: técnico de decoragio e de
pintura de cerdmica ede azulejoe
técnico de confecgao.

Interessa referir que estas- dreas
de formagéo (a excepgao do técnico
de gestdo) nfo existem no con-
celho. A Escola Secundéria, den-
tro da experiéncia pedagdgica do
Ensino Técnico Profissional, o-
ferece os cursos de técnico de
manutengio mecanica, téenico de
instalagOes eléctricas, técnico de
contabilidade e gestdo e técnico
de secretariado.

INSERGCAO DA ESCOLA NO
CONTEXTO SOCIO-
ECONOMICO DA REGIAO

11. A anélise da insergfio da
escola na regiao é feita a partir do
dossier de candidatura(5), no que
diz respeito sobretudo a carac-
terizacdo do concelho, e do texto
do contrato programa (emanexo)
nomeadamente no que sereferea

organizagdo e ao funcionamento
da escola. O acompanhamento
sistematico que ternos vindo a fazer
deste projecto, quer na fase de
negociagio quer apds o seu inicio
de funcionamento - com dois
momentos especificos de avaliagio
que ja tivemnos oportunidade de
realizar - permitem-nos também
conhecer a realidade da escola,
do projecto educativo subjacente,
a insergdo da escola na
Comunidade e o interesse e em-
penhamento dos actores en-
volvidos.

12. O concelho de Pombal,
com uma drea de 640km2 dis-
tribuida por 16 freguesias, situa-
se no centro do pais a 27Km de
Leiria (a cujo distrito pertence} ea
40Km de Coimbra.

13. Trata-se de um concelho
que manifesta um crescimento
econémico(6) significativo. Os res-
ponsdveis apontam como causa
principal para este crescimento as
condicbes oferecidas had varios
anos, facilitadoras do investimento
e da instalacio de unidades in-
dustriais proporcionadas pelas
oportunidades geradas no periodo
de transi¢do apbés a adesfio a
Comunidade.

14. A populagio ronda os 54
mil habitantes, com tradigGes pro-
fundas no dominio agricola. O
concelho ndo apresenta, no en-
tanto, condigbes que possam le-
var ao desenvolvimento de uma
actividade agricola.

15. O sectorsecundério organ-
iza-se num tecido industrial com
estrutura de administraggo fami-
liar e tradicionalista num total de
160 unidades. A criagdo do par-
que industrial “Manuel daMota”
prevéainstalacéio de 32 empresas
(nacionais e estrangeiras) pre-
vendo-se ainda a instalagdo de
mais quatro na periferia da sede




do concelho.

16. O sector tercidrio comega

agora a apresentar alguns vestigios
de desenvolvimento.

17. O desemprego é significa-
tivo sobretudo entre 0s 16 € 05 25
anos. As habilitacbes dos candi-
datos ao primeiro emprego séo
na generalidade baixas. A criagao
do parque industrial prevé a
criagdo de 4 000 novos postos de
trabalho.

18. Os indices de abandono
escolar estimados sdo elevados:
20% no 6% ano de escolaridade e
de 40% no 9%,

19. “Com a criagéo desta insti-
tuigiio e a possibilidade de acesso
dos jovens ao mundo da nova
tecnologia e das técnicas de tra-
balho poder-se-4, a médio prazo,
« , influir no planeamento e de-
senvolvimento da nossa indristria.
Obteremos também um aumento
qualitativo e quantitativo do nivel
cultural danossa populagio” (c.f.
dossier de candidatura).

Este projecto aparece assim ori-
entado para o desenvolvimento e
contextualizado na complexidade

ORGANICA E
FUNCIONAMENTO DA ETAP

20. Os promotores da escola
séo a Cdmara Municipal de Pom-
bal, a Associagio dos Industriais
do Concelho de Pombal - AICP, e
a Associagio Comercial de Pom-
bal - ACP. O tipo de participagio
de cada um deles consta do con-
trato programa. Neste caso hd uma
corresponsabilizagio, a todos os
niveis, dos trés promotores.

21. Areas de Formagdao. A escola
organiza os cursos de Técnico de
Gestido, Técnico de Decoragao e
dePintura de Ceramica e Azulejo,
Técnico de Electrdnica e Técnico
de Confecgao.

Todos eles se destinam a alunos
como9%ano deescolaridade. Tém
aduragdo de trés anos, o que atribui
a safda uma qualificagio profis-
sional de nivel 3 (niveis comu-
nitdrios) e uma correspondéncia
escolar ao ensino secundério.

No primeiro ano lectivo (89/
90) funcionou com cerca de 60
alunos.

22. Sdo orgdos da escola: a
Direcgéio, 0 Conselho de Admi-
nistragdo, o Conselho Fiscal e o
Conselho Pedagégico.

A constitui¢do, competéncias,

atribuigGes e funcionamento en-
contram-se destacadas no contrato
programa.

O PROJECTO PEDAGOGICO
DA ESCOLA

23. Para uma abordagem do
projecto pedagégico da escola,
optamos por realizar duas entre-
vistas aos mais directos interven-
tores na sua concretizagio: o di-
rector da escola e o presidente da
AICP. Havendo trés promotores,
escolhemos o presidente daquela
assodiagdio na medida em que, pela
avaliagdo que fazemos do pro-
jecto, tem tido urn papel determi-
nante sobretudo no desen-
volvimento do vector ligagdo
escola/empresa.

24, Procurdmos saber a opi-
nidc dos entrevistados sobre
questfes como: o modelo pe-
dagégico das escolas profissio-
nais; a participagiio dos actores
sociais-a CMP, a AICPea ACP-
no projecto educativo da escola; a
atitude dos alunos face a partici-
pacio dos actores na concepgao,
na organizagdo e na gestio da
escola; a atitude da comunidade
relativamente a escola; a atitude
dos professores, a ligagdo dos
alunos aos promotores.

25. Organizdmos a andlise das entrevistas com aquela estrutura.

dos processos de desen-
volvimento.
26.

meodelo educativo da escola

Director da ETAP

1 modelo pedagégice active

2 com uma Interacglc alargada 4 prépria
comuwidade empresarial, aos pals e 4 prépria
escola

3 trazer a empresa 4 escola levar a escola i
empresa

4 o8 alunos tomando contacto com a empresa,
conhecem melhor “os horizontes” com que se
confrontam apds a escola

b a empresa apercebe-se da qualidade de for-
magcio que & feita na escola

Presidente da AICP

1 caréncias de formagio reladvamente ao em-
prego

2 caréncias de formagéio para a indiistria asso-
cladas a uma cultura geral gr.

3 Iniclo das rec; nos anos 60 com o desen-
volvimento da Indiistrda da resina

4 caréncias acentuadas com a criagéo do parque
induatrial

5 Escola vem suprir essas carénclas
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Das respostas dos dois entre-
vistados - Director da ETAP e
Presidenteda AICP-hdumaclara
diferenca naabordagemquecada
um deles faz da relagfio da escola
com a comunidade local e com a
estrutura empresarial.

O primeiro classifica a escola
come desenvolvendo “um mo-
delo pedagégico activo” -numa
perspectiva de interacgdo
(biunivoca) entre a escola e o
contexto econdmico local, quer do

27.

pontode vista daescola{“trazera
empresa A escola, levar aescola a
empresa”) quer do ponto de vista
do aluno como sujeito neste
processo de ensino aprendizagem
(“os alunos tomando contacto com
a empresa conhecem melhor os
horizontes com que sio confron-
tados apds a escola” ea “empresa
apercebe-se melhor da qualidade
da formagiio que é feita na escola”).

O segundo coloca a escola numa
perspectiva mais funcionalista,

considerando que a escola veio
responder s novas necessidades
geradas pelo desenvolvimento in-
dustrial (“vai suprir caréncias
grandes onde néo existiam neces-
sidades anteriores” ). Esta posigao
coloca-se na perspectiva do apro-
fundamento da ligagio entre
educacio e desenvolvimento in-
dustrial, ndc deixando no entanto
de referir a importancia da for-
magio ser acompanhada de uma
“cultura geral grande”. )

Director da ETAP

6 sente o apolo dos actores

A paxticipacido dos actores

Presidente da AICP

7 capacidade e eficacia na resolugio de proble-
mas {que lhe é dada também pela autonomia “de
outra forma serla mais moroso...”

8 actores acompanham e estdo informados de
todos ¢s aspectos relaclonados com a gestdo
administrativa mas também com a gestdo pe-

dagoglca

9 “eles sentem a escola; eu sinto comigo as
entidades mals representativas da reglao

10, acgdes conjuntas escola-director-professores
¢ alunos - & os promotores

6 sentem mator responsabilidade por partici-
parem na definigio dos curricula e na elaboragéo
do projecto da escola

7 formacgio pratica nas empresas mais facll-
mente acelte pela participacio no projecto

8 empregadores sentem que a formagdo estd a
ser orlentada para satisfazer necessidades
sem por em causa aspectos pedagogicos

9 Eacola surge num periodo de desenvolvimento
acentuado na reglio

10. empresas “selecclonam” os aluncs ainda
durante o processo de formagéo

11. h& um malor empenhamento do que haveria
se se tratasse de uma escola criada pelo ME em
Pombal

Um dos aspectos que hd a
destacar neste conjunto de obser-
vagoes éa capacidade e a eficdcia
na resolugdio de problemas. Este
facto resulta, de acordo como en-
trevistado, da autonomia da escola
(seria mais morosa se se tratasse
de urna escola onde o “poder”
para “resolver problemas” se si-
tuasse ao nfvel da administragao
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ME) eda possibilidade (e adeséo)
de recurso sistematico & direcgéio
da escola, com poderes efectivos
de decisdo, composta por um
representante de cada um dos pro-
motores.

Trata-se, pois, de uma situagio
em que existe efectivamente au-
tonomia - que lhes é reconhecida
pela lei e assumida e exercida pelos

gestores - e diversidade, “con-
ceitos fundamentais paraanalisar
a vida das escolas e promover
préticas inovadoras (nomeada-
mente na gestio)” (7).

A participacio dos actores
potencia a realizacio de iniciati-
vas conjuntas: escola (direcgio,
professores, alunos)/ promotores,
facilitando assim a abertura da




escolaao meio, isto é, o estabeleci-
mento de “trocas” regulares com
0 mmeio que a envolve,

Considerando a escola como
um sistema aberto (8) em que as
fronteiras {dependentes do pro-
jecto educativo) sdo fronteiras
moéveis, nesta escola as fronteiras
sao fluidas: um espago mais alar-
gado.

28.

Para o presidente da AICP a
participagao dos actores contribui
para um “maior empenhamento”
dos agentes econdémicos na for-
magio, na defini¢do do projecto
educativo e também um maior
“acompanhamento”, permitindo
as empresas aquilo a que o entre-
vistado chama uma seleccio
“antecipada” (“as empresas se-

leccionam os alunos ainda durante
o processo de forimagao”).

Este “acompanhamento”
poderd correr o risco de se man-
ifestar excessivamente interven-
tor, isto é, podendo contribuir para
uma formagéo para o posto de
trabalho, realidade para a qual os
responsdaveis estao sensibilizados
e que também rejeitam.

dos cursos ¢ da escola

Com os alunos vém & participagfio dos actores (do ponto de vista dos entrevistados)

Director da ETAP
11. Estdo numa escola diferente

12. Gabinete do director: gabinete aberto

13. Alunos apresentam propostas de melhorla

Presidente da AICP
12 Emprego assegurado

14. Reunides de pals com promotores
Reunides dos alunos com promeotores

15 Existe uma AE
Esté em formagdo uma Assoc. de Pais

A participagido dos emprega-
dores no projecto da escole, par-
ticipagdonagestao pedagégicada
escola e na defini¢éo do seu pro-

29.

jecto pedagdgico, conjuntamente
com pais e alunos, manifesta-se
petante os alunos como uma si-
tuacdo facilitadora da sua “in-

sercdo” profissional.
Idéntica opinido apresenta o
presidente da AICP.

escola tém contribuido
- 0 jornat (ETAP)
- o8 préprios alunos

reacgho da comunidade

Director da ETAP
16. Imagem posittva junto dos empresérios: solict-
tam o aparecimento de novos cursos no dominio
da metolomecénica, carpintarla e jornalismo

17. Para a criagfio de uma imagem positiva da

Presidente da AICP
13. Aceitagiio da escola que se manifesta pelo
nimero de inscrigdes e pela solicitagiio da aber-
tura de novos cursos.
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A escola tem-se esforgado em
criar uma “boa imagem” junto da
comunidade. Esta preocupagio
resulta {de conversas anteriores)
deasinstala¢bes agoraadoptadas
para a ETAP terem servido an-
teriormente para a realizagéic dos
chamados cursos FSE. O atrasc
na abertura do ano lectivo néo foi

30.

também favoravel para a cria-
¢d0 de uma “boa imagem” da
escola. A desconfianga relati-
vamente a este tipo de vias - vias
profissionais - que efectivamente
existe é tambémumdadoaterem
conta.

Hoije, 0 niimero de alunos que
recorrem aos cursos e os pedidos

decriagiio de novos cursos sdo in-
dicadores de que a escola comega
a ser aceite pela comunidade.

Para tal facto muito tem con-
tribuide a apreciagio que dela
fazem os principais agentes
econbémicos da regio, para além
das iniciativas da prépria escola,
ja referidas.

18. Projecto diferente

Os profeasores

Director da ETAP

Presidente da AICP

19. Melhores condigdes de trabalho

20. Falta de seguranga

21. Acompanhamento da reallzagio dos programas
22. Accltagdo de trabalho suplementar

23. Factores de perturbagio:

- serem efectivos na escola secundaria

- a ETAP nao ter quadro

24, Néo vai contactar todos os professores para o

14. A escola permite-lhes urna melhor perspectiva
em termos de reallzagio profissional

15. Promovem o contacto com os pais; as aulas tém
urna duragio superior

16. Apolam os alunos nas suas actividades “ndo
curriculares”

proximeo ano

31. Ndo usdmos, para este tra-
balho, os resultados do segundo
momento de avaliagio, ainda nao
disponiveis. Nao dispomos por-
tanto da anélise dos professores
sobre este projecto; dispomos
apenas da apreciagio feita pelos
entrevistados, sobre a participagéo
dos professores na escola.

Existe, como acontece nor-
malmente, um grupo de profes-
sores que participa efectivamente
na vida da escola; outros “limi-
tam-se a dar aulas”.

A escola escolhe os seus
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proprios professores, permitindo
assim a introducio de critérios de
selecgio muito especificos de
acordo com o préprio projecto da
escola, 0 que cria condigbes para
uma maior cooperagio destes.
Também, na perspectiva dos en-
trevistados, os professores tém
aqui “methores condigdes de tra-
balho” (director da ETAP) e “a
escola permite-lhes melhor pers-
pectiva em termos de realizagio
profissional” (Presidente da AICP).

Parece ser positiva ligagio entre
os professores e os promotores,

procurando aqueles canalizar para
a formagao a dindmica gerada pelo
préprio projecto, isto é, integrar
na actividade curricular a abor-
dagem da problemdtica da em-
presa e a sensibilizagio ao mundo
do trabalho, através darealizagdo
de experiéncias de trabalho e
também de iniciativas conjuntas
escola/empresas.

Também por esta via é possivel
colocar ao servigo da escola um
conjunto de recursos de que a
escola (nas suas instalagdes
especificas) ndo dispde.




32.

ligag¢io alunos/promotores

Director da ETAP

25. recurso ds entidades promotoras para apolo ao

selho pedagégico.

desenvolvimento de actividades curriculares

26. apolo dos promotores a essas iniclativas

27. positivo para os alunos a particlpagdo no Con-

28. o conselho pedagégico tem uma rep. alunos,
prof., director, resp. area, resp. grupo, director de
turma e um repres. de cada um dos promotores.

Presidente da AICP
17. A rcj)rcscntacéo da AICP; a particlpacao em
iniciativas tende a fazer-se através de pessoas U-
gadas directamente as empresas.
18, Aulas apoladas por promotores.

19. Empresirios colaboram no jornal da escola

20. Particlpagio alargada aos pals - colquios, reu-
nides-que efectivamente participam.

33. A ligago dos alunos com
05 promotores faz-se, de forma
institucionalizada, no Conselho
Pedagdgico, 0 que se manifesta
como positivo.

Algumas “aulas sio também
apoiadas pelos promotores”
(presid. AICP), bem como outras
actividades curriculares.

Esta relagdo alunos/promo-
tores procura alargar-se aos pais,
0 que representa uma complexifi-
cacio das interacgbes entre os
actores.

SINTESE FINAL

34. Este projecto e, mais gene-
ricamente, este modelo educativo
insere-se na problemitica das re-
lagbes (urmn sistema complexo de
interacgdes) entre o sistema edu-
cativo e o sistema econémico e
social.

O quadro que a seguir apre-
sentamos pretende representar o
sistema de interacgbes, ao nivel
local, entre os diferentes subsis-
temas que influenciam e que de-
- terminam o projecto de escola
profissional (9).
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35. Trabalhos realizados no
dominio da insercfo social e profis-
sional dos jovens apés a saida do
sistema de ensino (10), apontam
para a importdncia de uma “co-
laboragao” entre aqueles sistemas,

36. £ no aprofundamento desta
problemética que surge o conceito
de partenariado sécio - educa-
tivo desenvolvido por Michel
Stiévenart (11). Segundo o autor,
o partenariado sécio - educativo
surge de uma necessidade: ainte-
rac¢do dos sistemas e as suas de-
terminantes sécio - culturais apare-
cemassociadas aos fenémencsda
descentralizagéo e da participagdo.

37. Este projecto ndo resulta
da abertura da escola a0 meio de
um estabelecimento de ensino
existente, 0 que poderia aconte-
cer. A inovagdo pedagoégicasitua-
-se na génese da escola e na gestio
do projecto. Destacamos, como
situagbes que consideramos de
inovagao:

- aexisténcia de um partenari-
ado sécio - educativo na concepgio
e na organizagio e gestio do
projecto: na concepgdo, na me-
dida em que se trata de um pro-
jecto préprio, diferente dos das
restantes escolas profissionais,
“regulado” por um instrumento
legal, mas onde os promotores
dispdem deautonomia paraasua

elaboragdo; na organizagio, dado
que todos os aspectos relaciona-
dos com a sua concretizagio - criar
as condic¢bes e encontrar os recur-
sos para garantir o funcionamento
da escola - bem como com a sua
gestdo sdo também da responsa-
bilidade dos promotores. Quer
para a primeira quer para as duas
tdltimas tém o apoio técnico - pe-
dagégico e financeiro do Estado.

-aautonomiaeadiversidade,
ja citadas. Para além dos espagos
de autonomia referidos, desta-
camos ainda a autonomia dos
promotores na concepgdo dos
préprios planos de estudos. Aqui
a autonomia situa-se na compo-
nente técnica (12).

- 0 aspecto da negociagdo (13)
entre os promotores e o Estado
mas tambéin, ao nivel local, entre
os actores. Esta é também uma
diferenga significativa relati-
vamente A criagdo habitual de uma
escola.

38, Esta reflexao preliminar
pretende ser apenas um contri-
buto para uma pesquisa mais a-
profundada que queremos rea-
lizar no 4mbito do mestrado, sobre
a deciséo politica na educagéo (o
caso da formagdo profissional),
através. de uma abordagem
sistémica das relacdes entre o sis-
tema educativo e o sistema
econdmico e social, particu-
larmente a influéncia da partici-
pagido dos actores na decisdo.

(1) O dossier de candidatura & o docu-
mento inicial que os promotores apre-
sentam ao Estado (GETAP) e que con-
substancia o profecto educativo da
escola, a partir do qual se inicla um
processo de negoclagiio entre o GETAP
€ oa promotores e queleva, na fage final

da negociagdo, 4 assinatura do con-
trato programa.

(2) O contrate programa, documento
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legal de criagio da escola, tsto &, que
concede exdsténcla legal a escola, de-
fine o profecto educativo da escola,
particularmente o meodelo de organt-
zagéo e de gestdo da escola, os cursos
€ 08 respectivos planos de estudo e as

modalidades de particlpagiio dos pro-

motores e do Estado.

{(3) Nao iremos abordar a estrutura do
sistema de interacgdes nem de repre-

sentagfo; limitamos-nos a “escolher”
eates actores porque ago os que estdo
mals directamente envolvidos no
processo, e siio também particularmente
activos num processc de desen-
volvimento da regido,

(4) Estas preocupagdes partem de uma
anilse das tendéncias para a desva-
lorizag#io das vias proflssionals, técni-
cas, tecngldgicas ao nivel ndo superior,




quer do ponto de vista da oferta quer do
ponto deviata da procura. A assoclagiio
dos actores soctals (empregadores, sin-
dicatos, autarquias, assoclagdes profis-
slonals, entreoutros)na sua concepgio
e a organizagido poderd também con-
tribuir para este objectivo.

(5) Dado o seu volume nio se consi-
derou essencial anexi-lo.

{6) £ efectivarmnente de cresclmento
econSmico que falamos, ndo de desen-
volvimento. Embora possamos obser-
var, por exemplo, uma complexficagio
das relagtes soclais e outros factores
que nos poderlam avangar um pouco
nesta anéllse, nio iremos abordar a
problematica  creactmento/desen-
volvimento, para nés duas realidades
distintas.

(7) CI. Rui Cansrlo na sua conferéncla
proferida na Universidade de Verdo
sobre “Le management en Education”,

realizadana Universidade de Toulouse,
de 4 a 10 de Jutho de 1989 (versio polt-
coplada).

(8} Rui Canddo, op. cit. p. 11.

(9) Este quadro é a adaptag&io aumpro-

fecto de escola profissional, com carac-
teristicas semeclhantes ao da ETAP
{outras existem com caracteristicas di-
ferentes), do esquema “Le systéme
educatif et son environnement” de Michel
Stiévenart em “L'emergence d'une no-
ton: Le partenariat socio-educatif” in
Les Sclences de I'education, 5/1989,
rp.35-50 [p. 38].

(10} Refiro-me aca traballios realizados
pelo Observatério de Entradas na Vida
Activa sobre a Insercéio soclal e profis-
slonal dos jovens apds a saida dos
sisternas de Ensino e de Formagao.
[dénticos trabalhos sdorealizados peri-
odicamente, em Franga, pelo CEREQ
(Centre d'Etudes et Recherches en Quali-

flcations).

(11) Stiévenart (M), op. cit., p. 36

(12) Os planos de estudo de cada um
dos cursos Integramn trés componen-
tes: a componente sécio - cultural, a
clentiflca ¢ a técnlca (tecnolégica e
pritica). Esta altima representa 509
da formag#o (cerca de 600h em cada
um dos trés anos), enquanto a pri-
meira e a segunda representam 25%
cada uma delas. A componente séclo -
cultural é a mesma para todos os cur-
508 ¢ para todas as escolas; a compo-
nenle cientifica difere de curso para
curso, embora s¢ja a mesma para to-
das as escolas que leccionam ¢ mesmo
curso: a componente écnica difere de
curso para curso ¢ pede diferir de escola
para escola. .

