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EDITORIAL

A Escola Superior de Educaciio de Portalegre comemora no préximo ano o seu 10°
aniversario.
A Revista APRENDER associa-se as comemoragdes dos 10 anos da ESEP com a

publicacdo préxima de um niimero especial inteiramente dedicado as Escolas Superiores de
Educacfio, enquanto componentes do nosso sistema de formacdo de professores e como
institui¢Ges promotoras do desenvolvimento local e regional.

A Revista APRENDER espera poder contar com a colaboracio de dirigentes e
gestores das Escolas Superiores de Educagio de todo o pafs, para além de ter convidado
prestigiados especialistas do mundo da educag@o e da formag&o de professores a colaborarem
nesta iniciativa.

Para além dos referidos artigos, sdo esperadas miltiplas colaboragdes de docentes e ex-

-docentes da Escola Superior de Educacio de Portalegre que desta forma poderéo reflectir
sobre o papel das ESEs na formagdo de professores em Portugal e no desenvolvimento local
e regional.

A participac@o da Revista APRENDER nas comemoragdes dos 10 anos da ESEP
cumpre-se igualmente com a préxima edi¢fio de uma brochura com as intervengdes dos
docentes da Escola que participaram no FORUM ESEP: os préximos dez anos que se
realizou recentemente. :

A Revista APRENDER associa-se desta forma aqueles que vém as ESEs e a Escola
Superior de Educacio de Portalegre em particular, como institui¢cdes de futuro e com um papel
importante a desempenhar no sistema educativo, na promogéo e melhoria do potencial humano

do interior do pais e no desenvolvimento social e econémico das regides em que se inserem.

Escola Superior de Educagio de Portalegre
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A MUDANCA SOCIAL E O

PROBLEMA DA QUAL

ADE

NA FORMACAO DE

PROFESSORES.-

Nas discussdes actuais sobre a
qualidade da formacfo de professores, os
participantes elaboram geralmente quatro
pressupostos béasicos mas,
surpreendentemente, tais pressupostos
raramente, ou mesmo nunca, sdo discutidos
em detalhe:

+ Temos um problema de qualidade (ou
mesmo muitos problemas de qualidade)
naformac@o de professores, maior do que
0 que existe nas outras faculdades e
disciplinas e € relativamente evidente o
que séo problemas de qualidade.

» Nio € muito dificil avaliar e controlar
a qualidade da tormagédo de professores
através da utilizacdo de indicadores
especificos, tais como questionérios para
os estudantes, artigos de opinido, etc..
Diferentes institui¢des bem poderiarn ser
comparadés desta maneira,

» A responsabilidade pela boa ou mé
qualidade daformagio de professores recai
principalmente sobre as faculdades
envolvidas

nessa formacgio,

* Tradugao de Carlos Afonso e Maria José Martins
*¥* Universitét Osnabriick

Theodor Sander**

nomeadamente nas institui¢des de
educacio.

* Setodos quisessem apenas melhorar a
qualidade da formacio de professores,
entdo a qualidade poderia, sem divida,
ser aumentada através da introdugéo de
um numero de medidas relevantes.

Embora pareca existir um amplo
consenso sobre estes pressupostos, estou
firmemente convencido que todos eles se
baseiam apenas em preconceitos, fantasias e
numa completa recusa de andlise critica. O
principal problemaresideno facto deseignorar
o contexto social da formacio de professores
e o grande alcance das mudangas que tiveram
lugar na formacéo de professores, no contexto
de uma mudanga social relativamente
dramiética, e doaumento dos ataques politicos
nas duoas ultimas décadas. Se desejarmos
compreender as razdes e justificacdes para as
exigéncias de uma elevada qualidade na
preparagio dos futuros professores e se
quisermos terumaideia mais precisado campo
deacciéo, entdio éabsolutamente indispensédvel

levar em consideragfo o contexto social e as

Escola Superior de Educagio de Portalegre



mudangas sociais. De outra forma nfo vejo
como conclusdes totalmente desprovidas de
sentido poderdo ser evitadas (cf. a recente
publicagdo da Comissdo EC [E-C-
Kommission 1993] sobre este assunto).

1. Mudanga Social I: Crise Econdémica

Ao discutir amudanga social e os seus
efeitos na formagdo de professores, referir-
-me-ei principalmente asituacdona Alemanha.
No entanto, é evidente que muitos outros
paises na Europa e fora dela sdo confrontados
com efeitos similares (ver a discusséo nos
Estados Unidos, na Austrilia, no Canad4, na
Holanda, no Reino Unido, etc.; relatdrios
sobre experiéncias nestes paises estio
coligidosemR. Holtkamp/K. Schnitzer 1992b;
K. Ermert 1992a; H. Altrichter/M. Schratz
1992; W, D. Webler/H.-V. Otto 1991).