(13} Entende-se por negociago toda a
“relagdo entre duas partes que pressupée
trocas e adaptagio uma 3 outra” (Croz-
ler, 1984, p. 34).
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CULTURA E FORMACAO:
UMA EXPERIENCIA DE
TRABALHO CULTURAL EM
APOIO DA INFANCIA

Os processos de mudanga, os
factos novos que se produzemna
sociedade determinam sempre,
com mais ou menos sincronia,
respostas tebricas, ou pratico -
operativas quesio a expressdo da
necessidade dos sujeitos de “re-
organizar o campo” da sua ex-
periéncia e da sua acgdo. Tais
respostas constituem, porém, no
conjunto, um &mbito tedrico -
pratico quase sempre contra-
ditério, porque essas tém a marca
dos diferentes sujeitos sociais e
da diversidade dos seus interesses.
Assim também aconteceu depois
que se veio reconhecendo o facto,
determinado por processcs ob-
jectivos, de que a “totalidade do
tempo humano” ji entrou no
campo educativo. A imagem que
agora se tem do homem é de um
sujeito - por assim dizer - em evo-
lugdo. A realidade em transfor-
magao obriga-o a mudar, a fazer-
se, isto &, capaz de responder - e,
portanto, de educar-se a responder
- a novos problemas.

* Professor no Departamento de Cléncias
da Educagéo da Universiti di Roma
" La Saplenza ".

Congresso Naclonal - Escola de For-
magéo do Sul - O Projecto Infancla da
Reglio Mollse. Compobasso, 26-27
Outubro de 1989, Tradugio de Moiaés
Esteves.
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Ultrapassou-se assim a tradi-
cional defini¢do do campo educa-
tivo como exclusivamente reser-
vadoainfincia ed adolescénciae,
também para estas idades da vida,
emlugares etemposapropriados.
O campo educativo estendeu-se
nao sé a todo o tempo humano,
mas também a todo o espago da
existéncia quotidiana (do trabalho
ao tempo livre, da formagio em
sentido restrito a experiéncia as-
sociativa na escola e fora da escola)
(1)

O reconhecimento do alar-
gamento do campo educativo tem
consequentemente levado & con-
firmacdo das consideragGes acima
desenvolvidas, a definigio de duas
nogdes entre elas alternativas: a
de “um sistema formativo alar-
gado” e outra de “um sistema
formativo integrado”. Franco
Frabonni tem pontualmente es-
clarecido as diferengas e as con-
trastantes implicagdes (2).

Aqui é suficiente sublinhar que
com a noc¢io de “sistema forma-
tivo alargado” se aceita substan-
cialmente a situag3o tal como &,
legitimando a fungio cada vez
mais dominante das entidades
privadas, deixando ao individuo
singular, a quem se salientam as
capacidades de “arbitragem”, a
escolha entre as diferentes ofer-
tas, delineando em conclusdo uma

Francesco Susi*

concepgao neo - liberalista de um
mercado formativo que se con-
figurasse como um sistema de
servigos a pessoa.

Com a nogao de “sistema for-
mativo integrado”, mais que a
exigéncia sistemdtica de um per-
feito conjunto de relagdes, salien-
tam-se trés preccupagdes: a pri-
meira é sobre a qualidade educa-
tiva das ofertas propostas pelo
mercado, sobre as quais & legitimo
langar algumas dtvidas, e a efec-
tiva possibilidade dos sujeitos de
definir individualmente um
itinerdrio educativono interior de
uma quantidade de ofertas e essa
légica reprodugdo responde a
prevalecentes exigéncias de resul-
tados.

A segunda preocupagéo con-
siste no facto de que, com a re-
dugio do papel da escola em
consequéncia do crescimento da
oferta produzida pelo mercado,
sereduz o controlosocial sobre os
processos formativos e se perdea
possibilidade de construir um
sistema formativo, certamente
alargado, mas de centralismo
ptiblico que s6 pode consentir a
prossecugio do objective da igual-
dade das oportunidades formati-
vas em contraste com o advento
de um mundo no qual as con-
digGes sGeio - econémicas e cultu-
rais das familias de proveniéncia




determinardo inexoravelmente
percursos formativos de diversa
qualidade, diferente duragio e
velocidade desigual. A tltima
preocupagio ¢ acerca da fungo
que devem desempenhar sobre-
tudo na vertente extra - escolar os
sujeitos intencionalmente educa-
tivos (as famflias, os agentes lo-
cais, o associativismo) que o
mercado tende a colocar 2 margem
eque pelo contrédrio sdo os tinicos
- como foi observado - com ca-
pacidade de concepg¢io de
continuidade e de permanéncia.

E dificil, em conclusdo, nio
obstante a crise das ideologias e 0
advento da sociedade pés - mo-
derna, persuadir-se do facto de
que o mercado pode consentir a
auto - realizagdo educativa da
pessoa.

56 podemos opor-nos a ideo-
logia neo-liberalista desde que haja
uma politica.

Nenhuma politica, nenhuma
estratégia educativa pode, porém,
conseguir resultados significati-
vos e ser aperfeigoada ou contro-
lada, se nédo se dédo principios,
pontos dereferéncia que regulem
o aperfeicoamento. Principios dos
quais seja possivel verificar cons-
tantemente o processo de negagio,
a progressiva actuagéo.

Agqueles que aqui se propdem
sé0 0s seguintes:

1) o principio daigualdadedas
oportunidades educativas;

2) o principio da globalidade;

3) o principio da participacio.

Nio se trata de temas arbi-
trarios. Sdo, pelo contrério, o re-
sultado duma pesquisa compa-
rada levada a cabo durante vérios
anos pelo Conselho da Europa
sobre experiéncias educativas
realizadas em varios paises eu-
ropeus. Estes principios parecem
capazes, salvo provas em contrério,
de orientar de modo racional as
polfticas educativas. Eles podem

- para referir-me a um caso con-
creto - estruturar uma estratégia
educativa para a infancia e a ado-
lescéncia.

O PROJECTO INFANCIA

Foi justamente sublinhado o
papel que os agentes locais ti-
veram, a partir da metade dos
anos 70, na defini¢éo e realizagio
de politicas educativas de ter-
ritério; com elas tem sido posta a
disposigdo da escola - sobretudo
na realidade territorial econémica
e socialmente mais desenvolvida
-uma multiplicidade derecursos:
desde estruturas culturais aocs
equipamentos recreativo-despor-
tivos, desde as colonias de férias
as viagens, aos passeios, enfim, &
propria cidade entendida como
organismo complexo e cujos diver-
sos elementos, desde o registo civil
aos hospitais, se tornavam objecto
de estudo e ocasido para a de-
finicdo de miuiltiplos itinerarios
educativos.

Foi, porém, ainda observado
que a escola poucas vezes con-
seguiu repensar-se e ver-se como
um “segundo momento” no qual,

em formas necessariamente ri-
gorosas e sob lideranga do pes-
soal docente, se reflecte sobre um
“primeiro momento”, constituido
pela vida e pela experiéncia que
as criangas fazem.

Nao se compreenderam, por
outros termos, segundo este ponto
de vista, todas as possibilidades
que a oferta educativa do territério
colocava a disposigio. Aquilo que,
além disso, foi sublinhado é o facto
de que as comunidades néo con-
seguiramdefiniruma politicaque
fosse para além da pré-disponibili-
dade de servigos e oportunidades.

Trata-se de uma questio ex-
tremamente delicada e dificil,
mesmo que $6 a apresentar-se,
porque estdo em causa tradigbes
consolidadas, e por isso mesmo
levanta legftimas diividas. O que
¢ que se deve entender por
comunidade no contexto de uma
tradigio-politico estatal como a
italiana? A resposta néo é facil.

E, porém, deste ponto que se
partiuc no projecto inféncia da
RegidoMolise e da Fundagéo Van
Leer, estabelecendo uma relagio
operativa - que como tal néo re-
solve as questdes de principio -
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entre 0 conceito de comunidade e
a nocio de sistema formative in-
tegrado.

Por comunidade entendeu-se
naoumamitica comunidade, mas
a que se manifesta nas formas da
democracia organizada (o Estado
democritico das Regides e das
Autonomias) e nas formas de so-
ciedade civil (das associagdes aos
grupos de base). O sistema for-
mativo integrado foi conjugado
de modo a sublinhar o papel dos
sujeitos educativos intencionais
(familia, escola, agente local, as-
sociativismo) os quais, queiram
ou nao, saibam ou ndo, fagam ou
ndo fagam, todos exercem in-
fluénciasobreaqualidadedevida
dacrianca e sobre a validade edu-
cativa da experiéncia que por isso
mesmo o tornam possivel.

Sobre a base destas premissas
o Projecto Infincia configura-se
em primeiro lugar como in-
tervengdo formativa paraosadul-
tos: pais, professores, administra-
dores, responsdveis por asso-
cia¢Bes, voluntirios. Neste sen-

_tido, eleconstitui umaverdadeira

eadequada acgio de formagdo de
adultos, a dimenséo regional, com
duas finalidades:

- aumentar a sua capacidade
de reconhecer as necessidades das
criangas, definir uma consequente
responsabilidade adulta e traduzi-
la em termos operativos;

- aumentar a sua capacidade
de colaborag&o ndo sé com a fi-
nalidade de realizar um o6bvio
efeito de sinergia, mas sobretudo
para uma esperanga de modifi-
cagio de estilos operativos em con-
sequénciadainter-relag@oestabe-
lecida com outros sujeitos e dife-
rentes instituictes. '

Em segundo lugar o projecto
define-se como uma intervengio
dirigida as criangas, em conse-
quéncia das iniciativas que para
elas empreendem os adultos
(desde a CAmara aos pais).

Por iltimo, o projecto desen-
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volve-se sob a forma de uma
pesquisa-acgio: o contributo das
competéncias dos peritos alia-se
ao crescimento dos conhecimen-
tos e das competéncias dos adul-
tos, que se traduzem (e também
se medem) nas acgGes promovidas
e nos comportamentos adoptados
com as criangas.

A SITUACAO DO CON-
TEXTO

Alguns dados devem ser for-
necidos sobre o cendrio insti-
tucional e sécio-econdémico no qual
se contextualiza o projecto. Esse é
promovidonaRegido Molise pela
FundacioBernard VanLeeretem
uma duragio quinquenal: nos
primeiros trés anos, em 20 mu-
nicipios, define-se experimen-
talmente um modelo de in-
tervengdo que no biénio suces-
sivo deveriaalargar-se aos outros
municipios da regifo. Nao obstante
o crescimento de rendimentoede
consumo, nota-se a dimensao da
diferenca que separa a economia
Molisana das dreas do Centro-
Norte com maior desen-
volvimento. Bastard dizer que o
rendimento “per capita” de Mo-
lise éiguala poucomaisde3/4do
nacional. Também os servigos for-
necidos pelos agentes locais,
mesmo se potenciados quantita-
tivamente e melhorados qualita-
tivamente, sfio ainda insuficien-
tes em relagéo a procura social. O
que € de sublinhar é sobretudo o
facto de uma parte da populagao
viver em pequnissimos municfpios
da colina e de montanha que tém
em média 1000/2000 habitantes.

E em localidades destas dimen-
sles, cldssicas areas do interior
caracterizadas pelo fenémeno de
#xodo e envelhecimento da popu-
lagdo e da raridade de servigos,
que actua o projecto infancia. Nos
pequenocs e pequenissimos mu-
nicipios molisanos as criangas

vivem numa situagio que, em
alguns aspectos, é menos favoravel
do que a das criangas de outras
Zonas: menos Sservigos, menos
oportunidades culturais e forma-
tivas, mas também, em contra-
partida, uma comunidade mais
viva e a possibilidade de utilizar
aindaa prag¢a como lugar de jogo.
Sao muitas as criangas que, ndo sé
noMolisemas emtodasasregides
italianas, vivem em pequenos
municipios. Mas esses sdo in-
visiveis, deles sabe-se pouco: jor-
nalistas e investidadores ndo se
interessam. Quem estd no centro
das atengdes ¢é a crianga citadina.
Isto leva a subvalorizar as neces-
sidades das criangas que vivem
nas aldeias que sdo imaginadas
frequentemente como vivendo
numa espécie de presépio. Mas as
coisas sd0 bemn diferentes - estas
criangas vivem em familias e numa
comunidade culturalmente desfa-
vorecidas (em termos de nivel de
escolaridade e indices de consurmo
cultural);

- ndo sdo ajudadas pelos ser-
vigos concebidos propositada-
mente para elas (a inica excepgio
é a escola);

- nao fazem em geral férias e
visitas de estudo, e muitas vezes
ndo dispdem de lugares de agre-
gagio e oportunidades educati-
vas e recreativas & medida das
préprias necessidades.

0S OBJECTIVOS DO PRO-
JECTO

O projecto infincia, para res-
ponder aos problemas que nas-
cem de tal situagdo, persegue, no
plano operativo, estes objectivos:

a} favorecer uma relaciao de
continuidade entre escola materna
e escola priméria e entre ambi-
ente de vida e da escola;

b) oferecer ocasides de reci-
clagem para os professores da
escola materna e da escola




primaria;

¢) organizar a formagdo dos
pais; .
d) promover iniciativas de
assisténcia aos pais. Os pais nio
sabem tudo e ndo se lhes pode
ensinar tudo. Psicblogos, médi-
cos, educadores deveriam garan-
tir um servigo de consulta e pro-
curar os pais que tém, muitas vezes,
até medo de pedir qualquer coisa;

e) qualificar 0 tempo nio esco-
lar das criangas (dos poucos jogos
as férias), pedindo a colaboragio
de associa¢des e instituictes - emn
12 lugar os municipios - e sensi-
bilizando “leaders” e administra-
dores para os problemas de
inféncia. Isto exige, também, a
promogao de actividades expres-
sivas, lidicas, desportivas, artisti-
cas, técnico-cientfficas, associati-
vas;

f) associar os pais a diversas
iniciativas educativas que con-
cernem aos préprios filhos, seja
na escola ou fora dela, também
para evitar que os pais - e em
particular os que sdo social e cul-
turalmente menos favorecidos -
sejam excluidos das decisGes
importantes para o futuro dos fil-
hos.

O OPERADOR CULTURAL

A fonte fundamental de que
dispde o projecto é representada
pelo “operador cultural”, uma
figura profissional presente em
muitos municipios do Molise. Ko
municfpio que, porém, estabelece
se 0 operador pode empenhar-se
no projecto e por quanto tempo.
A relagiio com 0s municipios é, a
este propdsito, nem sempre ficil,
subordinada a uma contratac@o
continua, jdque eles, porumlado,
ndodispSem depessoal suficiente
e por outro, tdm dificuldade em
reconhecerasnovas necessidades
das criangas. A vida do projecto é
marcada pelos problemas desta
relagdao. Tendo em conta a reali-

dade ambiental e os vinculos que
ela impde (entre os quais 0s ape-
nas recordados) e as possiveis
fun¢bes de um operador sécio-
educativo no contexto de pequenas
comunidades, a figura que se prevé
éadeumoperador especializado,
mas polivalente, que se ocupe de
varios grupos sociais (sobretudo
de criangas, jovens, idosos) e de
vérios problemas (desde os ser-
vigos educativos aos sécio-sani-
tarios). Vemr-se, portanto, defi-
nindo uma espécie de “conduta”
s6cio-cultural e educativa ao ser-
vigo da comunidade e das suas
exigéncias.

E de observar a propésito que
durante os dois anos de desen-
volvimento do projecto se veio
progressivamente precisando o
papel dos operadores culturais.
Enquanto que no principio se
pensou que eles tivessem um papel
de animagio e coordenagio dos
adultos e das institui¢des, suces-
sivamente determinou-se uma
outra fungéo: a de organizadores
directos, comuma forte caracteri-
zagdo educativa, das actividades
extra-escolares das criangas, seja
durante a semana, seja por oca-
siao das festas anuais (Natal, Car-
naval, Pascoa) ou, sobretudo, por
ocasido do longo tempo das férias
de verao. Um forte investimento
formativo vem, por consequéncia,
actuar emrelagdoaos operadores.

A COMISSAO LOCAL DE
APOIO

O projecto comegou em cada
autarquia com reunides e assem-
bleia, 3s quais se seguiu uma ac¢gio
de informago e sensibilizacio das
instituigbes, dos pais, das asso-
ciagdes. Cedo, porém, se deram
conta de que ndo se podia actuar
sem ter wm quadro da situagao
das criangas de cada autarquia e
para obter os dados necessérios,
cada operador, com a ajuda de

voluntdrios, langou um inquérito
com questiondrio, pelo método
do “porta a porta” entrevistando
todas as familias com criangas até
aos 10 anos em cada autarquia.
Esse inquérito serviu para recolher
informagdes e propostas e ao
mesmo tempo constituiu uma
outra ocasido para aproximar os
pais, para clarificar as finalidades
da intervencéo, para sensibilizar
0 ambiente sobre os problemas
dos menores.

O operador com a participagio
dos pais, administradores, pro-
fessores, voluntérios, constitui em
cada municipio uma comiss3o
local de apoio, que tem por objec-
tivo individualizar as necessidades
das criancas, apresentar as in-
tervengles, realizd-las e avaliar a
eficdicia. A comissdo de apoio
constitui o érgéo através do qual
se operacionaliza a exigéncia de
colaboragio e de ligagio entre todas
as que se ocupam de criangas. A
comissdo constitui a sede “insti-
tucional”, mas voluntaria, naqual
a comunidade, nas suas diferen-
tes componentesse encarregados
problemas da infincia, elabora
projectos com objectivos e tem-
pos definidos, com a ocupagio
das partes disponiveis e a colabo-
ragdo dos sujeitos e instituigbes.
A comissdo de apoio assume, por
isso, a fungio de uma tradugio
operativa da nogio de sistema
formativo integrado. Em cada
autarquia a comisséo local do apoio
tende a que os diferentes sujeitos
que o constituem melhorem a
propria competéncia educativa e
se tornem capazes de colaborar
entre eles. Isso significa que are-
lagéio dos operadores culturais com
a comissdo de apoio pode ndo ser
necessariamente contraditério: por
um lado, o operador procura
encontrar na comissdo de apoio
uma ajuda para promover e de-
senvolver uma ac¢io educativa
emdirecgdo as criangas; por outro
a comissdo de apoio torna-se ela
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prépria um objectivo educativo
no qual se devem investir ener-
gias e actividades, ndo s6 para
que se constitua, mas para que
dure no tempo, e se torne mais
vital e colaboradora.

A contradi¢do que de per si
néo podeserresolvidaequedeve
ser aceite como tal, consiste nisto:
o operador cultural recebe ajuda
de um comité que ele propric deve
ajudar a existir e a desenvolver-
se.

OS PAIS

O projecto infincia procura
fazer de modo que os pais partici-
pem mais; prestem mais atengdo
aos problemas sécio-afectivos e
educativos das criangas; colaborem
com a escola.

Verifica-se, de facto, que mui-
tos pais estdo ainda numarelativa
passividade porsubestimarem os
problemas educativos da sua
fungio, que sentem como “natu-
rais”, e por delegarem em outras
instituicbes a responsabilidade
educativa do tempo que as cri-
ancas vivem fora da familia. Sao,
por isso, organizadas para os pais
iniciativas especificas de formagio
e procura-se fazer de modo que a
sua participagio nas actividades
para as criangas ndo se reduza a
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mera colaboragaonasactividades
promovidas por outros, mas se
exprima ainda nas fases de con-
cepsio e de avaliagdo das iniciati-
vas. Deve-se, de facto, observar
que nas numerosas actividades
para as criangas promovidas pelo
projecto a participagao dos pais é
importante. O passar do tempo é
nos pequenocs municipios molisa-
nos marcado fortemente pelas
festas tradicionais: Natal, Carna-
val, Pascoa, a festa “da arvore”.
Para utilizar estes periodos festi-
vos como momentos para uma
actividade de animagdo para as
criangas e dar for¢a & sua cria-
tividade e a sua iniciativa foram
organizadas festas, dramatizagoes,
jogos, e nestas ocasifes também
0s pais, que na escola se sentem
sempre menos a vontade, tém par-
ticipado, juntamente com os pro-
fessores e 0s operadores, na or-
ganizagio de “pic-nics”, espectacu-
los, festas. Mais dificil é conseguir
interessd-los para uma reflexio
sobre a vida das criangas queleve
a individualizacdo das neces-
sidades a satisfazer prioritari-
amente. Mais dificil é também
associd-los & projecgio das inicia-
tivas capazes de responder a tais
necessidades.

Aquilo que se deve evitar é
que 0s pais participem como “mio

de obra” pouco qualificada. Para
dar concretizagéo a esta exigéncia,
todas as actividades que se or-
ganizam sdo projectadas na base
do registo de avaliagdo que se
transforma assim num instru-
mento de planifica¢do. Ja ndo se
trata de verificar, no termo da
iniciativa, se os pais tinham par-
ticipado na concepgdo, 'mas de
projectar, logo desde o principio,
iniciativas que tinham como ob-
jectivo também assoctar os pais &
concepgio.

AS AUTARQUIAS

As administragdes municipais
créem ter cumprido a sua fungdo
para com as criangas quando
proviram as estruturas escolares,
as cantinas, a0 transporte priblico.
O projecto envolveu, oramais ora
menos, as administragdes esolici-
tou a sua colaboragéo para rea-
lizar nas aldeias novas ocasides
de reunido, de divertimento, de
aprendizagem, nos espagos de vida
para as criangas. Foi, por exem-
plo,recolhidae postaempréticaa
ideia de avangar um projecto “de
percurso verde”, lugares prepara-
dos para as actividades motoras
das criangas.

Em muitas aldeias ndo hé a
possibilidade para as criangas de
praticar desporto. Em tais si-
tuagBes, porém, as administragbes
promovema participagdo das cri-
angas emcursos denatagio. Dado
que tais cursos sdo organizados
no concelho, a possibilidade de
que nelas participem as criangas
dos lugares mais pequenos requer
acolaboragdo de varios sujeitos: o
operador cultural, os pais, as
administragdes municipais. Feitas
as devidas diferengas entre as
autarquias, em geral estas inicia-
tivas realizam-se neste esquema:

- a Administragio municipal
suporta as despesas para a ins-
crigio e transporte;

- o operador cultural e os pais,




com o autocarro do Municipio a
disposigio ou também através dos
proprios meios, acompanham as
criangas e ajudam-nas nos mo-
mentos necessdrios do curso. O
mesmo vale para a organizagio
de colénias de férias na praia e
actividades motoras.

A ESCOLA

Actividades de formagio fo-
ram promovidas para os profes-
sores. No que respeita a tais ini-
ciativas, deve contudo observar-
se que, ainda que propostas por
grupos de professores, ndo per-
mitem abrang@-los todos nem dar
uma resposta satisfatéria aos
problemas que eles encontram.

Com base na experiéncia ora
feita, hd a convicgio de que a for-
mag¢do dos professores se deve
realizar, nio na forma de uma
acgdo curricular destinada a to-
dos, mas na base deuma acgiio de
apoio orientado, que vise grupos
de professores que operam na
mesma escola e empenhados na
inovagdo diddctica.

A estas conclusdes se chegou
com base numa experiéncia feita
em 5 escolas maternas, nas quais,
por iniciativa do projecto, se levou
a efeito uma experimentagdo
apoiada pelo Ministério da Edu-
cagdo que incide sobre as lin-
guagens vetbais e ndo verbais e
sobrea continuidade horizontal e
vertical. A mesma orientagio se
pensa seguir também para as esco-
las elementares, nas quais se espera
poder realizar experiéncias de
educagio ambiental.

0S SERVICOS

Acerca dos servigos deve recor-
dar-se que o aspecto de fundo
que orienta a actividade do pro-
jecto é que nos municipios moli-
sanos, assim como em geral em
todo o centro sul, existe caréncia

de servigos, que frequentemente
estdo concentrados somente nos
centros maiores.

Na realidade molisana influi
negativamente também a disper-
sédo da populagdo no territérioea
distincia dos centros maiores é
um factor a considerar.

Para muais, os servigos puibli-
cos ndo desenvolvem uma accio
de informagio acerca da sua o-
ferta e do seu funcionamento. B
tipico o caso dos consultérios fa-
miliares que, mesmo se existem
desde-ha tempos e mesmo dis-
pondo de pessoal especializado
(pediatra, psiclogo, ginecologista,
assistente social), sdo pouco utili-
zados. Pelo inquérito feito resul-
tou que pouquissimas familias fre-
quentam os consultérios fami-
liares. Para contrastar as conse-
quéncias negativas desta situagio,
tornou-se necessdrio ¢ desen-
volvimento de uma estratégia para
a melhor utilizagio dos servigos
existentes, seja mediante a sua
descentralizagdo no terreno, seja

mediante a experimentagio de no-
vas formas de intervengio.

As iniciativas promovidas
consistiram na organiza¢iodeac-
tividades de formagéo para os pais
e adultos nos municipios, toma-
das possiveis pelo facto dos o-
peradores dos servigos s6cio-sa-
nitdrios aceitaremdeslocar-se aos
pequenos municipios para reali-
zar intervengbes de formagao. Foi
esta umasignificativaexperiéncia
de descentralizagio dos servicos.

Edeobservar que, emgeral, as
actividades sobre os cursos se de-
senrolaram positivamente, como
confirma a participagéo crescente
dos pais nos encontros. O que é
mais relevante assinalar é que,
segundo os operadores das ESL e
dos Consultérios familiares,
aumentou notavelmente, em con-
sequéncia da acgdo de formagio
desenvolvida o nimero de pais
que se dirigem as USL ¢ aos con-
sultérios para pedir ajuda.

Notas

(1) Cfr. F. Susl, “Diamo corpo & un'utopfa:
I'educazione permanente”, in F. FRAB-
BONI, direcgio de, Un'educazione pos-
sibile, La Nuova [talia Firenze, 1988,
pp. 45-65.

(2) Cfr. F. FRABBONI, "Scuola unitiria
di base e sistema formativo integrato:
prospecitve, progetto”, in E. MORGNANI,
direcgio de, Scuola pit. Scuols, enti
locall, societd, verso un sistemae for-

mative integrato, La Nuova ltalla,
Firenze 1986, pp. 22-30,

(8) Cfr. F. SUSI, direcgiio de, Rogioni,
strategie culturali e formazione degli
operatori, FORMEZ, Roma 1986, pp.
49-50,

(4) Cfr. F. ALTERI, “La Scuola e il suo
amblente”, In E. MORGAGNI, op. cit.,
Pp- 40-47.
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FORMACAO:

TRANSFORMAR DIFICULDADES
DE APRENDIZAGENS EM
DIFICULDADES DE ENSINO

Quais os efeitos da formagio
relativamente aos resultados esco-
lares dos alunos? Quais as
estratégias e métodos de formagio
mais adequados a promogao do
sucesso escolar? '

Com a presente comunicagio,
pretende-se contribuir para dar
uma resposta parcelar a esta ques-
tdo, a partir de uma experiéncia
de formagao continua, conduzida
por uma equipa de formadores
da ESE de Portalegre, num con-
celho rural do distrito.

A ideia central defendida nesta
comunicacgdo é a de que a trans-
formagio de dificuldades de
aprendizagem, diagnosticadas
pelos professores, em dificuldades
de ensino, constitui uma condicio
necessaria para a emergéncia de
um percurso formativo, com reper-
cussbes positivas nos resultados
escolares dos alunos.

Parte-se do pressuposto de que
a forma como os professores
“véem” o problema do insucesso

* Professor Coordenador da ESE de
Portalegre.

Comunicag#io apresentada ao Congresso
Nacional de Educagdo Infantil e Bésica,
Universidade do Minho - CIFOP, Braga,
Abril de 1980. ’
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escolar constitui o principal obs-
ticulo a sua resolugdo.
Transformar dificuldades de
aprendizagem em dificuldades
de ensino significa reequacionar
o problema de forma apropriada
a permitir resolvé-lo. A formagao
é encarada entio, fundamen-
talmente, como um processo de
mudanca do sistema derepresen-
tagBes dos professores (1}.

A experiéncia aqui analisada
refere-se ao periodo temporal com-
preendido entre Abril de 87 e
Setembro de 89 (abrangendo por-
tanto dois anos lectivos). Do ponto
de vista geogréfico tem como
Ambito o concelho de Arronches,
estando todos os professores e
escolas do ensino primario. O
trabalho conduzido com os pro-
fessores do ensino primdrio, que
aqui se analisa do ponto de vista
da formagéo, insere-se no quadro
do projecto ECO que em Arron-
ches foi concebido como um pro-
jecto integrado, envolvendo outros
parceiros e entidades com in-
tervengioouresponsabilidadeno
dominio educativo (2).

Ao reter como unidade perti-
nente de intervencio um concelho,
nomeadamente o de Arronches, a
equipa responsavel pelo projecto

Rui Canario *

procurotw:

- Centrar a sua ac¢do numa
zona rural com caracteristicas tipi-
cas darealidadedo distrito: trata-
se de wm concelho encostado a
fronteira com a Espanha, isolado,
emfrancaregressiodemografica,
comuma populagio envelhecida,
com elevadas taxas de analfabe-
tismo. A rede escolar é maiori-
tariamente formada por escolas
isoladas, de um ou dois lugares;

- Garantir a possibilidade de
uma colaboragio articulada com
a Cémara Municipal, tendo em
vista a construgdo do projecto
integrado atréds referido;

- Escolher um universo de
escolas que, tendo em comumum
anico conselho escolar, permitisse
aconstrugaodeumarededeesco-
las, baseada no trabalho colectivo
e na troca de experiéncias entre
professores.

£ pois importante sublinhar
que, & partida, se escolheu como
terreno de intervencio um con-
junto de escolas e ndo um con-
junto de professores, individu-
almente considerados, a partirda
sua predisposigao para participar
em projectos de mudanga educa-
tiva.




O PONTO DE VISTA DOS
FORMADORES

A partida, a equipa de forma-
dores partia de um conjunto de
pressupostos que, brevemente,
passamnos a explicitar:

Oinsucesso escolar dos alunos
era encarado como uma “resposta
comportamental adaptada a
processos de interac¢io vividos
pela crianca e que constituem
um contexto de aprendizagem”
(3). Rejeitavam-se assim expli-
cagbes deterministas deste
fenémeno, acentuando a im-
portincia dos aspectos relacio-
nais que, dentro e fora da escola,
envolvem, de forma circular, os
professores, as criancas e as
familias. O insucesso era também
encarado como o resultado de uma
articulagdo selectiva da escola,
como organizagao social {4), com
o publico escolar e com a reali-
dadesocial e cultural envolvente.
Assimse justificava, porunilado,
a rejeigio do terreno meramente
diddctico como ponto de entrada
€, por outro, a estratégia de mu-
dar a escola através da mudanga
dasuarelagio coma comunidade
local. Relativamente & formagio,
purtha-se em causa uma concepgio
que a assimila a urmna progressiva
aquisigdo de competéncias cogni-
tivas, a partir de uma actividade
informacional, centrada na trans-
missao por parte dos formadores.
Encarando a formagdo como um
processo de desenvolvimento
pessoal e profissional em que os
professores, enquanto adultos,
geremumconjunto deinfluéncias
exteriores, acentuava-se a im-
portancia dos aspectos relacio-

" nais no processo de formagio. A
equipa de formadores era remetida
para um papel essencialmente de
recurso e apoio metodolégico. En-
carada como um processo de a-
propriagio, a formagdo tem como
base a simultaneidade da trans-

formagdo das préticas e da re-
flexdo colectiva na e sobre esta
transformagao, introduzindo as-
simuma vertente de pesquisa (5).

Neste quadro, a equipa de
formadores néo propds nenhum
programa de formagio, mas sim
um dispositivo baseado em trés
elementos:

- O conselho escolar, enquanto
instincia de planeamento e troca
de experiéncias, tendo em vista o
projecto integrado;

- Um apoio clinico, a cada escola
e a cada professor, susceptivel de
fazer emergir projectos de escola
e projectos de mudanga indivi-
dual:

- Um centro de recursos edu-
cativos funcionando como um polo
de animagdo, produgio e gestao
de materiais pedagégicos, sus-
ceptivel de alimentar e alimentar-
se do processo formativo, consti-
tuindo, também, uma “meméria”
do projecto;

Relativamente A inovacio, os
professores ndo eram considera-
dos como meros adoptantes e exe-
cutores de inovages previamente
programadas, mas sim como
sujeitos capazes de, num processo

instituinte, produzirem mudangas
adequadas ao contexto em que
trabalham e a visdo que vio re-
construindo desse contexto. A
produgdo de mudangas constitui
o cerne do processo formativo, e
estas avaliam-se em funcio do
contexto e ndo do seu caracter
original, em termos absolutos, que
a maioria das inovagdes educati-
vas obviamente ndo possui. O dis-
positivo de formagdo oferecido
visava criar as condigbes para que
os professores pudessem, com o
méximo de apoios, aventurar-se
numa via de mudanga que é
sinénimo de incerteza, ansiedade,
tenséo e desequilibrio. Condicdes
necessérias para que uma processo
formativo possa emergir.

O PONTO DE VISTA DOS
PROFESSORES

A atitude dos professores, na
fase inicial, era compreensivel-
mente marcada pela reserva e até
desconfianga, como é claramente
explicitado no depoimento deum
professor {escola de Esperanga):

“Quando apareceu o projecto
ECO em Arronches, para alguns
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surpresa, desconhecimento, um
grande ponto de interrogagio,
dividas etc. S6 que, apés a fase
inicial, cada wm de nés se comegou
a aperceber que, de facto, estava
a ser criado um outro ambiente,
estavam a surgir aberturas e
caminhos diferentes daqueles a
que estivamos habituados (...)”

A primeira dificuldade residiu
pois em criar um “clima” de con-
fianga reciproca que permitisse a
emergéncia de um processo de
“construgio” de necessidades de
formacdo, confrontando e explici-
tando concepgoes e “papéis” de
formadores e professores.

A segunda dificuldade decor-
ria do facto de que, inspirando-se
a equipa de formadores num
modelo de resolugio de proble-
mas, 0s professores, ou néo sen-
tiam como seu o problema do
insucesso, ou colocavam proble-
mas apresentados como nao re-
soliiveis, a partir da sua capacidade
de accio. Assim, e em conformi-
dade com as conclusdes que é
possivel encontrar na vasta litera-
tura cientffica neste dominio (5),
também os professores de Arron-
ches exprimiam um discurso ca-
racteristicamente fatalista sobre o
insucesso escolar, centrando-o
quer nas caracterfsticas indivi-
duais dos alunos (inteligéncia, psi-
copatologia individual) quer nas
caracteristicas das familias (de-
terminismo social) (6). Relati-
vamente ao funcionamento interno
da escola a tonica era posta num
discurso miserabilista acerca da
auséncia de recursos.

A ideia de “persuadir” racio-
nalmente os professores do
caricter infundado das explicagOes
propostas para o insucesso foi rapi-
damente abandonada. Seria alids
contraditéria com uma abordagem
sistémica tridimensional do
fenémeno escolar, entendido como
fenémeno ralacional, traduzindo-
se, implicitamente, na designagao
do professor como “culpado”, com
APRENDER . 13 . 1991 . 66

as inerentes reacgdes de bloqueio
e rejeigao. Reconhece-se, por outro
lado, que, como afirma Bouedec
(8), 0 processo de mudanga das
representagbes é refractério a uma
estratégia - formativa exclu-
sivamente dirigida a raz&o.

Reteve-se assimaentrada pela
identificacio de recursos ndo
explorados, existentes nas esco-
las e nacomunidade, susceptiveis
de alimentar actividades de
natureza mais interactiva entre a
escola e 0 meio local, numa pers-
pectiva de melhorar o funcio-
namento das escolas.

Uma terceiradificuldade deri-
vava do facto de o convite a ino-
vag¢io aparecer como uma critica
implicita as préticas dos profes-
sores, e esta ser assumida como
uma critica &s suas pessoas. As-
sim, um texto produzido pela
equipa de formadores em que, de
forma genérica, se consideravam
inadequadas as praticas pedagogi-
cas dominantes nas escolas do
ensino primdrio, foi “lido” como
uma “ofensa” e criou um mo-
mento de forte tensdo em que parte
dos professores pretendia aban-
donar o projecto. A resposta s6
poderia ser a de encarar as mu-
dangas ndo em ruptura com as
préticas anteriores, mas como
processo de desenvolvimento,

realgando os aspectos positivos

das préticas dos professores e
moderando as criticas aos aspec-
tos negativos.

Uma quarta dificuldade tema
ver com o facto de os professores,
como outros actores sociais, en-
cararem o envolvimento num
processo de mudanga a partir de
um célculo em que hd, no imedi-
ato, “perdas” (um processo de
inovagio é sempre altamente
consumidor de tempo), a com-
pensar por beneficios no médio e
longo prazo. Donde a preocupagio
dos formadores em traduzir por
resultados imediatos, tangiveis,
as novas actividades. O de-

poimento de uma professora, da
escola de Arronches, exemplifica
esta questéo:

“(...) Essa experiéncia levou
muitas horas fora do tempo lec-
tivo, muitas mesmo. Mas, no fim
do ano, os mitidos estavam a ler
de uma maneira muito diferente
daquela que tinham no principio.
Essa experiéncia surgiu através
de fazermos na nossa sala uma
oficina de palavras (...)
Comegdmos a trabalhar de ma-
neira diferente (...). Eu ndo dei
por perdidas essas horas que dei
durante todo 0 ano com esse tra-
balho”. '

Finalmente, e em termos de
formagdo, o pedido, implicito e
explicito dos professores, remetia
para uma légica de consumo da
formagao, acgbesencaradas como
momentos de actualizagio do
reportério técnico individual, cen-
tradas em questes didéacticas. Nao
eramassim questionadas as prati-
cas pedagégicasesuarelacdocom
os resultados escolares, nem o
funcionamento internodaorgani-
zagao escolar. Era uma visdo clara-
mente contraditéria com a pos-
tura dos formadores, complemen-

- tada por uma forte defesa do “ter-

ritério” sala de aula, de intromis-
sbes externas. Fendmeno com-
preensivel, tendo em conta o
conceito de autonomia dos pro-
fessores, associado ao caricter
“fntimo” do que se passa na sala
de aula, investido de forte com-
ponente pessoal e afectiva (9).

Assim, numa primeira fase, e
parcialmente como estratégia de
defesa, os professores restringi-
rarn a sua relagfio com os forma-
dores ao espago colectivo do con-
selho escolar. Este érgao, centrado
na planificacio didictica, fun-
cionando de forma algo burocra-
tizada, favoredia e cristalizava um
funcionamento tendencialmente
homogéneo e uniforme nas dife-
rentes escolas.




O ALUNO COMO PRO-
DUTOR

Aceitando o terreno definido
pelos professores, a equipa de
formadores privilegiou a entrada
pelo conselho escolar, onde ga-
nhou forma um primeiro projecto
colectivo: “o mundo da oliveira”.
Este projecto deu origem a um
conjuntodeactividades dearticu-
lagdo com a comunidade que
permitiu, a prazo, redefinir o papel
" do conselho escolar e deslocar para
a vertente de apoio clinico o essen-
cial do dispositivo de formagao.

As actividades desenvolvidas
indiciavam mudancas, observiveis
para qualquer observador externo:

saidas, reunides de pais, organi- -

zagao de actividades escolares com
o envolvimento das familias, etc.

Contudo, para a equipa de
formadores, rapidamente se tor-
nou claro que essas actividades
constitufam, em larga medida, uma,
resposta &s expectativas e discur-
sos dos formadores, mantendo
uma relagdo periférica com as
actividades “nobres”, baseadas
numa planificag&o rigida e buro-
cratizada, centrada nos contetidos
e programas. Revelava-se funda-
mental, por um lado, estabelecer
uma articulagéo entre as “novas”
actividades e as actividades
estruturadas, no interior das salas.
Por outro lado, era também im-
portante introduzir dados novos
na situagdo vivida pelos profes-
sores, de forma a fazer emergir
novos tipos de relagdes interpes-
soais, capazes de conduzir a uma
reestruturagdo dos quadros de
referénciaeauma redefinigio dos
“papéis” dos vérios actores en-
volvidos, nomeadamente profes-
sores e formadores.

Emresposta a uma das facetas
do discurso dos professores (a
penuria de recursos), foi posto a
disposigdo das escolas um con-
junto de meios técnicos (grava-

dores, miquinas de escrever,
tndquinas fotograficas), com a
condigdo de poderern ser utili-
zadas livremente pelas criangas,
na escola ou em casa. Propunha-
sea articulacio desses meios com
a exploragio do meio local, tal
qual vinha sendo realizada.

A utilizagdo, pelas criangas,
destes aparelhos, fez afluir as
escolas um conjunto de materiais
simbdlicos, produzidos pelos
alunos e qualitativamente distin-
tos das produgbes escolares cl4ssi-
cas. A questdo “o que fazer com
estes materiais” fez emergir pe-
didos de apoio e de formagio de
tipo novo, abrindo caminho a uma
intervengédo formativa mais cen-
trada no trabalho da aula. A in-
dugfo de produgdes infantis, perti-
nentes do seu ponto de vista,
modificou a visdo desvalorizada
dos professores relativamente s
criangas e as familias.

As situagGes de produgio por
parte dos alunos multiplicaram
as situagbes de interaccio en-
volvendo professores, alunos e
pais, dando um sentido qualitati-
vamente diferente & utilizagdo
educativa dos recursos da

- comunidade;

“Na sexta-feira vimos filmes
na nossa escola. Na quinta-feira
escrevi um bilhete 3 minha mie,
mas ndo fui s6 ey, 0s meus colegas
também escreveram. Depois, na
sexta-feira, as nossas mdes vie-
ram ver os filmes e gostaram
muito. Vimos um filme nos for-
nos, outro do passeio ao Seixal e
por fim vimos o do sabdo. No
Sabado e no Domingo ficou o
videono Sr. Manuel Estrela, para
os trabalhadores poderem ver-

se, porque durante a semana nio

podiam, porque andavam a tra-
balhar”. (carta de um aluno da
escola de Mosteiros( (10).
Comosublinha PERRENOUD
(11), é da capacidadede propiciar
uma multiplicidade de situagdes
interactivas que resulta o seu valor

formativo, e niio do valor intrinseco
de cada uma, objecto de uma pré-
programacio rigorosa.

AS MUDANCAS

Os professores da equipa local
assumemhoje, deforma explicita,
a existéncia de mudangas signifi-
cativas, ao nivel das priticas indi-
viduais. Questionado sobre este -
assunto, um professor da escola

de Hsperanca exprime-se nestes
termos:

LA

“Houve sem ddvida, sem
ddvidal Pois eu lembro-me do
meu tempo, do meu tempo da
faseinicial, 08 primeiros 10 ou 15
anos, as carteirinhas na disposigio
cldssica. Eu usei régua na minha
secretdria. Hoje também a tenho
em cima mas é de pldstico, é 56
para desenhar (...)

A minha sala estd diferente.
Eu aqui hd 10 ou 12 anos nio’
imaginava que fosse possfvel ter -
uma sala assim que desse resul-
tado, e que seria vidvel ter uma
disposigio assim”,

A mudanga de préticas no in-
terior da sala de aula (traduzida
em formas diferentes de gerir o
tempo, 0 espago, os programas, o
agrupamento dos alunos) é pos-
terior a uma efectiva diversificagiio
dos projectos e préticas ao nivel
das diferentes escolas, induzida
pela ténica posta na criagio de
situagdes de aprendizagem,
baseadas em situagies de pro-
dugéo pelos alunos.

Estadiversidadeestd expressa
nos materiais jd editados. A titulo
exemplificativo, enunciam-se
alguns dos projectos educativos
realizados:

-‘“Umdiadiferentenaescola”
(Mosteiros)

- “Projecto de ensinar as pro-
fessoras” (Hortas de Cima)

- “Deslocagio & Codocers”
{Hortas de Cima e Esperanga)

- “Oficina das palavras”
(Arronches)

APRENDER . 13 . 1991 . 67




- ”0 livro dos porqués” (Ar-
ronches)

Em sintese, o ciclo de mudangas
inicia-se com ¢ desenvolvimento
das produgdes infantis, o que de-
sencadeia a emergéncia de pro-
jectos diversificados ao nivel das
escolas, O assumir de projectos
préprios por parte do professor,
que assim abandona a condigdo
de “funciondrio”, num processo
de construgiio da sua autonomia,
permite a emergéncia de projec-
tos dos alunos. Estes tém um efeito
de retroacgdo na maneira de tra-
balhar {(individual e colectiva) dos
professores, bem como na “lei-
tura” que fazem da situagéo em
que estdo inseridos.

A consequéncia traduziu-se por
uma redefini¢do do quadro da
formagdo, valorizando a ca-
pacidade de cada professor pro-
duzir préticas diferentes, anali-
sando-as e comunicando-as., O
conselho escolar pddeassim, num
segundo momento, ser revalori-
zado, enquanto espago insti-
tucional onde a troca de ex-
periéncias e saberes veio, progres-
sivamente, substituir préticas
anteriores de planificagio buro-
cratica.