Nas passadas trés décadas fomos
testemunhas, na Alemanha, de um debate
quase permanente acerca dos contetidos, dos
héabitos, da eficiéncia, da organizacao ¢ da
qualidade doensino superior. Implicitamente,
a discussio esteve sempre centrada a voltado
problema da qualidade, (ou pelo menos
incluiu-0) embora s6 se tenha tornado
explicitamente um grande foco de debate nos
dltimos anos.

E significativo que o debate recente
sobre a qualidade do ensino superior ndo
tenha sido langado pelos profissionais do
ensino, nem pelos estudantes nem,
aparentemente, de forma directa pelos
politicos ou pelo governo, mas pelos "media”,
tendo as autoridades politicas ficado na
sombra, até hd pouco tempo. Os "media"

tiveram, sem didvida, sucesso ao estimular
uma discussio controversa sobre a qualidade
da educagio (ngo da investigacdo) no ensino
superior através da publicagio de listas
escalonadas de universidades, com o “Der
Spiegel” protagonizando a discusséo, através
de um primeiro artigo que apareceu em 1989,
seguido pela publicac@o de novos resultados
em 1993. Agoradesenvolveu-se umaauténtica
competicdo entre as revistas politicas e
econdémicas (“Der Stern”, “Manager
Magazin”, “Forber”, “Focus”, etc.), cadauma
procurando publicar resultados de inquéritos
de opinifo.
Avalia¢gdes contraditérias e
posicionamentos amplamente divergentes de
determinadas faculdades em diferentes listas
originaram que o0s criticos fizessem
comparagdes e questionassem as abordagens
metodoldgicas dibias escolhidas pelos
investigadores responséveis e por equipas de
jornalistas (sobre os problemas do
escalonamento cf. também St. Hornbostel/F.
Neidhardt 1990; F. Neidhardt 1991).
Entretanto, as autoridades politicas
bem como as administragdes das instituigdes
de ensino superior e associa¢des no campo do
ensino superior juntéram—é discussdo. A
influente “Hochschulrektorenkonferenz”
(Conferéncia de reitores das instituicdes de
ensino superior) que jiestavaenvolvidanuma
primeira tentativa de defini¢io de critérios
gerais para avaliar a qualidade do ensino em
1988 (Westdeutscherektorenkonferenz 1989;
cf. também a documentacdo de actividades
subsequentes no Westdeutsche
Rektorenkonferenz 1988; Hochschul-
rektorenkonferenz, 1992a; Hochschul-
rektorenkonferenz 1992b; Kultusmininster-

Escola Superior de Educagao de Portalegre
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konferenz/Hochschulrektorenkonferenz
1993; Hochschlrektorenkonferenz 1994),
iniciou um projecto piloto no campo dos
“Profilbildung”
universitirios). Os primeiros resultados para

(diferentes  perfis
disciplinas/faculdades seleccionadas (Fisica,
Economia e Estudos Alemies) foram
de. 1993
(Hochschulrektorenkonferenz 1993); outros

publicados nos finais
resultados sobre outras disciplinas/faculdades
serdo apresentados posteriormente. O projecto
piloto referido tenta relacionar resultados em
termos quantitativos (i.e. mimero de diplo-
mas dentro de um periodo definido) e em
termos qualitativos (i.e. niimero de prémios
académicos) com o potencial das
universidades, medido indirectamente em
termos do niimero de professores,
equipamento técnico, capacidade disponivel,
etc.. O “Bundesministerium fiir Bildung und
Wissenschaft (O Ministério Federal da
Educaciio) subsidiou um programa piloto
sobre “Qualit'ait und Wettbewerb in der
akademischen Lehere” (quélidade e
competi¢dono ensino académico) no contexto
do qual apoiou, entre outros, dois inquéritos
de opinido, conduzidos por organizagdes
polfticaslde estudantes, em faculdades
reconhecidas, em 1991 e 1993. Além disso, o
Ministério Federal da Educag@o desenvolveu,
ao longo dos anos, um catilogo de exigéncias
€ propostas para a renovagdo do sector do
ensino superior, incluindo medidas para o
aumento da qualidade (i.e. Hochschulpolitiche
Ziesetzungen 1990; Bundesministerium fiir
Bildung 1992;
Bundesministerium fiir Bildung und

und Wissenschaft

Wissenschaft/Bundesministerium  fiir
Forschungund Technologie 1993; D. V. Queis

1991; H. R, Friedrich 1993). E preciso, no
entanto, ndo esquecer que a responsabilidade
do sector do ensino superior cabe
principalmente as 16 Linder (autoridades
regionais) e ndo as institui¢des federais.