OS RESULTADOS ESCO-
LARES -

Noinicio do projecto, os niveis
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deinsucesso escolar, noconcelho,
e em ambas as fases de escolari-
dade, eram proximas da média
nacional (cerca de 40%). No final
do ano lectivo de 88/89 ¢ insu-
cesso, expresso em taxa de re-
provagio, era de 34,4% e 9,3%,
respectivamente na 1* e 28 fases.

Verifica-se umaredugéo subs-
tancial, com melhoria moderada
no que diz respeito & primeira
fase e resultados muito significa-
tivos relativamente 2 segunda fase.

T&o ou mais importante do que
os resultados “médios” é o facto
de se verificar uma grande diver-
sidade de resultados entre as esco-
las. Assim, no que respeita a 1*
fase, os resultados obtidos oscilam
entre 39,5% na escola da sede
{nestes niimeros pesam de forma
decisiva os alunos sujeitos ao
ensino especial...) e 0s 25% nas
escolas das freguesias. Nestasnéo
houve qualquer reprovagio na 2*
fase.

Estesresultados permitemaos
professores verificar, combase na
experiéncia vivida, que o insu-
cesso néo é uma fatalidade, e que
aquilo que foi possivel na 2* fase
também seré na 12 fase.

O percurso formativo realizado
pelos professores, a associagéo
estabelecida entre as mudangas
ocorridas e os ganhos em termos
deresultados escolares, tornaram
possivel a andlise desta questéo,

em conselhe escolar, equacionando
de forma aberta:

- alcance e os limites das ex-
plica¢bes deterministas do insu-
cesso escolar;

- A importancia e as difi-
culdades especificas do trabalho

*a realizar na 12 fase de escolari-

dade;

- A pertinéncia da aplicacdo
aos “casos dificeis” de estratégias
pedagdgicas utilizadas com &xito
com a globalidade dos alunos;

- Oesclarecimentodeaspectos
de funcionamento da instituicio
escolar {organizagio de turmas e
sua atribuigdo aos professores,
critérios de avaliagio, juizos de
valor dos colegas relativamente a
passagem de alunos “mal prepara-
dos”, etc.) que estdo intimamente
ligados ao seu caracter fortemente
selectivo;

- A necessidade de dar resposta
a dificuldades sentidas pelos
professores, no plano didactico,
refor¢ando a sua capacidade de
diagnéstico e enriquecendo o seu
reportério de procedimentos técni-
cos, no sentido de dar respostas
individualizadas aos “casos
dificeis”.

A partir desta discusséo foi
possivel construir um projecto de
trabalho, centrado na 12 fase, com
o comprometimento colectivo do

. consetho escolar, em que estio

directamenteenvolvidostodosos




professores com criangas da 1°
fase e todos os professores de
apoio.

Este projecto em curso, sob a
forma de uma “Oficina pe-
dagégica permanente” (objecto de
uma oulra comunicagio) indicia,
desde j4, resultados positivos.

A partir de um percurso de
formagdo que exclui a entrada pela
didéctica, foi possivel, valorizando
o trabatho dos professores, fazer
emergir projectos de escola, mudar
praticas a partir de situa¢des de
aprendizagem centradas no aluno
como produtor, modificar a visdo
desvalorizada dos professores, re-
lativamente aos alunos, as familias
e a comunidade.

De uma fase do processo de

formagdo centrada na animagio
das escolas, evoluiu-se para uma
situacio em que a andlise critica
das préticas individuais é possfvel,
sem que o professor se sinta por
isso, necessariamente, culpabili-
zado ou censurado. O “regresso”
a didéctica, com esperanga de
alguma eficicia, tern lugar num
contexto em que os casos “dificeis”
$&0 associados a dificuldades de
ensino sentidas pelos professores,
e estes estéio abertos a processos
de pesquisa para as superar.
Resultados de diferentes in-
vestigagbes (12) convergem no
sentido de evidenciar o valor re-
lativo, e até os efeitos perversos,
dos diferentes métodos e técnicas
pedagégicas, real¢ando o papel

da personalidade de cada profes-
sor. Donde a ineficdcia de proces-
sos de formacao centrados em
aspectos didacticos, segundo uma
légica transmissiva que nio per-
mite processos de apropriagio
pessoal.

O professor néo ensina o que
sabe mas aquilo que é o que
depende da complexa teia de re-
lagGes pessoais e institucionais em
que estd inserido. Foi a mudanga
dessa teia que consagrdmos os
dois primeiros anos do projecto.
A semelhanga da professora de
Arronches, ndo demos por per-
dido o nosso tempo.

(1) Cf. BOUEDEC (Guy).- Le défis de Ila
formation continue: développement
personnel ou développement profes-
sionnel?.- Parls: L'Harmattan, 1988,
p- 40/41

(2) Sobre o caricter Integrado deste
projecto, consultar:

CANARIO (Rui).- Intervencio educa-
tiva integrada em meio rural.

In: Seara Nova, N° 18, Julho de 88

(3] EVEQUOZ (G.).- Dimension
systémique de I'échec scolalre et métho-
dologie d'intervention. In: Les Sciences
do I'éducation, 1/89, p. 71

(4) Sobre a polémica acerca do papel da
escola. como organizagdo, na fabri-
cacao dos resultados escolares, Cf.
QUELLET (R.).- Effet de I'organisation
scolaire sur la réussite scolaire. Im:
Revue des Sciences de I'Education,
vol. XIII, N¢ 1, 1987.

NOTAS:

(5) Para uma mails desenvolvida ex-
plicitagéio dos pressupoatos relativos a
fotmagio Cf:

CANARIO (Rul).- Para uma estratégia
de formagdo continua de professores.
In: Aprender, N® 7, Margo de 89

(6) Cf. ROUSVOAL (J.).- Les représen-
tations de I'enfant au cours prépara-
toire, ses rapports avec la réussite et
I'échec scolalres. In: Revue Francaise
de Pédagogie, N° 79, Avril-Mai-Juin
1987.

(7) Estas concepgdes dos professores
estdo claramente explicitadas numa
publicagio que resultou de uma oficina
pedagdgica com eles realizada, logo no
inicio do projecto:

Esbogos de projectos a desenvolver
pelas escolas.- Portalegre; ESEP, 1987.

(8} BOUEDEC (Guy). op. cit., p. 45.

(S} Cf. BAIN {Daniel).- Un point de vue

de psychologue devant les interpréta-
Hons sociologiquea deFéchecscolaire.
In: PLAISANCE (Eric).- L'échec scolaire.
Nouveaux débats, nouvelles appro-
ches sociologiques.- Parls: CNRS, 1985,
p- 172,

(10) SOUSA (Fernanda).- Um dla dife-
rente na escola... O iniclo das actividades
escolares na escola de Mosteiros. In:
Aprender, N2 9, Novembro de 89.

(11) PERRENOUD (PH.).- De l'école active
4 'école interactive. In: CRESAS. - On
n'spprond pas tout seul .- Paris: ESF,
1987, pp. 145/146.

(12) Cf: MINGAT {A.).- Sur la dynamique
des acquisitions i I'école élémentaire.
In: Revae Francaise de Pédagogie, N*
79, Avril-Mai~Juin, 1987.
PERRENOUD (Ph.).- Les pédagogies
nouvelles sont-elles élitaires? .- Ser-
vice de recherche sociologique Genéve,
1985.
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PERSPECTIVAS DE RENOVACAO
EM EDUCACAO MATEMATICA

CONTEXTO

Podemos dizer que em Portu-
gal se vive um clima de certa
euforia em torno de objectivos de
natureza politica, econémica e
social. Tudo isto motivado pela
nossa integragio nas comunidades
e pela consequente necessidade
de procurarmos encontrar cami-
nhos que permitam desenvolver
o pais colocando-o ao nivel dos
restantes pajses europeus desen-
volvidos. Ao nivel educacional
também se vivem momentos de
alguma euforia, sendo a reforma
actualmente em curso a medida
de fundo mais conhecida revela-
dora de que algo se pretende
mudar na educagdo portuguesa.
Como educadores e cidaddos todos
reconheceremos que, sem profun-
das alteragGes no sistema da edu-
cagdo portuguesa, ndose poderio
alcangar quaisquer dos objectivos
conducentes ao desenvolvimento.
Parece que responsdveis pela
politica, infelizmente ainda poucos,
comecaram a compreender isso

"Frofessor Coordenador da Escola
Superior de Educagic de Viana do
Castelo
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mesmo e talvez por isso se assista
agora a algum “movimento” em
que muitos depositam a esperan-
¢a de melhorar alguma coisa. O
nuimero recorde de inscrigdes neste
5% Encontro Nacional revela-nos
o empenho dos professores de
Matematica em participar no de-
bate e em dar a sua contribuigio
critica para que a nossa Associagio
tenha um papel cada vez mais
activo e influente no que respeita
ao futuro da educagiio matematica
deste pais. Julgo que hoje, 5 anos
ap6s o primeiro PROFMAT que
organizdmos em Lisboa, todos
temos a satisfagéio de reconhecer
que a Associagio de Professores
de Matemitica (APM) é uma rea-
lidade importante nonosso pano-
rama educativo.

Todos sabemos que o actual
contexto em que vivemos nos
coloca um conjunto relativamente
complexo de problemas. Sabe-se
queonumerc dealunos queaban-
donam a escola sem os conheci-
mentos de matemaética que lhes
permitam entrar na vida activa é
muitosignificativo. Reconhece-se
que os actuais curricula estdo
atrasados, ndo respondem as
necessidades da nossa era. Basta
lembrarmo-nos que foram pensa-
dos e desenhados numa época

Domingos Fernandes*

anterior ac aparecimento massivo
das calculadoras e dos computa-
dores. Nao admira, por isso, que
aquelas tecnologias tenham vindo
a ter um impacto que estd aquém
do queseria desejivel no ensino e
na aprendizagem da matematica.

A educagiio matemética que vimos

praticando estd de facto fora de
moda. Enquanto que nos tltimos
anos a matemdtica tem sofrido
wma expansio € um avango
notéveis, a educacio matematica
que se vem praticando nas esco-
las poucas mudangas tem experi-
mentado. De facto, os métodos de
ensino continuam a ser gene-
ricamente 0s mesmos de ha
décadas atrds e os temas ensina-
dos tém muito pouco a ver com o
fervilhar e a espectacular dindmica
da era de informagio em que
vivemos. Para ter uma ideia a-
proximada da enorme dis-
crepincia entre 0 que vamos
fazendo nas escolas e 0 que vai
acontecendo na realidade, basta
lermos uma boa revista especiali-
zada em computadores, ou em
novas tecnologias e verificar que
a vida de qualquer repartigio de
média dimenséo é um mundo para
o qual a escola ndo prepara nin-
guém.

Em suma, poderemos dizer que




as diferentes pressdes postas pelas
tecnologias, as gravissimas desi-
gualdades criadas pela falta de
alternativas suficientemente
crediveis ao ensino superior, as
crescentes necessidades de mais
pessoas com mais habilitacdes a-
cadémicas e profissionais, sao
problemas complexos a aguardar
solugdes. Neste contexto, pensar
a educagiio matemadtica que quere-
mos e que julgamos necessario
praticar é uma tarefa necessaria e
imprescindivel. Nesta comuni-
cagio referem-se razdes que justi-
ficam a necessidade de modificar
profundamente a educagio
matematica que vimos praticando
€ as estratégias que podem per-
mitit a mudanga desejada. Tal
referéncia incidira especialmente
em trés das chamadas componen-
tes da educagio matemadtica: os
curricula, o ensino e a formacio
de professores.

AMATEMATICAEA VIDA

A influéncia da matematicana
vida das comunidades e dos paises
é crescente. Os computadores, apli-
cagOes diversas e descobertas de
equipamentos cada vez mais sofis-
ticados fazem com que cada vez
mais seja necessdrio dominar
conceitos matemdticos para poder
lidar com o dia a dia de uma em-
presa moderna. A natureza de
muitos empregos estd a mudar
profundamente e o seu desem-
penho eficaz requer capacidades
e conhecimentos que nada tem a
ver com 0s chamados “mangas
dealpaca”. O que caracteriza hoje
as empresas e as reparti¢bes publi-
cas dos estados modernos néo é a
pacatez, a rotina e a estabilidade
do escritério da baixa lisboeta em
que Fernando Pessoa trabalhou
como correspondente de linguas.
O dia a dia daqueles locais de
trabalho éainstabilidadeea cons-
tante necessidade de a reduzir
através de muiltiplas estratégias

em que avultam o trabalho de
grupo, a consulta de informagdes
em bases dedados mais ou menos
sofisticadas e a resolugdio de proble-
mas de natureza muito variada.
A criatividade, a capacidade de
comunicar, a capacidade de ler e
interpretar dados, a capacidade
de pensar autonomamente e de
“atacar” problemas de forma sis-
temdtica utilizando diferentes
estratégias, sao algumas das ca-
racteristicas que hoje se exigem a
um trabalhador do mundo de-
senvolvido. Cada vez ¢ mais
importante trabalhar com inte-
ligéncia; o tempo de trabalho essen-
cialmente rotineiro estd inexora-
velmente a caminhar para o fim.

matemdtica e a sua contribuicio
para diferentes dreas de actividade.

Sabe-se que, devido asua apli-
cabilidade, a matemdtica deveser
a disciplina que mais se estuda
nas nossas escolas. No entanto, a
matemadtica que af se estuda é
praticamente a mesma de ha 50
anos atras. Isto significa que néo
tem havido o necessério cuidado
em acompanhar a evolugio sofrida
pela matemdtica no mundo real,
bem como a sua crescente in-
fluéncia no mundo do trabalho;
ndo tem havido a preocupagao
em actualizar e formar professores.
A matemdtica de hoje deve ser
uma disciplina que cuida da or-
ganizagdo e interpretagio de

A matemdtica estd no ambiente
tecnolégico do nosso tempo e es-
tard cada vez mais presente influ-
enciando a forma como vivemos
e como trabalhamos: 1) Ajuda-
nos a equacionar os problemas de
or¢amento familiar; 2) Permite-
nos comunicar com outros; 3) E
imprescindivel na maioria das
profissdes; 4) Pode servir-nos de
divertimento em muito jogos; e 5)
Constitui parte da nossa cultura.
Todos estes factos justificam a
importdncia crescente da

dados, de inferéncias, dedugdes e
demonstragtes baseadas em si-
tuagbes experimentais, com tes-
tagem de conjecturas, com esti-
macao de resultados, com mode-
los de sistemas sociais e de
fenémenos naturais. A matematica
permite-nos dar sentido ao que
nos rodeia e deve ser nosso objec-
tivo, como professores, mostrar
aos alunos o seu rigor, a sua be-
leza, a sua utilidade e a sua apli-
cagdo. Se ndo o fizermos, dificil-
mente 0s poderemos culpar por
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se desinteressarem, pois ndo ti-
veram a oportunidade para en-
tender o seu poder e significado.

As razdes acima apontadas
. mostram que educagio em
matematica deve ir bem além do
dominjo de técnicas de célculo
aritmético e algébrico. E incor-
rectc dar énfase excessiva aos
processos mecinicos utilizados na
matematica, pois isso contribui
para inibir 2 aprendizagem e leva
os alunos a adquirirem concepgbes
erradas que depois sdo dificeis de

corrigir. Temos de reafirmar aqui’

que continuamos a ensinar
matemética como no tempo dos
nossos avos. Sei que nédo é facil
admiti-lo mas € a realidade que
temos. Escamoted-la ndo contribui
para resolver o problema; importa
que se criem as condigdes para
mudar radicalmente tal realidade.
Importa, por exemplo, mexer no
curriculo, importa investir seria-
mente na formagéo de professores,
importa alterar os processos e as
metodologias de ensino, importa
racionalizar, rentabilizar ¢ mo-
dernizar a rede escolar.

MEXER NO CURRICULO

Quando pensamos em alterar
o curriculo de matematica, o que
alids me parece que estd aser feito
com algum cuidado, temos que
ter em conta a realidade que nos
cerca; ignora-la é um grave erro.

Como ja se referiu, ndo faz
qualquer sentido centrar o
curriculo no célculo aritmético e
algébrico; é profundamente incor-
recto passar longas horas com os
alunos em volta da pratica de al-
goritmos. Ignorar, por exemplo,
que hoje em dia calculadoras ao
alcance de praticamente toda a
gente permitem efectuar com toda
arapidez e precisio a maioriados
cdlculos necessérios da vida didria,
¢é negar a realidade, e isso em
educacao paga-se normalmente
muito caro. As calculadoras habili-
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tam os alunos com excelentes po-
tencialidades para resolverem
problemas muito mais complexos,
permitem que o estudo de assun-
tos como os decimais possam ser
iniciados mais cedo e comtoda a
naturalidade e permitem que se
poupe tempo necessdrio para
desenvolver outras capacidades.
No ensino bésico temos de con-
tribuir para que os alunos desen-
volvam a sua capacidade de esti-
magao, de descobrir padrdes e de
identificar, seleccionar e utilizar
estratégias de resolugao de proble-

mas. A observagio orientada pelo

professor deve permitir que os
alunosidentifiquem, reconhegam
e seleccionem formas e ndmeros
que estdo na base da Geometria e
da Aritmética. Experiéncias e jogos
podem introduzir os alunos no
mundo das probalidades.

No ensino secundério opera-
se a transigio da matematica con-
creta para a matematica concep-
tual. Os nimeros dao lugar as
varidveis, a descricio cede o seu
lugar a demonstragao e o método
dedutive passa a acompanhar o
método indutivo e a intuigio que
sdo os métodos usados no ensino
basico por exceléncia. Se pode-
mos dizer que o desenvolvimento
do conceito de niimero é a princi-
pal finalidade do ensino basico,
no ensino secundirio assume
particular importancia o desen-
volvimento do conceito de
varidvel. Talvez por isso haja a
tendéncia para concentrar todas
as actividades em torno da alge-
bra o que reduz o aspecto da
matemdtica que deve ser ensinada.
Os curricula de matemdtica do
ensino - secunddrio  estdo
tipicamente orientados para
preparar os alunos para o ensino
superior. Consequentemente, os
estudantes ndo tém qualquer
oportunidade de aprender a
matemética que thes permita fazer
face ao mercado de trabalho no
caso em que ndo tenham acesso

aquele nivel de ensino. As apli-
cacbes da matemidtica, a resolugio
de problemas, o tratamento e a
interpretagdo estatistica dedados
s30 sistematicamente ignorados
no ensino secunddario. Qualquer
reforma séria dos curricula de
matematica do ensino secundério
devera ter em conta estes factos.

No ensino secunddrio estd
instalada uma prética profunda-
mente elitista que privilegia uma
pequenaminoria quepodesupor-
tar os encargos com colégios ou
explicadores caros, permitindo que
esses alunos possam obter as clas-
sificagdes que lhes garantam o in-
gresso no ensino superior. Na
verdade, os que conseguem tal
ingresso tdm, em principio, ga-
rantias de um futurosem grandes
problemas, ao passo que os outros
sido excluidos, & partida, do a-
cesso a essas garantias. Uma ques-
tdo que se podera colocar é a de
saber se deveremos continuar a
ensinar a mesma matematica a
todos os alunos ou se deveremos
criar uma alternativa a estrutura
curricular actual.

MUDAR METODOS DE
ENSINO

Sabe-se que expor e ouvir sao
08 processos mais comuns utili-
zados para promover a aprendi-
zagem da matematica.
Tipicamente o professor prescreve
eoaluno transcreve, o quetornaa
aprendizagem da matemdtica
eminentemente passiva. A inves-
tigagdo ter demonstrado que os
alunos ndo retém por muito tempo
oqueaprendem porimitagdo, por
exposigao, fichas de trabalho, ou
trabalhos de casa. Os estudantes
tém que aprender que a
matemadtica tem a ver com o pen-
samento criativo e ndo com a mera
produgdo derespostas certas. Por
isso, é fundamental que os proces-
s0s de ensino que utilizarmos
levem o0s alunos a analisar e re-




presentar dados e situactes
problemiticas, a resolver proble-
mas ndo rotineiros, a aplicar co-
nhecimentos matemadticos na re-
solugao de problemas préticosea
fazer demonstragdes. Os alunos
devem trabalhar em equipas que
promovam discussfes e fagam
apresentacdes; isto &, os alunos
t&m de ser activamente envolvidos
na sua prépria aprendizagem.
Evidentemente que este tipo de
abordagem implica mais esforgo
na fase inicial da aprendizagem;
no entanto, a longo prazo os alunos
aprenderdo melhor como aprender
e 0 que aprender.

FORMAGCAQ DE PROFES-
SORES: SEMPRE!

A componentedaformagiode
professores é determinante em
qualquer processo de mudanga
que se pretenda pdr em pratica. E
importante que se comece a en-
tender que sem uma adequada
formagado de professores ndo ha
qualquer possibilidade de mudar
seja o que for. Por isso atrevo-me
a chamar a atengiio de alguns
problemas que, a nio seremseria-
menteequacionadoseresolvidos,
comprometerdo qualquer esforgo
reformista.

Em primeiro lugar gostaria de
referir que, por exemplo, em ter-
mos do 12 ciclo do ensino basico,
mais de 80% do pessoal docente
em exercicio possui mais de 15
anos de servigo. Isto significa que
a esmagadora maioria destes
professores naorecebeu qualquer
formagio em educagio matemética
nas antigas escolas do magistério
primério. Iniciar uma reforma com
estes professores implica neces-
sariamente que algo se faga para
que eles possam, como alids ¢é
desejo da maioria, responder efi-
cazmente 3s suas exigéncias. Até
ao momento muito pouco se fez.
Existem solugbes diversas para o
problema. Uma delas poderia

passar pelas Escolas Superiores
de Educagio (ESE's) e pelos Cen-
tros Integrados de Formagio de
Professores (CIFOT”s). Tenho uma
grande dificuldade em com-
preender como é que se faz tio
pouco nestas instituicdes em
termos de formagio continua e
actualizagio de professores. Julgo
que 0s investimentos feitos es-
tio longe de estar a produzir o
que poderiam e deveriam, E er-
rado investir primordialmente na
formagio inicial de docentes para

0 ensino b4sico (12, 22 e 32 ciclos).

Emmuitas &reasj4 temos excesso

de professores e ndo €, por exem-
plo, com 15 novos professores de
matemitica por ano para o en-
sino preparatério que resolvemos
05 problemas da educagdo

matemdtica do distrito de Viana
do Castelo. Além disso, devere-
mos aqui afirmar frontalmente que
a formacio em matemitica e
educagio matemética nas ESE's ¢
nos CIFOP’s deixa ainda muito a
desejar. Uma andlise dos pro-
gramas de estudos permite-nos
concluir que a generalidade des-
tas instituigbes continuam a o-
ferecer uma formacdo exces-
sivamente generalista que néo pos-
sibilita uma formagdo adequada
nas disciplinas que os professores

terdo de ensinar. O grosso dos in-
vestimentos deve pois concen-
trar-se na formagdo continuada
dos docentes e no estabelecimento
de centros de recursos que lo-
calmente os apoiem; ds insti-
tui¢des de formagdo de profes-
sores deveriam ser atribufdos os
meiosedarasresponsabilidades
para desempenharem a fungio
de instalar e orientar cientifica e
pedagogicamente tais centros de
recursos.

Para a renovagio do ensino da

matemética no ensino bésico de-
veriamos formar professores com
interesse especial pelo ensino da
matemdtica que se tornariam espe-
cialistas em uma ou duas discipli-
nas, 3 imagem do que ja se pratica
no ensino preparatério, Um dos
cendrios possiveis implicava que
estes professores especialistas em
educagio matemadtica apoiassem
sistematicamente um certo mimero
de escolas/professores de um dado
concelho. As ESE’s e os CIFOP's
poderiam também desempenhar
um importante papel na organi-
zagao de cursos que respondessem
as necessidades de formacao de
tais especialistas. Tais cursos es-
tdo alids previstos na legislagio
vigente.

Seja qual for a solugao encon-
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trada para a formagao, em edu-
cagao matematica, dos professores
de qualquer nivel de ensino, de-
veremos obedecer a certos
principios fundamentais. Assim,
deveremos preparar os futuros
professores utilizando os proces-
s0s, as técnicas e os materiais que
queremos que eles utilizem com
05 seus alunos. Precisamos de as-
segurar que eles saibam o que é
que a investigagio nos diz acerca
da forma como os alunos
aprendem matemdtica. Temos de
0s preparar a ensinar matematica
aos alunos nos contextos em que
ela naturalmente lhes surge. Ne-
cessitamos de algum modo de
contribuir para que os futuros pro-
fessores de matemdtica tenham
nogbesacerca dahistéria dadisci-
plina para que, por um lado, pos-
sam conhecer muitos factos com
interesse histérico e cientifico e,
por outro, possam identificar di-
ferengas e mudangas entre a
matemdtica contemporinea e a
antiga. A formagdo de professores
de matemadtica deve ser de raiz, e
nio através de 10/20 sessbes numa
instituigdo de ensino superior como
o0 actual sistema da formagio em
servico prevé, e deve contribuir
de forma decisiva para lhes de-
senvolver a confianga nas suas
proprias capacidades em ajudar
os seus alunos a descobrir a
natureza da maternatica. Os no-
vos professores de matematica,
os professores do futuro, tém de
estar preparados paraa mudanga
que é, ou deveria ser, o estado
natural de todo o processo educa-
tivo; devem ser pessoas imbuidas
de um espirito aberto as constan-
tes transformag¢des cientificas e
sociais e preparadas para traba-
lhar em equipas de projectos edu-
cativos. Os novos professores de
matematica devern acabar de vez
com a ideia do professor isolado,
metido consigo e pouco aberto a
interven¢do para além da sala de
aula.
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ALTERACOES PARA UMA
MUDANCA NECESSARJIA

Vimos que ha necessidade de
mudar a educagio matematica que
temos através de alteragbes mais
ou menos profundas dos curricula,
dos métodos de ensino e dos sis-
temas de formagao de professores.
Para terminar deixam-se aqui
algumas ideias respeitantes 2
natureza das alteragfes commais
incidéncia directanasaladeaula.

Em primeiro lugar dir-se-4 que
a educagio matemdtica dos es-
tudantes nio se deve ficar pela
memorizagio de processos
mecénicos que lhes permitirio
resolver os exercicios do fim do
capitulo. Os estudantes devem ser
estimulados a procurar processos
desolugdo, a explorar padrdes ea
formular hipéteses.

As calculadoras e 0s computa-
dores devem ser integrados na
educag¢io matematica, pois criam
novas oportunidades para méto-
dos de ensino diferentes, podem
melhorarointeresse peloensino e
pela aprendizagem da matemética
e, acima de tudo, permitern que
0s alunos tenham ao seu dispor
muito mais capacidade de cdlculo;
assim, poderdo resolver proble-
mas de natureza diferente, muito
mais complexos ¢ interessantes.

A educagio matemdtica deve
permitir que os alunos desen-
volvam' wmn conjunto de ca-
pacidades que vdo além das que
se necessitam para resolver meros
exercicios derotina. E importante
que os alunos identifiquem, se-
leccionem e utilizem estratégias
de resolugéo de problemas, que
utilizem calculadoras e software
para resolver problemas, que de-
senvolvam o cdlculo mental e sefam
capazes de avaliar resultados
quantitativos com base na esti-
magio e que utilizem tabelas,
gréficos, folhas de célculo e técni-
cas estatfsticas para organizar,

interpretar e apresentar dados.

No desenvolvimento do
curriculo deve ser dada especial
atencdo as aplicagbes da
mateméatica que estdo mais direc-
tamente ligadas ao dia a dia dos
alunos. As probalidades, a es-
tatistica e a andlise de dados, a
matematica discreta que facilitaa
compreensio das aplicagdes dos
computadores e a construgio de
modelos que facilite a compreen-
sio de situagdes complexas, sdo
temas a privilegiar em programas
que se pretendam actuais.

Deve haver uma preocupagio
dominante em contribuir para que
os estudantes desenvolvam um
sistema de concepgdes acerca da
matemitica e da sua aprendizagem
que contrarie as ideias erradas
adquiridas no dia a dia. Investi-
gagdes recentes vém confirmar a
importancia, ac que parece deter-
minante, de tal sistema na aprendi-
zagem da matemitica.

A educacio dos estudantes do
ensino bésico deve prever o re-
curso a ampla utilizagio de
materiais manipulativos que déem
significado concreto aos conceitos
a aprender.

Finalmente, importa ndo
esquecer que a finalidade tltima
da educagio matemdtica é a de
desenvolver a capacidade dos
alunos para resolverem proble-
mas. Isto implica que o ensino da
resolugio de problemas deve ser
estruturado e organizado tal como
o de qualquer outro tépico.

Sdoestasasreflexdesquetinha
para partilhar convosco. Resta-
me desejar que este 52 encontro
nacional dos professores de
matemdtica portugueses - o
PROFMAT 89 - seja proveitoso
pata todos e que a nossa ca-
pacidade, criatividade e vontade
nos permitam encontrar solugdes
inovadoras e eficazes para os
problemas da  educagdo
matemética em Portugal.




OS CONCEITOS DE QUADRADO
E RECTANGULO NO 1¢ CICLO
DO ENSINO BASICO

INTRODUCAO

E vulgar ouvir os professores
queixarem-se que os alunos séo
incapazes de aprender determina-
dos conceitos, em especial no que
diz respeito a Matematica. No
ensinobdsico, 12 ciclo, tal situagio
é dramitica se atendermos ao facto
de que é nesta idade que as cri-
angas iniciam a aprendizagem de
alguns dos conceitos fundamen-
tais. Conceitos fundamentais para
0 avango no estudo da Matematica,
e que sdo imprescindiveis para a
vida quotidiana de qualquer cida-
déo.

A aprendizagem que se pro-
move nestes anos deescolaridade
pretende dotar os alunos de
modelos e estruturas matemati-
cas que lhes permitam resolver
problemas, ou seja, estdo a iniciar
um processo de formalizagdo dos
conceitos matematicos.

Pretende-se com este trabalho
descortinar as dificuldades que
as criangas encontram na cons-
trugiio dos conceitos matemdti-
¢os, em especial, na passagem do
nivel do trabalho prético paraum

*Vogal da Comissio Instaladora da ESEP
Comunicagio apresentada ao PROFMAT,
Caldas da Rainha, Novembro 1890

nivel mais abstracto, estadio for-
mal.
Os trabalhos de investigagdo
indicam que os métodos utilizados
pelas criangas, embora possam ser
os que os adultos normalmente
utilizam, nem sempre sio 0s que
lhes sdo ensinados, e que, quando
utilizam métod os formais, fazem-
no a nivel dos problemas mais
elementares, mostrando-se inca-
pazes de o fazer a um nivel mais
complexo. Mais, tendem a utili-
zar estratégias baseadas nas suas
capacidades mais elementares.

Parece, portanto, que as cri-
angas, no momento da passagem
para um estadio de formalizagéo,
se mostram incapazes de efectuar
esta transicfio, e se mostram inca-
pazes de utilizar métodos formais.

Assim, e procurando discor-
rer o processo pelo qual as cri-
angas se tornam utilizadoras de
métodos formais em Matematica,
estabeleceram-se 0s seguintes
objectivos:

a) Investigar o desen-
volvimento na crianga de méto-
dos formais e modelos concep-
tuais em matemdtica, dando es-
pecial relevo a experiéncias de sala
de aula;

b) Estabelecer relagies entre a

Mario Ceia*

informagdo assimilada pela cri-
anqa e a que lhe é fornecida pelo
professor; e

¢) Identificar a natureza, a utili-
zagio e ¢ desenvolvimento dos
métodos utilizados pelas criangas.

No trabalho agora apresentado
seguiram-se criangas de2salas de
aula em2 escolas, de8 a9 anos de
idade, duranteatransi¢iodeuma
fase de trabalho concreto ou prético
para uma fase de trabalho mais
formal. Considerou-se formali-
zagdo a percepgao da relagio e-
xistente entre um quadrado eum
rectdngulo (um quadrado é um
rectdngulo especial em que todos
os lados sdo iguais).

Foram observadas e gravadas
em audio as aulas dos 2 profes-
sores envolvidos e as aulas em
que se abordou a formalizagdo.
As criangas, 6 alunos por sala de
aula, foram entrevistadas em 3
momentos, o primeiro antes de
qualquer intervengiio por parte
do professor, o segundo depois
da ligfo de formalizacdo, e o ter-
ceiro ao fim de trés meses.

METODOLOGIA

Como foi indicado atrds, con-
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siderou-se formalizagdo a com-

preensdo da relagao existente entre
um quadrado e um rectangulo,
ou seja, se um rectdngulo é um
quadrilatero com o0s quatro
angulos rectos e os lados iguais
dois a dois, e 0 quadrado é um
quadrildtero com os quatro
angulos rectos e os quatro lados
iguais, entdo um quadrado é um
rectangulo.

Amostra

Foram convidados dois pro-
fessores do 12 ciclo do ensinp
bésico, que se encontravam a
leccionar em turmas do 3% ano de
escolaridade, a participar neste
trabalho. Foi, entéo,solicitadoaos
professores que escolhessem 6
alunos, evitando escolher os que
eles préprios consideravam os me-
lhores ou os piores. Obtivemos
dois grupos de 6 alunos' de a-
proveitamento médio, evitando,
assim, a escolha de alunos com
capacidade acima da média, que
poderiam utilizar a formalizagio
mesmo antes de ela ter sido
aprendida naaula, ou alunos com
baixo aproveitamento que sé muito

dificilmente atingiriam a formali-
Zagao.

Actividades desenvolvidas nas
salas de aula

Depois de seleccionados os pro-
fessores realizou-se uma breve
entrevista com cada um deles para
esclarecer os objectivos do estudo.
Nessa entrevista, para além, de
Ihes ser explicada a forma como
deveriam seleccionar os alunos,
foi ainda, pedido que cada pro-
fessor indicasse quais os pré-re-
quisitos necessdrios para que os
alunos abordassem o tema pro-
posto.

Cada professor antes de tratar
o tema proposto, a relagio exis-
tente entre rectangulo e quadrado,
abordou com os alunos os temas
que tinha considerado pré-requisi-
tos, tendo que apresentar uma
planificagdoresumidadetodasas
sesses.

Entrevistas

A realizacdo das entrevistas
aos alunos obedeceu a um
calenddrio previamente estabe-
lecido. Assim, o©0s momentos
escolhidos para as entrevistas
foram: 1% antes de qualquer in-
tervengio por parte do professor;
2%logo ap6s as sessdes; € 37 a0 fim
de 3 meses.

Com a 1% entrevista pretendeu-
se verificar até que ponto os alunos
ja estavam familiarizados com os
pré-requisitos, se ja estabeleciam
alguma relagio entre quadrado e
rectingulo, e se conseguiam
alguma relag8o entre quadrado e
rectdngulo, e se conseguiam es-
tabelecer relagdes idénticas em
novas situagtes. Com a 28 entre-
vista pretendeu-se saber como os
alunos aceitavam a formalizagao
(relagdo entre quadrado e
rectangulo), e se, quando criada
uma situagiio diferente, con-
seguiam estabelecer uma relagéio
do mesmeo tipo. Finalmente, com
a 3t entrevista pretendeu-se veri-
ficar até que ponto as criangas
ainda utilizavam a formalizagio,
ou se criaram novas estruturasna

APRENDER . 13 . 1991 . 76




resolugéo de problemas similares.

Desenho das entrevistas

As entrevistas foram estrutu-
radas de modo a incidirem sobre
trés aspectos: os pré-requisitos; o
tépico considerado como formali-
zagao; e como as criangas utili-
zam a formaliza¢io em novas si-
tuagbes. Assim, para a 1* parte
das entrevistas foram tidos ‘em
conta os pré-requisitos indicados
pelos professores, tendo, paraa2*
e 3* sido desenhadas questdes pro-
positadamente.

Na 1® parte da entrevista fo-
ram colocadas as criangas questSes
relacionadas com elementos da
geometria, poligonos, &ngulos,
relagdo de perpendicularidade, e
classificagdo hierdrquica. Na 22
parte, que se refere A formalizagao,
as questdes colocadas dizem res-
peito ao conhecimento dos qua-
drado e rectdnguio e da relagio
existentes entre eles, tendo sido
respeitado o programa do 3% ano
de escolaridade.

Por fim, na3® parte foram colo-
cadas questdes relativas ao co-
nhecimento do quadrado e do
losango, e da relagéo existente entre
eles.

Convém referir que no 3% grupo
de entrevistas foi utilizada uma
nova estrutura de entrevista. A
anélise prévia dos 2 primeiros
grupos de entrevistas, pelas res-
postas dadas e pelas reacgdes das
criangas, mostrou que o papel
destas era demasiado passivoeas
questdes eram entendidas como
perguntas escolares. Assim, para
o dltimo grupo de entrevistas as
questdes foram reformuladas de
forma a que tomassem o aspecto
de um jogo.

DESCRICAO DOS DADOS

Descrigiio das aulas

A transcri¢io das gravagdes
das aulas permitiu identificar os
conceitos e estruturas que os pro-
fessores transmitiram durante as
aulas, e das quais transcrevemos
as mais significativas para o pre-
sente estudo:

Quadrildtero
1 - Figura geométrica com 4
lados.

Quadrado

1 - Figura geométrica cons-
truida por dois &ngulos rectos.

2 - Figura geoméfrica consti-
tuida por dois tridngulos.

3 - Figura geométrica com 4
lados e 4 angulos.

4 - Figura geométrica com 4
lados e 4 &ngulos rectos.

5 - Figura geométrica com 4
lados iguais e 4 angulos iguais.

Rectangulo

1 - Figura geométrica com os
lados opostos iguais.

2 - Figura geométrica com os
lados opostos iguais e 4 dngulos
rectos.

3 - Figura geométrica com 4
lados, os lados opostos iguais e 4
&ngulos rectos.

Relagdo entre quadrados e
rectingulos

1 - Usando as propriedades
das figuras referidas, tentou ex-
plicar que ter os 4 lados iguais
implica ter os lados opostos iguais,
e portanto o quadrado é um
rectdngulo.

2 - O professor identificou as
caracteristicas dos quadrados e
dos rectdngulos, chammando a a-
tengdo para o facto do quadrado
possuir todasas caracteristicasdo
rectdngulo, o que torna um
rectdngulo.

O professor utilizou vérias de-
finigbes, que tendiam a comple-
tar-se, ou a tornar-se mais preci-
sas, no decurso das aulas, e mesmo
de aula para aula. No que diz
respeito & formalizagao, ao verifi-
car que a explicagdo inicial nio
tinha sido clara para os alunos,
retomou-a de diferente forma
mantendo o nivel de abstracgio
que tinha caracterizado a primeira
explicagdo. '

Descrigdo das entrevistas

Nas respostas dadas nas dife-
rentes entrevistas fica claro que
as criangas ndo tém dificuldade
em identificar figuras como qua-
drados, rectingulos, ou mesmo
angulos rectos. Mas quando se
trata de identificar uma linha recta
ouuma finha curva as dificuldades
sdo grandes, e s6 na tiltima entre-
vistaas respostas passama ser sa-
tisfatdrias.

Quase todas as criangas efec-
tuam a classificagdo hierdrquica
sem dificuldades. Apenas uma
crianga néo tinhaainda atingido o
nivel 3 na 1® entrevista, mas nas
entrevistas posteriores parecia
estar muito perto de atingir tal
nivel.

Finalmente, e no que diz res-
peito a percepgio de que um qua-
drado é um rectdngulo, apenas
um aluno o admitiu na 2* entre-
vista. Esse mesmo aluno nio
admite, no entanto, que um qua-
drado é um losango. Nesta si-
tuagdo, responde como a gene-
ralidade das outras criangas, ad-
mitindo que um quadrado é um
losango, e que um losango é um
quadrado.

No quadro que se segue en-
contra-se transcrita toda a infor-
magido colhida das entrevistas
realizadas com os alunos da classe
1.
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Linhas rectas

Linhas Curvas

Angulo Recto

Rectangulo

Quadrado

Classificagio
Hierdrquica

Quadrado como

um Rectangulo

Quadrade como
um Losango

RESPOSTAS DA CLASSE 1

G A G A G
A J v?
F F G
H? J V?
G? G? A? F? G
H J Vv? H? J Ve H J V?
F G A e G A F G
J VvV H J HJV
F G A F G AF G
J VvV H J V7 HJV
A3 F3 G3 A3 F3 G3 A3 F3 G3
H3 J3 V2 H3 J3 V3?7 |H3 J3 V37
G‘
H Jg* v
G#
H* J* V* H* v*
PreF PostF D

Chave

A Ana

F Filipe

G Gongalo
H Helena
J José
V Vanessa

* - A resposta ndo estd correcta, mas o aluno disse que um rectangulo (losango) pode ser um quadrado e vice versa.
? - Ndo ficou claro das entrevistas se as criangas tinham atingido o nivel indicado.
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ANALISE DOS DADOS

A andlise das aulas identificou
algumas imprecis6es quer na lin-
guagem utilizada pelos profes-
sores, quer mesmo nas definigdes
dos conceitos. Estas imprecises
parecem ter origem em duas or-
dens de factores: 12 a situa¢io de
estar a ser observado cria um certo
nervosismo no professor, que ori-
gina alguma dificuldade no con-
trolo do discurso proferido; 2% a
formagao académica dos profes-
sores que colaboraram na ex-
periéncia, no que diz respeito a
topicos de Matemiética, é deficiente
ou mesmo nula. Lembra-se que
nos antigos Cursos dos Magistérios
Primérios n&o era muito cuidada
a formacgéo Matematica.

Assim, algumas defini¢des ndo
foram expressas correctamente, o
que perturbou as criangas. Nas
entrevistas, em espedal nas segun-
das, as criangas ndo conseguiam
indicar todas as caracteristicas das
figuras em causa, ndo podendo,
consequentemente, fazer com-
paracdes e estabelecer relagbes
entre elas.

Qutro aspecto que merece
alguma atengao é o facto das figu-
ras geométricas serem represen-

tadas em posigdes sempre idénti-
cas. Noquadro dasaladeaula, no
papel, em fichas de actividades, e
mesmo em livros de texto as figu-
ras aparecem com um dos lados
em posigao paralela ao lado infe-
rior do quadro ou da folha de
papel.

Durante as entrevistas,
nomeadamente quando se colo-
cavam figuras noutras posigdes,
as criangas tinham dificuldade em
identificar correctamente de que
figura se tratava. Por outro lado
confundiam &ngulos rectos com
angulos agudos ou obtusos, em
especial quando aquele se encon-
trava com o vértice voltado para
baixo.

Como ilustragio deste facto é
interessante assinalar que quando
uma das criangas que néo se recor-
dava do que era um losango. O
entrevistador explicou-lhe o que
era um losango, representando
véarios losangos em diferentes
posigdes. Posteriormente, a cri-
anga referiu-se a esta figura
dizendo que se podia representar
de diferentes maneiras.

As estratégias utilizadas pelos
professores consistiram na utili-
zagdo das caracteristicas das figu-
ras, explorando essencialmente 0s

aspectos formais da geometria, o
que impediu as criangas de ela-
borar qualquer tipo de raciocinio
com base em elementos concre-
tos.

Assim, as tentativas das cri-
angas para representarem numa
folha de papel a relacio existente
entre quadrados e rectingulos
foram desastrosas, obtendo-se
vérios tipos de respostas, que se
caracterizaram por ndo haver
identificagfio de qualquer relagéo
entre as figuras em questio.

Asrespostasda primeira parte
da entrevista indicavam que, na
generalidade, os alunos estavam
aptos a compreender a formali-
zagao. No entanto, verificou-se que
o conhecimento dos conceitos
elementares de geometria, bem
como o dominio da classificacio
hierarquica néo foramsuficientes
para se verificar a compreenséo e
posterior utilizagdo da formali-
Zagao.

A evolugdo das respostas a0
longo das entrevistas, nasegunda

- @ terceira partes, parece indicar

que quer as imprecistes de lin-
guagem ocorridas nas aulas, quer
aestratégiautilizadadificultaram
a compreenséo das criangas.
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PROJECTO HELIOS |
EDUCACAO E DEFICIENCIA

Os Pais e os Professores face a Integragédo

Isabel Cottinelli Telmo *

SEGUNDA CONFERENCIA DA COMUNIDADE EUROPEIA SOBRE
DEFICIENCIA E EDUCAGAO

Organizada pela Comissido das Comunidades Europeias em colaboragao com:
O Ministério da Educagio Pudblica de [tilia
A Regido Auténoma da Sardenha

e a amével participagio da Fundagdo ONCE

Cagliari, Itélia, 25, 26 e 27 de Outubro de 1590

Esta conferéncia que teve lu-
gar numa belfssima regido da
Sardenha e que se passou num
ambiente de verdadeira “inte-
gragio” teve como objectivo abor-
dar, nos diferentes Estados
Membros da Comunidade Eu-
ropeia, os problemas encontrados
pelos professores e pelos pais, face
a integragdo no ensino regular,

das criangas e dos jovens com de-’

ficidncia.

A Conferéncia visava permitir
a formulagdo de abordagens
comuns para serem postas em
pritica pelos 12 Estados Mem-
bros no que diz respeito a im-
portincia da colaboragio de pais
e professores.

As comunicagdes e discussdes
aprofundaram a importancia da

* Professora - adjunta da ESE
de Setiibal

APRENDER . 13 . 1991 . 80

informagao, da formagdo, da de-
limitagdo dos papéis, dos proble-
mas especificos e da colaboragdo
entre todos os parceiros implica-
dos na integragdo das criangas e
dos jovens.

Foram mostradas ajudas técni-
cas, novas tecnologias para a
educagiio e deficiéncia e programas
de educagio no Ambito do Sis-
tema de Informacgio Europeu Han-
dynet.

Depois da abertura oficial, o
Sr. Wehrens, chefe de divisio do
Projecto HELIOS, apresentou as
conclusbes da 1* Conferéncia

" Europeia - sobre Deficiéncia e

Educagao, realizada em 1989, em

'Roterdao, e, emseguida, expds os

objectivos da segunda Conferéncia.
Na mesma sessao foi abordada

a politica de educagdo italiana e
foram tratados temas da politica

de educagio europeia que prevé
intercAmbio de jovens.

No decorrer da conferéncia
houve duas sessdes plenérias sobre
os dois temas debase, “Os profes-
sores eaintegragdo escolar” ¢ “Os
pais e a integragao escolar”.

Na primeira, o professor Mit-
tler, da Universidade de Manches-
ter, falou sobre a formagao inicial
dos professores e o Dr. Vianello
da Associagdo Europeia para a
Educagdo Especial, sobre a for-
magio permanente.

Na segunda sesséo plendria, J.

Moller, da Associagio Dinamar-.

quesa para as Pessoas Deficientes
Intelectuais, introduziu o tema “O
papel dos pais no processo da
integracio” e uma anélise sistémica
do problema da integragéo (a cri-
anga, os pais, os profissionais e a
deficiéncia) foi apresentada pelo




professor Onnis da Universidade
de Roma.

Os temas “pais” e “professores”
foram desenvolvidos em sessdes
paralelas pelos conferencistas con-
vidados:

Pais: Professor Dittmann da
Universidade de Tubingen; o Sr.
Molitor de la COFACE (Confédera-
tion des Organisations de Familles
de la Communauté Européenne);
o Sr. Schleret da EPA (European
Parents’ Association}; Isabel Cot-
tinelli Telmo, Vice-Presidente do
Autisme-Europe; o Dr. Rasis da
Universidade de Tessalonica e o
Sr. Schou-Hansen da Dinamarca.

Professores: 0 professor Rosa
da Universidade de Madrid; o
professor McGee de St. Patridd'Col-
lege of Education, Dublin; o Sr.
Geschiere do Centro Pedagogico
da Holanda; o Sr. Giust da Euro
Orientation e o professor Milward
da Universidade de Newcastle
upoen Tyne.

No final houve dois debates
abertos a todos os participantes
da Conferéncia sobre os temas
“Professores” e “Pais” com a par-
ticipagdo dos conferencistas das
sessDes paralelas e plendrias.

O qiltimo dia foi reservado a
comunicagdes sobre a Educacdo
em Itdlia. Foram debatidos os
problemas, a situagdo actual e as
perspectivas futuras da integragéo
nas escolas da regido auténoma
da Sardenha ¢, de uma maneira
geral, nas escolas italianas.

Intervieram os responsaveis
governamentais pela integragaoe
representantes das instituigdes
escolares e das universidades li-
gadas ao processo da integragio.

Foram apresentadas as AML
{Actividades Modelos Locais) itali-
anas de Cagliari e de Siena.

CONCLUSOES
As conclusdes foram lidas no

final pelo Sr. Wehrens.
Uma vez mais foi afirmado

quetodas as criangas e jovens com
deficiéncia tém os mesmos direi-
tos de educagfio que as outras
criangas e jovens; quea qualidade
da integragio ¢é indissocidvel de
um sistema de ensino de quali-
dade no qual a formagdc dos
professores, a implementagdo de
condi¢des de acompanhamento da
familiaedacriangaeacooperagao
entre todas as institui¢des impli-
cadas no processo de integracio,
desempenham papeis primordiais.
P

[T I o £ b

Foi recordado ainda, pelo
conferencista, que a intensidade
da integragio nos sistemas de
ensino regular, com o apoio dos
servicos dos Estados Membros,
tinha sido uma das resolugdes
aprovadas pelo Conselho da Eu-
ropa e pelos seus ministros da
Educagio reunidos em 31 de Maio
de 1990 (JO nr. C162 du 3.7.1990).

Conclustes no que respeita
ao tema “professores”:

A formagao dos professores
deve incluir ndo apenas aspectos
estritamente pedagégicos mas
também uma formagio humana,
a preparagdo paraa relagdo coma
crianga, com os pais e com os
outros profissionais.

Trata-se de criar um novo
modelo de escola, 0 que pressupde
umnovo perfil de professores que

poderdo assumir uma preparagao
completa e global das criangas para
a vida.

A boa qualidade de formagéo
de base de todos os professores é
uma condigdo de sucesso escolar
de todos os alunos. A formacgio
inicial dos professores deve ser
mudada através da incorporagio
de médulos de formagio sobre a
educagao especial de modo a que
as criangas com deficiéncia pos-
sam ser integradas no ensino regu-

5

lar nas melhores condigbes
possiveis.

Os professores de educagio
especial devem ter uma formagio
prética e tedrica que 0s motive a
ensinar e respeitar as criangas com
deficiéncia e a aceitar a partici-
pagdo dos pais na educaggo.

A formacio continua devera
ser proposta a todos os profes-
sores de modo a garantir-lhes uma
actualizagdo regular dos conheci-
mentos, incluindocacessoas pos-
sibilidades oferecidas pelas no-
vas tecnologias.

A crianga deve terum projecto
educativo individual e os profes-
sores e o8 outros profissionais
devem constituiruma verdadeira
equipa educativa. .

A formacio dos professores
do ensino regular deve ser es-
timulada pelos Estados Membros
a fim de permitir a intensificagio
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do processo deintegracéo das cri-
angas e dos jovens com deficiéncia.
A formagdo dos professores
deve ser coordenada para que
possa existir uma harmonizagdo
ao nivel dos diplomas europeus.
Devem-se encorajar os futuros
professores a praticar uma segunda
lingua o que lhes pode facilitar a
frequéncia de estdgios no
estrangeiro. '

Conclusies no que respeita
ao tema “pais”:

Aintegragdo das criangas com
deficiéncia pressupde que as
familias possam dispor de ser-
vigos de encaminhamento e de
orientacio, prioritariamente para
a prevengdo das dificuldades,
conselho e acompanhamento.

Os pais s&0 os primeiros edu-
cadores da crianga, é necessario

ajudé-los e informa-los; o papel
da familia é o elemento de base
que vai ser enriquecido pela con-
tribuigdo dos profissionais.

A integragio deve ser ne-
gociada entre os pais, os profes-
sores e todos os profissionais que
interv@m junto da crianga. O pro-
fessor e a familia devem estabe-
fecer uma estreita colaboragao.

O desenvolvimento de asso-
ciagbes de pais deve ser encora-
jado para que haja uma colabo-
ragao mais activa com os centros
escolares. Estas associagbes
poderiam assim contribuir para
dar a conhecer as suas necessidades
em relagio ao mundo da edu-
cagdo e aos responsaveis politi-

"cos. Poderiam servir de conse-

lheiras e de apoio a todos os in-
tervenientes na integragido esco-
lar bem como as famflias com di-
ficuldades.

Estas conclusdes pragmaticas
da 22 Conferéncia Europeia sobre
Deficiéncia e Integracio servirdo
para fazer progredir as reflextes
da Comissdo das Comunidades
no sentido da intensificacio da
promogao da integragio escolar e
social das criangas e jovens com
deficidéncia nos sistemas de en-
sino regular. Servirdo também para
que a Comissio, com a ajuda da
Equipa de Especialistas HELIOS,
tente estimular as actividades
modelos locais (AML) da rede
europeia e activa-las nos Estados
Membros.

Finalmente, a Comissdo ex-
primiu a esperanga de ver a-
provadas as conclusées pelo Con-
selho de Ministros da Educagao e
v& com satisfagdo 0 empenhamento
do Ministro italiano, actual
Presidente deste Conselho.

QUEZADA & CARDOSO L:

VIDEO - SOM
CENTRO TECNICO ASSISTENCIA

- CALOR - LUZ -

FRIO - HI-FI

R. Comércio 2 a 16

Telefones: 21181/21183

PORTALEGRE
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SAIR DA ESCOLA
CLASSES DE DESCOBERTA

Oficina de Formacio e Inte-
racgdo Cultural para uma Escola
Europeia” é 0 nome de um pro-
jecto que, enquadrado institucio-
nalmente na ESE do Porto e sub-
sidiado pela Fundagio Calouste
Gulbenkian, pretende desenvolver
a pritica das Classes de Des-
coberta.

As Classes de Descoberta’,
correntes em Franca, tiveram até

agora. em Portugal, raros exem-

plos. Contudo, ja em 1987 um
grupo de alunos da Escola
Preparatéria do Cerco se deslo-
cava a Hay les Roses; em 1988
duas classes da escola primédria
de Lalim (Lamego) e uma turma
da escola priméria de Famalicio
faziam uma classe de descoberta
em Portugal, na colénia de férias
de Arvore (Vila do Conde). Na
Esc. Preparatoria de Benfica um
intercAmbio comuma escola fran-
cesaoriginou tambémuma deslo-

cagiio a Franga?. Qutros casos de -

intercAimbio, com origem nas mais
diversas motivagdes, se tém pro-
duzido, sem que deles haja um

estudo e uma sistematizagio

completa. Viérias classes france-
sas, entretanto, tém vindo a Por-
tugal.

* Professora da Escola
Preparatoria do Cerco - Porto.

Estas experiéncias, ainda que
ndo significativas em nimero,
foram-no em resultados. Obser-
vadas e acompanhadas de modo
ndo sistemético, permitem con-
cluir que a prética de intercAmbios
interculturais entre alunos do
ensino bédsico é hoje ndo 56 frutuo-
sa mas também uma prética que
deve ser reflexionada no quadro
dos problemas de aprendizagem.

Se nos perguntarmos se as
préticas de Classes de Descoberta
sdo importantes encontraremos
vérios motivos para responder-
mos afirmativamente.

Em primeiro lugar, o contexto
de alteragéo social (que uma Eu-
ropa em reconstrugio e a cres-
cente mundializagic aceleram)
arrasta consigo um conjunto de
inevitdveis intercdmbios culturais
e econdmicos que colocam Portu-
gal, na sua qualidade de pafs semi-
periférico, perante o problemada
sobrevivéncia da sua identidade
cultural. Torna-se evidente a ne-
cessidade de preparar os jovens
para futuramente assumirem o seu
papel de cidaddos da Europa, ca-
pazes de mobilidade no tecido
social.

Por outro lado, culturas estdo
em confronto quando diversos
ritmos de vida coexistem dentro
do préprio pafs, com hdbitos di-
ferentes, diferentes representages
do trabalho, dos lazeres, da comu-

Angelina Carvalho *

nicagao, etc. As alteragbes decor-
rentes de uma urbanizagio cres-
cente proporcionam a emergéncia
de problemas num tempo em que
0 urbano e o rural se confundem,
numa histéria recente, entre o
arrabalde citadino violento e ina-
cabado e uma periferia rural aban-
donada.

Acresce ainda que a educagdo
e a instrugdo tém fronteiras cada
vez mais indefinidas. Movimen-
tos de pedagogizacio crescente
das instituicBes e institucionali-
zagio da actuagdo pedagégica
(educagdo familiar, jogos, pro-
dugao artistica, etc., sio cada vez
muais institucionalizados), retiram
a escola o privilégio da instrugdo
enquanto lhe remetem um maior
papel educacional. A escola vive
entio, uma relagio mais estreita
€Om Os seus parceiros sociais; pais,
estruturas autdrquicas, clubes
associagbes etc., sdo espagos pri-
vilegiados de trabalho ao nivel
educacional.

Quando, a volta de um pro-
jecto come “deslocagdo de um
grupo de alunos”, se retinem pais
e, através destes e da escola, se
mobilizam outras instituigbes, s
pode gerar-se uma dinémica que
favoreca e torne significativo o
papel de outras componentes
sociais no processo da educacio.
Por um objectivo comum serdo
modificadas as relagbes entre a

APRENDER . 13 . 1991 . 83




escola e 0 meio; aquelas serdo
melhores, mais positivas e mais
significativas; haverd emergéncia
do sentido de cooperagdo e de
solidariedade e muitas das repre-
senta¢bes sociais que mutuamente
se tdm-instituicbes e escola - sdo
alteradas positivamente, destru-
indo-se barreiras e desviando
obstidculos.

Mas, sobretudo, é a estimu-
lagio da aprendizagem pelo con-
fronto com novas situagbes que
merece a nossa atengdo. A intro-
dugdo de novos elementos na
pratica lectiva (como por exem-
plo a correspondéncia com uma
turma distante) produz alterages
no comportamento dos alunos,
alteragbes essas que sdo, a par-
tida, estimuladoras da interacgio
e do processo de aprendizagem.
Nao serd apenas a relagao afec-
tiva com o momento aula... frui¢io
do tempo lectivo... mas também
um maior grau de significdncia
dos contetidos curriculares apre-
sentados no novo trabalho:

-escrever é significativamente rele-

vante se quero comunicar com
outros alunos distantes; conhecer
a minha cidade é necessério se
quero falar dela; aprender cilculo
pode ser necessdrio para partici-
par na angariagao de fundos para
uma viagem. Mais ainda, trata-se
de aprendizagens feitas pela
vivéncia directa e em situagio;
que melhor compreensido do es-
pago que ado espago percorrido?
Que melhor conceito de distancia
que aquela que serelaciona como
tempo que levou a superar? Que
melthor compreensdo do funcio-
namento simbdlico de uma carta
geogrifica que a que ¢é feita pela
relagio directa do espago fisico
representado com o espago quese
percorre, o rio que se atravessa, a
montanha que se sobe?

A prépria cultura reconhece-
se e afirma-se no confronto como
estranho, o “nio classificavel”, o
diferente. Na situacdo de confron-
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tagao “de facto” com outros uni-
versos, o aluno descobrira - pela
necessidade de explicitar - o que
implicitamente j& conhecia: os
tragos comuns que o identificam
com 0s seus colegas, a sua turma,
sua terra e o seu pafs. E essas
descobertas serdo um ganho e uma
conquista, se feitas num clima de
confianga e constexto de valori-
zacAo e bem-estar.

Finalmente, ndc devemos
esquecer o papel que classes de
descoberta e intercadmbio cultural
podem ter na socializagio da cri-
anga. .

A partilha, entre o professor e
os alunos, do quotidiano,
nomeadamente dos momentos de
lazer, do jogo, das actividades
domeésticas, desenvolve lagos, cria
ocasites para a colaboragéo, para
se confrontar, se medir, enfim para
participar da diffcil aventura que
é viver em conjunto.

As representagbes que a cri-
anga tem do professor eda escola
sao, emn situagbes deste tipo, menos
estruturadas, permitindo uma
reelaboragio do papel que a cri-
angaatribuiao professor; diminu-
indo aresisténcia eaumentandoa
receptividade a interacgdo com

aquele e com 0 grupo.

Classes de descoberta torna-
das repetidas e banais poderdo
ser um dos processos de fazer da
escolandoumespago laboratorial
em relagiio A vida, mas antes es-
pago, ele préprio, da vida, perma-
nentemente atravessado pelo
tecidosocial. Professores e alunos
numa perspectiva de cultura global
participardo de uma maior com-
preensdc de um mundo em
mudanga e do papel que nesse
mundo lhes cabe.

Estas sdoalgumas das preocu-
pagdes e convicgdes que sdo ob-
jecto de reflexdo por parte do grupo
que constitui a “Oficina de for-
magao e interacgio cultural para
uma escola europeia” e queretine
regularmente na Escola Superior
de Educagio do Imstituto Po-
litécnico do Porto. A esta “Oficina”
sd0 bem-vindos contributos, ideias,
propostas, experiéncias e todo o
tipo de contributos para o apro-
fundar destas questes, pelo que
poderdo contactar directamente

‘para Oficina de Formagdo e Inte-

racgdo Cultural para uma Escola
Europeia, Esc. Sup. de Educagio
do Porto, R. Roberto Frias, 4200
Porto.

Notas

! Entende-se por Classesde Descoberta
a pritica de deslocagio de um profes-
sor com a sua classe para 1uma reglio
ou pais diferente com estadia de duas
ou trés semanas, e sob um projecto de

exploragéio pedagégica.

3 Conforme artigo publicado na revista
Escola Democriitica de Setembro de
1990,




RELATO DE UMA EXPERIENCIA
COM UMA BASE DE DADOS
(SUPER BASE) NO 42 ANO DE
ESCOLARIDADE

Erauma vez, (assim comegam
todas as historias), 25 criangas de
uma sala de aula da Escola Primaria
daCorredouraem Portalegre.Era
o0 set1 4% ano de escolaridade sempre
acompanhadas pela professora
Arcéngela Pinheiro.

Um dia,no 22 ano de escolari-
dade, apareceu na sala de aula
uma televisio (assim entendida
pelas criangas} onde um simpitico
bichinho, uma tartaruga, se
movimentava em todos os senti-
dos, sendo apenas necessdrio
digitar com as teclas instruges
simples (Programa Logo).

O entusiasmo foi geral. As
criangas empenhadas em utilizar
aquele instrumento até ai
praticamente desconhecido,
langaram-se ao trabalho e desen-
volveram pequenos projectos.

* Professora do 12 ciclo do Ensine
Baslco « colaboradora do Projecto
MINERVA, ESEP.
** Professor destacado no Projecto
MINERVA, ESEP.

Urn ano passa, um novo com-
putador, mais potente, permite
alargar o leque de programas a
utilizar. O entusiasmo aumenta e
o programa DRHALQ permite ini-
ciar uma nova etapa na utilizagio
do computador com a implemen-
tacdo de projectos de incidéncia
curricular. Entre outros trabalhos
desenvolvidos, é de salientar o
projecto do Trénsito, que
transpirou para fora da escola, e
foi apresentado 4 comunidade no
sentido de asensibilizar para esta
problematica.

Inicia-se 0 4% ano de escolari-
dade. Um novo desafio lhes vai
ser langado.

A Arcéngela e um dos profes-
sores destacado no Pélo do Pro-
jecto Minerva da ESEP, Cabé,
preparam nos bastidores as pegas
do “Puzzle”. Tenta-se implemen-
tarum projecto de incidéncia cur-
ricular, partindo de temas do Meio
Fisico e Social (Populagio, Ac-
tividades Culturais e Recreativas,
Aspectos Geomorfolégicos), utili-

Arcangela Pinheiro *
Carlos Vintem **

zando um Programa de Base de
Dados correlacionado com um
Programa de Desenho e um Proces-
sador de Texto. Os programas
escolhidos como mais adequados
para tal tarefa foram:

- Super Base;

- First Word;

- Gemn Paint.

Era preciso complementar a
formagéo da Arcingela de forma
a poder iniciar 05 seus alunos nestes
novos programas.

Combinou-se uma tarde para
tal. Durante duas horas ou pouco
mais, deu-se uma volta pelos prin-
cipais comandos do programa de
processamento de texto e de base
de dados. Definiu-se a estratégia
¢ a metodologia a seguir para a
implementagao do projecto.

A estratégia adoptada passava
pelas seguintes fases:

1. Pesquisa individual ou co-
lectiva de dados sobre a popu-
lagdo, actividades culturais e re-
creativas e aspectos geomorfolGgi-
cos das regiGes de Portugal, seu
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richeiro Registo Organiza EcrB Sistema B
Superbaze: REGIDES indexado p/Regiao *
Alentejo -

Centro intsrior-8ul interior e litoral
[SPATRTIONE Portalegre, Evora,Boja

[BTIRE T Portalegrs,Elvas, Evora,Estremoz o Beja
H Quente e Seco
2 Mamede b Oasa
Guadiana e Sado
8uino,ovino,paprino & bovino
Trigo,centedo, cevada,azeite € cortiga
Barbo,carpa, achegd, sardinha, carapau, pescada
Lanificios,transforsacBo de nérmors ¢ corticas
Loigas, bonocom, topotos , veatos,sacadas
i Desenvolvido
Peeatanr visginnesl hpur'da,nigas,ensopado

INANLICIME Coras pouco vivas
[ IR ECIIIN Saiae
[IANTIKYSN Iarejas,paldclos,templo de Diana
IFEIIEN Moura
[KZETTER Sines

L1 - i
OO EI I EIE
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tratamento e selecgao.

2. Escolha de campos ( princi-
pais caracteristicas que definem
uma regidio ) para elaboragio de
uma ficha sobre as as regites natu-
rais de Portugal. -

2.1. No quadro pela Turma.

2.2. Em grupos com registo
escrito.

8. Preenchimento da ficha em
papel para posterior introdugao
no computadornabasededados.

4. Inicio do trabalho no com-
putador.

4.1. Divisdao do trabalho por
grupos, respeitando as suas
preferéncias:

-2 Grupos responsédveis pela
elaboracdo da Base de Dados.

- 2 Grupos responsaveis pelo
desenho em Gem Paint das casas
tipicas de cada regido e colocagio
dos mesmos como ficheiro externo
na base de dados.

- 1 Grupo responsédvel pela
escrita, em First Word, de lendas
das vériasregides e colocagdodas
mesmas em ficheiro extermo na
base de dados.

5. Apresentagiio e discussdo
do trabalho final ao nivel da turma.

Commuitas dividas e alguma
angustia, a Arcngela propds este
projecto aos seus alunos, que aele
aderiram entusiasmados.

QO trabalho inicia-se, ¢ 4 me-
dida que vai decorrendo, a des-
coberta faz parte da actividade
didria dos alunos. Recolhem-se
novas informagbes para abase de
dados, algumas lendas, as carac-
teristicas das habitagGes, desco-
brem-se alguns comandos do
programa, até ai desconhecidos, e
toda esta azéfama torna a aprendi-
zagem mais interessante e o enfu-
stasmo aumenta, Atéa professora
foi perdendo as dividas através
deste processo participado. A
angstia transforma-se numa bela




Ficheiro Registo Organizs Ecrk Sistesa SH

Rupardase s REBINES indewadn p/fegian

COIGGE Beira Alta,
RIIRIGIEUN Horta intarior.
IS Guarda, Viseu.
IBGEGEN Visnsu o Guarda.
[MSTINN Huito quente, muito
RO Extrala, Caromulo.
HEEUMEITRITTEN  Hondego .
LERIERPEN Cabras, ovelhas.
LY Centelo, vinho, quel
H Truta.
[TVEEDWINE Lacticinios, lanific
[IRLIEUNIE Barros protos, quei]
(MTAEERTN Pouco desenvolvido
CRETONCLIBREYE Cabnita A Sereana, T
I LTI Cores escuras.
UELLEWIERIGREYR Indo su, indo eu...
NIRRT Castelos, igrejas.
LG EEM Lenda da Sarra da Es

PoeLys

expectativa.

Outros projectos se iniciaram,
mas este trabalho continua. Au-
tonomamente 0s diferentes grupos
vioenriquecendoabase dedados
earnpliando os seus conhecimen-
tosatravés deuma pesquisa cons-
tante que 56 ird terminar como fi-
nal do ano escolar.

A turma é convidada para apre-
sentar o seu trabalho no Encontro
Regional do Projecto Minerva em
Castelo Branco. Os alunos entusi-
asmam-se e meticulosamente
preparamasuaintervengio. Mais
uma vez a autonomia dos alunos
esta presente e é com grande sen-
tido de responsabilidade que
fazem a sua comunicagéo.

Faz-se o balango de toda a
actividade desenvolvida na sala
de aula. O projecto da base de
dados deixa alguma frustragdo.
Era preciso mais tempo para se

lrt] B:beira.img

elrk

to ou xista . Nermalmente com dots
SCRORE |AETAIS QA FUR PRFR O priMeiro
pma varandaalpendrada . O rés — do
FA MTECRAIACHRO, O Pi30 SUPSrior &
hodo,

concluir.

Mas perguntamo-nos:

- Até onde nos iria levar este
projecto?

- Quanto tempo mais seria ne-
cessario?

- Que outras actividades iria
despoletar?

Para estas perguntas néo en-
contramos resposta. 580 no en-
tanto motivo de reflexdo para
outros projectos.

Mais que o resultado final pri-
vilegiamos o processo.

A capacidadede autoaprendi-
zagemdemonstrada pelos alunos
quase nos basta para nos sentirmos
satisfeitos.

Valeu a pena....

Como nota final deixamos para
vossa reflexdo a opinifio dos alunos
sobre ¢ trabalho desenvolvido:

- Deviamos comecar a traba-
Ihar com os computadores mais
cedo, porque se ndo o ano acaba e
ndo podemos acabar o0s trabalhos
que comegamos.

(Ana Margarida Curinha - 10
anos)

- Achei o trabalho muito inte-
ressante. A medida que se ia
fazendo famos aprendendo mais.
Puxdvamos mais pela nossa imagj-
nagio .e aprendiamos melhor do
que nos livros.

(Madalena Barradas - 10 anos)

- Gostei mais de trabalhar com
o computador no udltimo ano,
porque nio fazfamos coisas in-
fantis. Era mais a sério. Tinhamos
que pesquisar.

(Jodo Viegas - 10 anos)

- Ao principio foi um bocado
dificil porque ndo comhecfamos o
computador. Depois, como estéva-
mos mais familiarizad os, era mais
fécil. E mais facil aprender assim.

(Marta Azedo - 10 anos)

- Gostei muito de trabalhar com
o computador, porque tinhamos
aresponsabilidade de fazer o tra-
balho e ndo podiamos brincar.

(Maria AméliaRaimundo-10
anos}

- As escolas que ndo tém com-
putador aprendem as coisas de
uma forma mais tradicional. Nés
com ¢ computador foi mais inte-
ressante. Para os professores
também deve ser mais interes-
sante assim. Aprendemos por
gosto.

{Ana Curinha - 10 anos)

- Nés tivemos sorte em ter o
computador.
{Jodo Viegas - 10 anos)
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COMO ORGANIZAR A"ZONA DA BIBLIOTECA”
NO JARDIM DE INFANCIA

Amélia de Jesus G. Marchéao *

O gostar de um livro depende da sua forma, do seu colorido, do seu contetido (texto, imagem), da opor-
tunidade que a crianga tem de o explorar, do incentivo (ndo forcado) do educador, quer pela procura
{também) dos livros, da oportunidade que d4 a crianga em caminhar através deles, do prazer idico que o
préprio livro lhe proporciona, quer da sensibilidade do educador e da prépria crianga.

. E no ambiente familiar, e muito
antes de ir para o Jardim de
Infincia, que a crianga comega por
desenvolver habilidades de comu-
nicagao.

A danga, o canto, o riso, o choro,
o desenho ou a pintura sio for-
mas que a crianga encontra para
expressar as suas emogdes, 0s
sentimentos, a0 mesmo tempo que
cria elos de ligagéo entre si e 0s
outros.

Nao expressando as suas ideias
oralmente, elabora-as através de
experiéncias didrias e relacionais.

Observando a crianca em diver-
sas situagbes o educador podera
avaliar o seu desenvolvimento da
linguageme, destaforma, planear
adequadamente as experiéncias
necessarias que lhe ofereceré:
desenvolvimento de interpretagio,
enriquecimento de vocabuldrio...
manuseio de livros.

O clima emocional, a calma, o
amor, o respeito sdo essenciais

para que a crianga tenha vontade

de falar, de comunicar, de se
expressar.

* Educadora de Inféncla. em ser-
vigo na ESEP
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Estabelecer um clima afavel,
sereno, em que a solidez das re-
lagbes afectivas esteja subjacente,
permitira “desenvolver na crianga
habilidades de comunicagao”, um
dos objectivos prioritarios do
projecto pedagégico de qualquer
educador e que se ird concretizar
em comportamentos relacionais
entre emissor/ receptor.

Estimular, proporcionar e
desenvolver tais comportamen-
tos, sdo tarefas do educador que,
também, nao deve esquecer mui-
tos outros observaveis em:

- “espago” para o jogo
dramatico/simb6lico;

- “espago” para a criatividade
gréfica (expressao plastica);

- “espago” para o movimento;

- “espago” paraasensibilidade
e expressdc musical;

- “espago” para pesquisar,
observar, informar.

Para além de uma boa relagio
afectiva, de um espago bem or-
ganizado eapetrechado, a crianga
poderéd necessitar de estimulos,
tanto fisicos como materiais que o
educador terd que saber e ser capaz

de lhe dar.

Entre os estimulos materiais
encontra-se o livro que, tdo im-
portante como todos os outros,
servird para desenvolver na cri-
anga, a concentracio, a imaginagio,
o vocabuldrio, a atengao, a asso-
ciagio de ideias, o divertimento,
0 prazert, a aquisigao de valores...
e o despertar para as vdrias for-
mas de comunicagio, para a va-
lorizagiio de um cédigo construido
por simbolos impressos onde
aparece o registo dos “nossos”
pensamentos e que é preciso des-
codificar.

Desta forma, o contacto com o
livro deve nascer desde muito cedo
(no seio familiar, na creche), pri-
vilegiando-se nesta fase livros de
cartio grosso, com imagens
simples e sugestivas e sem/ou
com texto escrito, muito simples e
claro para as criangas.

No Jardim de Infincia o edu-
cadorpoderd desenvolverogosto
pelo livro:

- pondo-os a disposigdo das
criangas;




- visitando locais de venda
de livros;

- visitando bibliotecas;

~sugerindo-lhe e fazendo com
que a crianga defina regras de
contacto com os livros;

- lendo histérias (mas ndo
descuidando as histérias “sem
Livro™);

- lendo poesias (mas ndo des-
cuidando as poesias “sem livro”);

- lendo lenga-lengas (mas nio
descuidando lenga-lengas “sem
livro”);

~lendo informacao de caracter
varto;

- explorando com as criangas
imagens de livros;

- explorando com as criangas
imagens de cartazes, postais....;

- comentando com as criangas
as informagdes dos livros;

- elaborando registos de con-
versas das criangas;

- elaborando registos de con-
versas e ou de expressao grafica
das criangas;

- construindo livros com as
criangas:

- de imagens {(construidas pelas
criangas, ilustragbes ou colagens...);

. de imagens e texto escrito
(ilustragdo e texto oral da crianga);

- incentivando a que as cri-
angas tragam livros de casa;

- construindo o jornal da sala;

- elaborando historias em slides;

De forma a promover 0 res-
peito pelo livro, o educador terd
ainda que organizar com as cri-
angas um espago acothedor, alegre,
vivo, cheio de luz onde se possa
“guardar’ o “stock” de livros
existentes no Jardim de Infancia
(livros adquiridos no mercado,
livros oferecidos pelas familias e
outros, livios construidos pelo
educador e pela prépria crianca).

Este deverd ser um espago,
entre muitos outros, onde a cri-
anca, individualmente ou em
grupo, terd oportunidade de “mer-

gulhar” e de se “libertar” nas
paginas deumlivro quelhe susci-
tam e promovem a sua imagi-
nagio e criatividade. Ai, ela ira
“ler” para si, para os outros
meninos, para ¢ educador, para
0s seus “meninos” (que sdo os
seus colegas), para o pai, para a
maée..., ela ird ouvir uma histéria
que os colegas ou o educador vai
“ler” para si.

“Zona da Biblioteca”, “Canto
dos Livros”, “Cantinho da Lei-
tura”, eis designa¢bes para um
espaco organizado que “nio é
preciso ser um local muito amplo,
porque é para acolher grupos
pequenos de criangas. Deverd ser
escolhido em fungio da calma que
deve oferecer. E importante que
se situe em local bem iluminado.
Deveré ter assentos confortaveis.
Serd bom haver um tapete para
que as criangas também possam
ver os livros no chio. Além de
livros, que deverdo estar arruma-
dos segundo critérios definidos
por simbolos, poderd haver feitos
pela crianga, livros de imagens
confeccionados peloeducadorou
pelas criangas, catélogos, dlbuns
de postais, etc”.(1)

Entre educador e crianga sur-
gem momentos importantes:

- a escolha de um local para a
biblioteca,

-aescolha de mobilidrioparaa
biblioteca {que pode ser impro-
visado e que podera englobar: cad-
fos proprios para livros, cadeiras,
mesa, prateleiras, almofadas,
manta, alcatifa, estante...)

- 0 tratamento dos livros:

1- carimbar os livros (na folha
do rosto} com a designagao do
Jardim de Infancia (que também
podera incluir o n® da sala). (Ajuda
acriangaa reconhecer os livros da
sua sala, a estabelecer relagio de
pertenga...) '

2 - fazer um livro de registos
(livros existentes). (Para a sala e
para o inventirio da instuigio).

3 - divisdo dos livros por as-
suntos: livros de imagens, livros
de histérias, livros informativos,
livros de lenga-lengas, livros de
banda desenhada... (Aqui o edu-
cador e as criancas poderdo en-
frar no mundo das nogdes
matemdticas - formar conjuntos
segundo os assuntos dos livros,
dos tamanhos dos livros, das es-

. pessuras dos livros...)

4 - catalogar os livros dos di-
ferentes grupos com simbolos
comrespondentes.

Ex. livro de imagens - fita
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amarela
livro de histérias - fita ver-

melha

(O educador e as criangas
poderdio entrar no mundo das
cores, das correspondéncias...)

5 - catalogar com o mesmo
simbolo as prateleiras ou cacifos
correspondentes

6 - forrar o livro a plastico. (O
educador incentivard as normas
de higiene, durabilidade...)

7 - elaborar um cartaz a colo-
car na biblioteca com a classifi-
cagio dos livros, com normas que
se forem definindo para a per-
manéncia naquele espago. (O
educador promover4 e incentivara
o respeito miituo crianga/ crianga,
crianca/adulto e wvice-versa, a
autonomia, a responsabilizagéo...}

8 - decoragao do espago deli-
mitado para a biblioteca: trabalhos
de grupo, trabalhos individuais.
(O educador deverd apelar a
imaginagdo e a criatividade da
crianga..., nomeadamente no
campo das expressoes plésticas...)

Apés a montagem, caberd ao
educador continuar a dinamizar
0 espago de forma a incentivar a
crianga na procura e no contacto
com o livro:

- proporcionando-lhe espagos
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de permanéncia espontanea/in-
dividual/ou grupo;

- acompanhando a crianga na
exploragio dos livros;

- alegrando o espago, recriando
histdrias, explorando poesias,
lenga-lengas;

- dialogando com as criangas;

- adquirindo novos livros;

- construindo novos livros com
as criancas;

- colaborando na dinamizagao
deumespago livreeabertoauma
partilha de saberes familiares;

- incentivando a sua imaginagio
e criatividade a nivel do jogo, da
expressdac oral, da expressdo
gréfica...;

- possibilitando-lhe contacto
com diversos materiais: maquina
deescrever; gravador, letras para
imprimir...

O educador podera promover
o contacto/cooperagio com a
familia de forma a organizar,
apetrechar e dinamizar este es-
paco. Assim podera:

- pedir material para montagem
da biblioteca (tAbuas para as
prateleiras, tijolos para o suporte,
almofadas, caixas de madeira para,
a partir delas, fazer “sofds” con-
fortdveis...);

- pedir aos pais disponiveis

{(monetariamente) que contribuam
com um livro para a biblioteca;

- pedir aos pais que autorizem
e incentivern a crianga a levar um
dos seus livros para o Jardim de
Infancia para que todos o possam
partilhar;

- incentivar a partilha de sa-
beres (na recolha de adivinhas,
lenga-lengas, histérias tradicio-
nais... que seréo registadas e ilus-
tradas de forma a construir livros);

- pedir para virem & nossa
biblioteca contar histérias, ler os
nossos livros, conversar e cantar
CONNOSCO. .

No Jardim de Infincia o livro
podera estar associado a explo-
ragdo de historias, de poesias, de
lenga-lengas, ao desenvolvimento
de uma conversa, ao desen-
volvimento de actividades de ob-
servagdo (sempre que possivel
aliado ao real), ao desenrolar de
uma dramatizagdo, aos jogos de
expressdo verbal... e deverd ser
escolhido em fungio do estadio
etério e caracterfsticas das criangas,
dos seus interesses e sensibilidade.

{1) Lobo, Miquelina Saratva -
“Uma concepgdo de espago no
Jardim de Infancia”,




AINDA (E ATE QUANDO?)
A ALFABETIZACAO

Domingas Valente *

A Alfabetizagdo, portanto, é toda a pedagogia: aprenderaler é aprendera dizer asua palavra. Ea palavra
humana imita a palavra divina: é criadora”

Paulo Freire
in Pedagogia do Oprimido

Tendo participado em ex-
periéncias de ALFABETIZAGAO,

em acgbes de apoio pedagogico e

formagdo de monitores e porque
considero este trabalho aliciante,
aquiestou a festejar o “meu dia de
anos” coincidente com o Dia
Mundial da ALFABETIZAGAO.
Utna coincidéncia que néo deixa
de ser bonita para quem tem
dedicado a maior parte da sua
vida & alfabetiza¢do de criangas,
jovens, adultos. Que privilégio
fazer, realmente, aquilo de que se
gosta... Hd vinte e cinco anos
radicadaem Portalegre, penso ter
vivido aqui os momentos mais
significativos da minha experiéncia
neste campo. Mas os dez anos
anteriores foram também muito
ricos, contraf amizades que ainda
perduram... Nunca os poderei
esquecer. Por tudo isto (e outras
coisas) e & semelhanga das créni-
cas anteriores, estaserd mais uma
oportunidade de trazer para aqui
momentos partilhados com Ami-
gos que cada vez sinto serem mais...

Sem querer tornar esta crénica
pretensiosa e exaustiva, ndo posso,
no entanto, deixar de indicar alguns
subsidios para uma histéria da
educacio de Aduitos em Portu-

* Professora do 12 Ciclo do Ensino
Basico, em servigo na ESEP.

gal. Mas néo vai ser tanto daquilo
em que possam estar a pensar...
mais subsidios para a histéria da
educacic de Adultos em Portu-
gal... Tantas vezes e tio bem este
assunto foi tratado, que desvio a
minha crénica para outros cami-
nhos.

Daf que ndo entre em espagos
que alguns anos atrds me delici-
aram {leituras em livros, revistas,
artigos) conferindo mais con-
sisténcia e autenticidade ao meu
trabalho de monitora de AL-
FABETIZACAO.

Deixo para trds por estar ao
alcance de todos os interessados,
a histéria (tdo importante) de
periodos marcantes: do Feuda-
lismo ao Liberalismo, dos comeqos
danacionalidade ao século XVIIL;
o governo de Pombal; da monar-
quia constitucional & 1* Reptiblica,
da 1° Repiiblica ao 28 de Maio de
1926; do 28 de Maio a0 25 de Abril
de 1974... Li muito e com avidez
obras de personalidades que neste
campo muito me ajudaram a

* “perceber” esta realidade. Entre

outros, parece-me licito recordar:
Joel Serréo (Diciondrio da Histéria
de Portugal - I vol. Lex - 1971);
Anténio da Costa (Historia da Ins-
trugiio Popular em Portugal, Porto,
1900); Rogério Fernandes (Situagio
da Educagdo em Portugal, 1973);

Oliveira Marques (Histéria de
Portugal, II vol. Lx. 1976); José
Salvado Sampaio - Escolas Méveis,
In Boletim Bibliografico e Infor-
mativo, Centro de Investigagéo
Pedagégica, Fundagao Calouste
Gulbenkian, Lx. 1969).

No entanto, f ndo posso deixar
para trds (por muitos desconhe-
cido) o cenario dos anos 56/57,
quandoinicieiaminhaactividade
profissional.

Qs Cursos de Educagio de
Adultos existentes constitufam
regime normal de habilitagdo para
o exame do ensino elementar dos
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adolescentes e adultos em substi-
tui¢do dos cursos nocturnos cujos
resultados, “nao sendo embora
de menosprezar”’, “nem sempre
puderam desempenhar papel de
relevo na educagio dos adultos”,
e em relacio aos quais “ndo pou-
cas vezes 0 Ministério da Edu-
cagio Nacional se viu obrigado a
tomar enérgicas providéncias para
evitar que servissem interesses
diferentes dos do ensino”.
Osregimes destes cursos eram
designados peluo Ministério da
Educagio depois daapresentagéo

e de 150300 para os regentes dos
cursos que nao fossem professores
do ensino primédrio oficial... Pa-
ralelamente aos Cursos de Edu-
cagao de Adultos e como forma
excepcional de habilitagdio para o
exame da 3* classe, com inicio em
Janeiro de 1953, foi langada a
Campanha Nacional de Educagio
de Adultos, que visava, para além
da tarefa “essencial” de ensinar o
analfabeto “a pensar e a falar com
clareza e precisio, a compreender
e empregar 0s sinais gréficos,
desenvolver-lhe o gosto pela lei-

de candidaturas das quais devia
constar a declaragfio a que se refere
o decreto - lei 27003 de 1936. Aqui
vai, para quem no a conhece ou
para quem ji a esqueceu... “De-
claro por minha honra que estou
integrado na ordem social estabe-
lecida pela Constituigdo Politica
de 1933, com activo reptidio do
comunismo e de todas as ideias
subversivas”. Também a titulo de
curiosidade: as gratificagGes os-
cilavam entre 250300 mensais (pro-
fessores do Ensino Primério de
Lisboa e Porto), de 200$00 para
todos os das restantes localidades,
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tura e demonstrar-lhe a neces-
sidade da instrugio”, etc, etc,
adapté-lo as condigdes da vida
moderna, “defendé-lo de falsas
ideias e de perigosos mitos”.

Além disso a Campanha seria
orientada no sentido de alertar a
opinido piblica, aiando “uma ver-
dadeira psicese da Iuta contra o
analfabetismo”.

Mais uma curiosidade: os pro-
fessores (de qualquer grau de
ensino) recebiam 500500 por cada
adolescente ou adulto analfabeto
por si instruido que ficasse a-
provado no exame do ensino ele-

mentar. Se fosse professor do
ensino oficial, a sua classificacio
profissional subiria meio valor por
cada dezena de aprovagdes obti-
das... (E com certa satisfagdo que
esta situagdo ndo consta no meu
registo biografico, consegui ficar
por fora, correndo riscos, claro!).

56 para concluir este ciclo de
evocagoes, termino com os CEPSA
(cursos de ensino primdrio
supletivo para adultos) que séo,
sem ddvida, os continuadores
naturais dos Cursos de Educacio
de Adultos, surgidos em 1952,
inserindo-se na linha tradicional
do ensino de adultos, que con-
siste na transposigio para estes,
com mais ou menos adaptagio,
do ensino ministrado aocs menores
em idade escolar.

Foi com esta situagiio que os
professores da minha geracio (e
ndo sé) se confrontaram. Cada
um a viveu A sua maneira, condi-
cionados por motivos verdadei-
ramente insélitos...

A partir dos anos sessenta in-
tensificou-se uma acgéio em prol
da educagdo deadultos, por parte
de meios ligados & oposicio e a
sectores catélicos que, utilizando
métodos apropriados ao ensino
de adultos {(método Paulo Freire),
visavam muito mais que a esco-
larizagdo, um processo integral
de “conscientizagdo”. A pritica
daalfabetizacdo/ conscientizagio
de adultos em Portugal reveste-
se de caracteristicas inovadoras a
partir da experiéncia do Verdo de
1968, realizada aqui, em POR-
TALEGRE, pelo GRAAL. J4 an-
teriormente (1962) haviam reali-
zado actividades em meios ru-
rais. Essas acgdes tiveram lugar,
sobretudo, nos distritos de Por-

" talegre, Coimbra e Porto.

No que respeita a Portalegre é
bom saber (ou recordar) que aqui
se desenvolveu um projecto de




promocio humana e desen-
volvimento comunitdrio em 15
aldeias do distrito (1962-1972);
programas de alfabetizagio e
educacio de base de adultos
também em aldeias (1968-70);
programas de evangelizagio e
animagio de comunidades cris-
tds em pardquias cristas (1962-
1972).

Também a ftitulo de curi-
osidade, este apontamento: o fi-
nanciamento destas acgbes é as-
segurado através de bolsas de
estudo concedidas as participan-
tes por pessoas e entidades con-
tactadas pelo GRAAL em varios
paises.

Uma referéncia ainda a Con-
feréncia Geral da UNESCO - Re-
comendagdo sobre o desen-
volvimento da educagéo de Adul-
tos - NAIROBI, Novembro de 1976.

Destaco aqui um dos capitu-
los com o titulo de “Objectivos e
Estratégia”. Trata-se de um texto
particularmente desigual, onde as
afirmactes de fundo se diluem,
por vezes, no meio de outras de
importincia muito relativa. De-
vem, no entanto, destacar-se como
perspectivas particularmente sa-
lientes:

. a importancia atribuida as
diversas experiéncias vividas pelo
adulto e a sua participagdo activa
em todas as fases do processo
educativo;

.aafirmagio de que as formas
deorganizagio colectivas criadas
pelos adultos, com vista a solu-
cionar os seus problemas quotidi-
anos, sio um elemento importante
desse processo.

. 0 reconhecimento de que cada
adulto, em virtude da sua ex-
periéncia vivida, é portador de
uma cultura que Ihe permite ser,
simultaneamente, educando e
educador, no processo educativo
« em que participa.

O desafio estd bem patente no
texto da Recomendagio. Com ele
me identifiquei e continuo aiden-
tificar. Ap6s 025de Abrilde 1974,
entendi que da minha resposta,
contributo e empenhamento de-
pendia também a viabilidade da
construgdo colectiva de um pro-
jecto “adulto” da sociedade por-
tuguesa. Essa resposta, esse con-
tributo e muito empenhamento
ficou para sempre ligado ao grupo
cultural “O Semeador - GTAC" -
que ainda existe e ao qual dediquei
anos da minha vida com vérios

amigos (alguns aqui tdo perto) e
outros que a Vida levou para longe.
Aqui e agora, todos recordo com
muita ternura e lembro os mo-
mentos dificeis, cansativos mas
elevados de muita dignidade, par-
tilhando com os nossos alfabeti-
zandos a grande aventura de En-
sinar/Aprender o “fonema do
AMOR e da ALEGRIA".

Conhecedores da Pedagogia
Paulo Freire e da sua filosofia, a
ela aderimos e pusemos em prdtica.

Conscientizagdo - Organizagao

- Mobilizagao - sdo dimensdes do
mesmo processo de formagio do
homem novo, sdo capacidades a
construir pela implicagdo reciproca
da teoria, da pritica e da mi-
litdncia. Neste tridngulo de va-
lores e de capacidades, progres-
sivamente se constitui 0 homem
inteiro.

Animados por estes principics,
conseguimos escrever “uma das
péginas mais belas da histdria deste
grupo”, no dizer de Domingos
Bucho, tambémele, ac tempo, ele-
mento da Direccdo e monitor

entusiasta e activo .

Consultando “Relatérios de Ac-
tividades” do grupo (anos 75/
76/77/78), retirei da secgio de
Alfabetizacio alguns dados que
sio bem significativos e com-
provam ¢ que atrds citei.

Na Cidade fundionaram quatro
Nucleos de Alfabetizagio, do

1% a0 3% nivel:

1 - 12 nivel - destina-se aos
adultos quase ou completamente
iletrados.

22 nfvel - compreende os adul-
tos ap6s a realizagio do 1% nivel
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ou em fase de leitura com difi-
culdades.

32 nivel - abrange os adultos
apos a realizagdo do 2° nivel ou
em fase de Jeitura {(sempre) e escrita
adiantadas.

{finaliza com o exame da 4%
classe).

Ncleos urbanos:

-Nucleo doBairro do Atalaido

- Nucleo da Sede

- Niicleo do Bairro da Vila Nova

- Nricleo do Bairro de S. Bar-
tolomeu.

Freguesias rurais - funciona-
vam dois nicleos (do 12 ao 3*
nivel)

- Nucleo da Urra

- Nticleo das Carreiras

Fora do concelho funcionou
um nucleo de alfabetizaciio em
Porto da Espada onde se ins-
creveram adultos s6 do 32 nivel
{4* classe). Lancaram-se as bases
para se iniciar a Alfabetizagdo de
trabalhadores das fabricas Robin-
son e Laniffcios, dado que o le-
vantamento feito por nés junto
destas fabricas acusou uma taxa
elevadissima de analfabetismo
(principalmente mulheres).

E justo salientar o auxilio da
autarquia de Portalegre que, to-
das as 3* feiras, punha a nossa
disposigdo a carrinha que me le-
vava aos vérios micleos espalhados
pelo concelho, para troca de im-
pressdes com os monitores locais,
distribuicio dematerial didActico
e solugdo de algumas situagGes
mais urgentes possiveis.

Levamos a efeito outras ac-
tividades viradas para a formagéo
de monitores de preferéncia ori-
undos do meio dos alfabetizan-

dos:

a) Seminérios para formagio
de monitores de Alfabetizacgio,
abrangendo os trés niveis.
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Nao se formavam monitores
acabados. Ao longo dos Semindrios
famosrealgando queoimportante
era ter sempre em conta o meio e
as pessoas que participavam na
Alfabetizagio, exigindo que o
monitor esteja em permanente
transformacio, tanto no seu con-
tetido humano, como na formade
transmitir e assimilar conhecimen-
tos.

Estes semindrios tiveram a
colaboragao do Grupo de Trabalho
de Alfabetizagdo de Almada - pos-
teriormente e até agora, o grupo
“SEMEAR PARA UNIR"-

Daqui sairam vinte novos
monitores para os nicleos de al-
fabetizagdo dacidade e freguesias
rurais.

b) Encontros inter-nticleos de al-
fabetizacio do concelho e forado
concelho.

c) Sesstes de esclarecimento sobre
“Savide” nos nicleos dos bairros,
com colaboragao de médicos do
Hospital Distrital de Portalegre.
d) Edicio de material didactico
para uso e consumo nos nticleos
de alfabetizacio.

Neste ambito realizdmos o
levantamento das palavras gera-
doras (de acordo com as vivéncias
do meio onde os niicleos funciona-
vam), editdmos fichas, manuais

- de leitura e matemadtica, brochuras

com textos da autoria dos alfabeti-
zandos e até um manual de
Histéria...

A sec¢io de Iniciativas Cultu-
rais de “O Semeador” ia propor-
cionando aos nossos alfabetizan-
dos momentos tanto do seu agrado
{teatro, mimica, desporto, jogos
florais...), cuja participagdo e as-
sisténcia eram forte motivagio para
continuar.

Para finalizar {meu Deus, o
que fica por dizer), é também justo
salientar as experiéncias em vérios

pontos do Distrito, em estreita co-
laboragio com as autarquias lo-
cais. H4 uns anos afastei-me, perdi
um dos meus filhos, também ele
um grande obreiro deste Grupo.
Mas a obra, orgulho de muitos,
estd ai (agora sem a secgdo de
Alfabetizacio, entregue a profis-
sionais).

Mas quem vai esquecer os
baldes de “entulho” tirado da sala,
os episédios da matanga dos ra-
tos, o caiar das paredes até fi-
carem branquinhas, os cortinados
levados de casa para alindar as
janelas do pequeno espago em
Santa Clara, tudo para receber os
nossos Alfabetizandos!

Impossivel esquecer... Aqui
crescemos em solidariedade,
humildade e grande camaradagem
com todos 0s que nos procura-
vam e a quem estendiamos as
méos, pois todos eles eram a con-
sequéncia de uma realidade so-
cial injusta. Sempre rejeitdmos o
conceito que é comum ter-se do
analfabeto, como sendo uma pes-
soa “vazia, nada possui em si”, e
que por isso é necessério encher
palavras desligadas da sua vida,
impostas através de cartilhas,
coartando assim o seu poder de
criatividade e expresséo.

Esta ¢ uma concepgio distor-
cida que se contrapde ao ver-
dadeiro analfabeto que nés con-
tactdmos e que tem uma ex-
periéncia existencial, bem como
um conjunto de conhecimentos
que a vida lhe deu e continua a
dar.

Apenas é analfabeto porque
participando numa cultura letrada,
ndo teve acesso as letras...

Ainda (e até quando) a Al-
fabetizagdo? Fico sempre com a
sensacioe que muito ficou por
dizer do muito que hd a fazer.




ESCOLA, PROFESSORAS E
PROCESSOS DE MUDANCA

Ana Benavente .
Lisboa: Livros Horlzonte . 1990

Esta obra constitui a tese de
doutoramento da autora. Trata-
se de uma investigagio construida
ao longo de 5 anos, em torno da
questao central da democratizagéo
da escola primaria, nogdo en-
tendida “como um processo para
a mudanga das priticas escolares”
{p. 21).

A investigagio decorreu em
trés fases. A primeira consistiu

num balango do funcionamento
da escola primadria em Portugal

ap6s 1974, tendo sido realizado
um inquérito em Lisboa e, mais
tarde, em diversos concelhos do
pais “envolvendo no total cerca
de2000 alunos e pais e 105 profes-
soras” (p. 63}.

Os resultados revelam a e
xisténcia de um conjunto de obs-
taculos ao sucesso escolar dos
alunos, scbretudo relacionados
com varidveis escolares. Entre
estes, um se impds como funda-
mental: as imagens desvalorizadas
queas professoras possuemsobre
o0s alunos oriundos dos meios
populares, os mais penalizados
peloinsucesso escolar. Esteresul-
tado constituiu o ponto de par-
tida para a segunda fase de inves-
tigagdo.

A segunda fase da investigagio
centra-se no “universo simbélico
das professoras e nas represen-
tagdes sociais na escola” (p. 64),
baseando-se em entrevistas a 30
professoras, estruturadas em torno
de vérios dominios, tendo-se pri-
vilegiado na andlise os seguintes:
profisséo, alunos, escola priméria
esociedade portuguesa. Aandlise
das entrevistas permitiu identifi-
car trés grupos, ou melhor, “trés

Hermenegildo Correia

ordens de discursos, trés “tipos”
de ténicas dominantes” {p. 212)
(assim como vérios casos “in-
termédios” que participam si-
multaneamente de duas ordens
de respostas). Estes grupos distin-
guem-se quanto a implicagdo no
espago escolar.

“Os grupos A e C caracteri-
zamrse pela relagdo explicita entre
as préticas escolares ¢ pedagégi-
cas e os resultados obtidos pelos
alunos. Esta relagio aparece, no
entanto, em discursos que com-
portam dimensdes diferentes e que
traduzem diferentes universos
pedagégicos:

- 0 grupo A explicita uma
implicagdo individual centrada na
professora sem consideragdes de
ordem institucional nem social;

- o grupe C explicita uma
implicagao individual e colectiva
perspectivada no quadro insti-
tucional e social, uma implicagio
conscientizada (...)” (pp. 212-213).

Quanto ao grupo B, o mais
numeroso (e provavelmente
também o mais numeroso na re-
alidade das escolas), “nega
qualquer implicagdo das profes-
soras nos resultados dos seus
alunos. Quando abordam um
elemento de politica educativaou
de organiza¢io da instituigio,
trata-se sempre de aspectos que
ndo dependem da acgdo das pro-
fessoras mas sim do Ministério,
dos pais e das familias ou da so-
ciedade enquanto entidade mais
ou menos abstracta” (p. 213). Este
resultado esteve na base da ter-
ceira fase da investigagio, cen-

trada na temdtica da “formacgao
como instrumento de construgie
da mudanga” (p. 65).

Esta temdtica foi abordada a
partir das entrevistas realizadas
na 1% e 2* fases da investigacdo,
centrando-se exclusivamente nas
professoras formadas apés 1974
(18 professoras).

Os resultados revelaram so-
bretudo a existéncia de iniimeras
referéncias sociolégicas nos dis-
cursos destas professoras -
nomeadamente sobre as causas
do insucesso escolar e sobre as
relagbes escola-sociedade-mas em
termos que bloqueiam e legitimam
aimpossibilidade da acgdo. Facto
que leva a autora a questionar os
efeitos dasociologia da educagio
(e de outras disciplinas, designa-
damente a Psicologia) nos pro-
gramas de formag@o inicial e
continua de professores e a de-
fender que a contribuigdo funda-
mental destas disciplinas “estd na
sua articulagdo 2 intervengio
traduzida em préticas, no espago
escolar e pedagdgico, na apro-
priacd@o das consequéncias destes
instrumentos, no seu papel de faci-
litadores dos processos de mu-
dan¢a e de construgio da con-
sicéncia-acgao” (p. 291).

Escola, professoras e proces-
sos de mudanga é, por tudo isto,
uma referéncia obrigatéria sobre
o 1?2 ciclo do ensino bésico. De
linguagem clara e acessivel, trata-

.se de uma obra cuja leitura

vivamente se recomenda: a es-
tudantes, a professores, a pais, a
responsdveis pela polftica educa-
tiva....
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MEMORIAS DE 30 ANOS
NA SAUDE ESCOLAR

Maria Adelaide Pinto Correin

Lisboa, , Livros Horlzonte, [ Biblioteca do Educador ). 1990

Este livro relata, detalhada-
mente, as memorias da autora ao
longo de 30 anos (1957/1987) de
experiéncia na Satide Escolar em
vérios contextos. Mas, mais que a
narragdo de uma vida profissional
como médica de Saiide Escolar,
mais que as histérias (bem) con-
tadas de“casos”, aautorafazuma
reflexfio sobre a evolugdo da Satide
Escolar em Portugal, desde o
“médico do liceu” até ao que é e
deveria ser o apoio médico - pe-
dagégico que a realidade portu-
guesa exige.

De facto, logo naintrodugio, a
autora faz notar que o seu objec-
tivo € o de esclarecer o que se faz
na Satide Escolar em Portugal.

Sublinhando como tarefas
fundamentais as da Medicina Pre-
ventiva e as de intervengdo na
Escola, colaborando comos Peda-
gogos, A. Pinto Correia insiste na
necessidade de elaboragio deum
programa integrado de Saide
Escolar entre os departamentos
da Satdde e da Educagdo, suge-
rindo a criagio de um “conse-
Iheiro de orientagdo escolar” que
funcione como “um frago de uniio
eficaz entre a Sadde Escolar e o
corpo docente... em condigbes de
delinear... medidas remediais
oportunas”.

Aolongo dos vérios capitulos,
a autora dé-nos wm relato vivo e
critico, das suas experiéncias edo
seu posicionamento face as dreas
em que desenvolveu actividade,
recorrendo a relatérios e textos-
base de trabalho que, pela sua
diversidade, atestam bem da in-
tervengio a vdrios niveis do uni-

APRENDER . 13 . 1991 . 96

Luisa Panagas

verso Saide/Escola.

De tudo 0 que nos é relatado
ao longo dos onze capftulos, fare-
mos referéncia a andlise que, no
capitulo V, ¢ feita sobre a Satide
Escolar no Ensino Primario, onde
sao registadas as acgdes sistemati-
cas no Ambito “Médico Pe-
dagégico”, bem como na satde
propriamente dita, identificando
as dificuldades de intervengido e
apontando sclugGes.

O capitulo VI, “Obstéculos ao
sucesso na Escola Priméria”, apre-
senta os objectivos e conclusdes
de um trabalho que, elaborado
conjuntamente com Ana Bena-
vente, teve como prioridades le-
vantar problemas que consti-
tuissem propostas de investigagdo
ao nivel do Ensino Primério em
Portugal, além de “estabelecer um
didlogo com as professoras...”

Das conclusdes deste estudo,
salientamos a da andlise das opi-
nides dos professores face aos
“obstéculos a0 sucesso”, querevela
dificuldades na abordagem da
questdo do insucesso escolar “em
toda a sua complexidade” e mos-
tra a existéncia de “imagens e
representacdes sociais e culturais”
que marcam as relagdes profes-
sor/aluno. A questio, muito perti-
nente, de como pesam essas re-
presentagbes nas expectativas,
atitudes e praticas em relagdo aos
alunos, merece, sem duvida, a
reflexdo de todos.

Qutra andlise, raramente abor-
dada em Portugal, é a das opi-
nides dos pais, bem como aneces-
sidade de investigacdo sobre a
escola, queestimulea reflexéio pe

Memodria de 30 Anos
na Sande Escolar

dagoégica.

O capitulo d4-nos um relato
de alguns projectos de Investi-
gacdo e/ouIntervengio, queaau-
tora desenvolveu: “Experiéncia
Pedagdgica em Edificios Escolares
de area Aberta Tipo P3”, “Pro-
jecto E.C.O. - Escola -
Comunidade”, “Projecto GEP.”...

No capitulo XI, a autora faz-
nos umadescri¢io dos Protocolos
paraObservagio doNeurodesen-
volvimento, por ela traduzidos e
adaptados, que, além da sua
importancia como instrumentos
de diagnéstico da situagéo actual
da crianga, permitem ao profes-
sor “sugestbes para a abordagem
do caso”. A despistagem de
disfungbes pouco severas que
interferem com as aprendizagens
é possivel e minimiza o risco de
insucesso.

Estes protocolos foram, alids,
também aplicados no Distrito de
Portalegre: no cap. VI, a autora
relata, entre outras experiéncias,
aquedesenvolveaniveldo nosso
distrito durante o ano 85/86.

A andlise e desenvolvimento
depistas paraaformagdosidouma
preocupagdo constante e, de to-
das as acgdes desejaveis que Maria
Adelaide Pinto Correia vai apon-
tando, o contributo da Sadde
Escolar na preparagio dos adul-
tos “para transmitirem uma edu-
cacdo em atitudes sauddveis, na
ajuda a formagéo dos professores
na area da sadde e do desen-
volvimento e dos pré-requisitos
para as aprendizagens escolares”
sera, sem divida, essencial.




MEMORIAS -

AS DO OCO,

DE CASTELO JUNIOR

Introdugdo, Notas, Comentario e Indice Tematico de Domingos Almelda Bucho.
Portalegre, Carmara Municipal. Apole do Governo Civil de Portalegre, 1990.

Abrindo curiosamente com o
sentencioso pensamento de Eve-
lyn Patlagean de que “a cultura
tem um percurso tdo lento que
parece imdvel”, este trabalho,
agora vindo a lume por feliz ini-

ciativa da Cémara Municipal de.

Portalegre, ¢ um claro exemplo
da forga da cultura popular que,
leve o tempo que levar, acaba por
se inserir na histéria e fixar nela
refer@ncias indestrutiveis.

O “Oco” - quem era ji, en-
tretanto, se terd descoberto, pri-
meiro “milagre” que esta publi-
cagdo ji conseguiu... - tornou-se o
simbolo de uma época da vida
portalegrense. Mais que isso, tor-
nou-se espelho de vivéncias, de
configurages histérico-culturais
que o tempo mal definiria se
Castelo Junior néo as tivesse re-
duzido & expressdo escrita sob
forma tao sugestiva.

Temos. assim que este livrinho,
repositériodossucessivosartigos
que o autor publicava no semanério

Manuel Inacio Pestana

A Rabeca, de Fevereiro a Setem-
bro de 1951, é uma preciosa e in-
dispensavel fonte de informagao
sobre um momento da histériada
cidade dos finais do século pas-
sado, que ndo apenas, mas também
o retrato de figuras, cenas e pai-
sagens que o Oco evoca nas suas
memdrias. O Oco, uma dessas
personagens meio loucas, meio
filésofas, arrancadas de um album
vivo desse quotidiano distante.
Sublinhe-se a forma literdria
de Castelo Junior que se afirma,
como alids acontece noutros escri-
tos que nos deixou, legados a
Biblioteca Municipal, umcronista
de garra, usando uma linguagem
viva, emocionalmente rica e vi-

brante, correctamente organizada

sem que o pitoresco das expres-
sbes mais tipicas e populares fira,
quer a forma quer o contetido.
Trazer & mesa de leitura da
geragdo actual a literatura de um
autor que Portalegre corria o ris-
co de esquecer ou de perder, e

comegando precisamente por es-
tas saborosfssimas memérias, é
reconhecer o mérito de Castelo
Junior, é praticar um acto de jus-
tiga de que a Cmara Municipal
de Portalegre e o historiador
Domingos Bucho se devem sentir
orgulhosos. Bom sera que outros
textos seleccionados deste e de
outros autores que tenham ser-
vidoacultura, asletraseahistéria
dePortalegre sejam motivo de fu-
turas edig¢bes, iniciativa que ja
tardava por parte da CAmara de
Fortalegre.

Enriquecida com notas, indices,
vocabulirio temdtico, gravuras e
comentdrios adequados, esta
edigdo, com capa felizdeBentes e
Bravo, bem merece a atengio de
quantos, estudiosos ou simples
curiosos, se interessam pela
histéria desta cidade e pela litera-
tura espontdnea dos autores lo-
cais.
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IMPORT

cafés

Manuel Rui Azinhais Nabeiro, Lda.

TELEX 18860 DELTAC P EXPORY

TELEFONE: 285 20

SEDE: Avenida Calouste Gulbenkian - Tel. 68541 7370 CAMPO MAIOR
DEPARTAMENTOS COMERCIAIS:

LISBOA : COIMBRA

Av Infante D. Henrnigue, 151-A Estrada Nacional N.° 1
1900 LISBOA Zona industrial da Pedrulha
TELEFONES: 38 10 46-38 19 99 3000 COIMBRA,

FARO ) PORTO TELEFONE: 33146

Sitio dos Virgilios Estrada Exterior da Circunvalacdo, 10408

8000 FARQ Anuga Fabrica de Tecidos Monte Burgos

Senhora da Hora — 4450 MATOSINHOS .
Telelonas 95 55 73 - 95 86 88 - 85 86 38
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UMA SENSACAO SUPERIOR

Muitas vezes um automovel diz algo Proprio de queni conduz com prazer.
sobre quem o conduz. ~ Quem conduz um Orion, conduz um
O Novo Ford ORION define-se pelo estilo de vida superior, em sensagdes,
caracter forte e calmo. Pro- . : em dinadmica, em
prio de quem aposta ’ : : estabilidade e con-
em sl mesmo. ' | fianca.

No Novo Ford ORION, as versGes O Novo FORD ORION define-o a si,
mais baixas ja sdo bem altas, equi- que procura uma sensacgao superior.
pamento CLX com - N

motores 1.3 e 1.4, cai-
xa de cinco velocida-
des ¢ uma versdo 1.4
com motor verde.

Saldo de Exposigio: Praqa do Mumcrpm 12 14 feiééramas: AUTAPOR

O crescendo acen- Escritefio: Rua 12 de Maio, 88 - Telefs.: 23540/1-Fax; 24769 - Pagas, Oficinas  Est. de
tua-se com as versdes Servico: Rua 1°de Maio, 34 a 100 APARTADO 108 - 7301 PORTALEGRE CODEX
Ghia, com motores | |
1.3 e 1.4, culminando . o ,, _
com o 1.6 S1. — )

O novo Ford Orion.

Encargas Anuais Combustinel de 130 S0U500 3 169 650500 Scguro Ohngatono de 21 943500 4 23 745500 Imposios 4 630500 (Bave 15000 Km Out. 90)




CONQUISTE

A SUA

INDEPENDENCIA.

A Conta MG ORDENADO &
uma conta especial, criada para
todos aqueles que, recebendo o
ordenado através do Montepio
Geral, acreditam que a indepen-

déncia € um dos aspectos mais
positivos da vida. A sua aber-
tura & simples, rapida e sem
formalidades desnecessarias.

Dispor desta conta é ter 0 orde-

nado sempre ao seu alcance, a
partir do dia 15 e até final de cada
més. Conta MG ORDENADO.
Té-la é depender, ainda mais,
de menos coisas.

MMQNTEP]O
KON\ GERAL