Ao nivel regional, todos os governos
das Linder se encontram num processo de
discussdo de problemas de qualidade e de
tomada de decisdes apropriadas para aquilo
que encaram como uma melhoria. Este
movimento tem sido protagonizado pelas
regides autonomamente tais como a
Nordrhein-Westfalen, que apresentouem 1990
um programa de acgio (da qualidade do
ensino) que introduziu um certo mimero de
medidas dirigidas especificamente para
diminuir o tempo que os estudantes
permaneciam no ensino superior, antes de
efectuarem os exames (Ministcrium fiir
Wissenschaft und Forschung Nordrhein-
Westfalen 1991; A Brunn 1991; A. Brunn
1992). Tais medidas incluiram, entre outras,
um programa tutorial para principiantes,
questiondrios para os estudantes que lhes
davam oportunidade de criticar os cursos,
uma reforma curricular fundamental na
formacdo dos estudantes de direito e de
estudantes futuros professores, um sistema
mais transparente de exames, um sistema de
recompensas especifico para professores
excelentes, e relatérios regulares das
faculdades sobre a qualidade do ensino. Este
modelo bem pode ser copiado com algumas
modificagSes pelas outras 15 Linder. Algumas
Liénder, tais como Bayern, nem sequer tentam
esconder as suas estreitas defini¢cdes de
intengdo - em vez de utilizar para o seu
programa de accdo de 1991 o titulo de
“qualidade de ensino” intitulararam-no

Escola Superior de Educagio de Portalegre



simplesmente “studienzeitwerkiirzung”
(reducio da duragiio média dos estudos). Ao
nivel politico estes termos s@o claramente
intermutdveis, ligando os respectivos
programas com a politica de austeridade das
instituigdes piiblicas no campo da politica
social em geral, incluindo a educagdo (Ch.
Helberger / Kreimeyer / J. Rébinger, 1988,;
HIS, 1988).

E por demais evidente que as
administragbes politicas estdo a ficar
impacientes acerca de resultados concretos e
consequéncias positivas do debate sobre a
qualidade. Durante anos, a sua preocupagio
principal foi o aumento permanente naduragéo
média de tempo que os estudantes passavam
a estudar nas instituiges de ensino superior.
. Eles
Hochschulrektorenkonferenz ¢  a

actualmente  pressionam a
Landesshoehsehulkonferenzen (i.e. as
conferéncias de reitores ao nivel federal e
regional) para desenvolver propostas
especificas parapromover oensino deelevada
qualidade, reformas estruturais de estudos
uma duragio menor dos estudos em geral.
Sem divida mais e mais iniciativas serfio
tomadas s no ano corrente com a finalidade
de introduzir sistemas generalizados de
avaliacdio e melhorias da qualidade da
educaciio no ensino superior, com a maioria
das universidades e outras institvicdes de
ensino superior a serem, quer muito relutantes,
quer muito formais nas respostas,
relativamente aos pedidos e exigéncias dos
Ministérios.

Nio seremos capazes de compreender
os esfor¢os das autoridades politicas na
melhoria da qualidade do ensino superior sem
considerar o que a maioria das pessoas

descreve erradamente como a ‘“crise
orcamental” do Estado e das instituigdes. O
ponto de partida paraqualquer discussdo sobre
a “crise orgamental” tem que ser o simples
facto de que os orgamentos cresceram
massivamente em todo o lado, durante um
grande periodo de tempo, e que as receitas dos
impostos e outras fontes, bem como as dividas
em que incorreram as instituicoes publicas,
também aumentaram enormemente nas duas
ou trés iltimas décadas. Assim, a “crise
orgamental” nfiotemnadaa vercomaescassez
de fundos, constitui, antes uma versio
propagandista da redistribuigdo de fundos,
porexemplo, daeducagdo para outros sectores.

Pode acrescentar-se que, naturalmente,
a crise econémica recorrente € os problemas
cada vez mais agudos do crescimento
econémico na Alemanha, e outros paises
altamente industrializados, cria grandes
dificuldades para os governos e orgamentos.
As receitas tendem a ter taxas de crescimento
menores que as despesas necessérias pelo
desenvolvimento econdmico e social e essa
diferenga tem que ser preenchida por mais
dividas, as guais por sua vez constituem um
Ao

desenvolvimento econdémico e social estd a

problema. mesmo tempo o©
pbr um encargo cada vez mais pesado sobre
os governos. Esta é a origem da redistribuigéo
de fundos para fora do sector da educagdoe a
origem das actuais discussdes sobre a
avaliacdo e melhoria de qualidade.
Entretanto, no meio da maior crise
econdémica da economiaalemi desdeaguerra,
as administracdes dos estabelecimentos de
ensino superior parecem aceitar a ideia da
restricio de fundos, talvez mesmo da sua
reducio, aumento do ntmero de alunos no

Escola Superior de Educagdo de Portalegre
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futuro (na Alemanha de Leste provavelmente
um aumento ainda maior, uma vez que a taxa
de frequéncia era apenas de 12 por cento na
altura da unificacgéo) e, como resultado, uma
terrivel necessidade de diminuir por todos os
meios o tempo que os estudantes passam no
ensino superior e uma grande sobrecarga de
trabalho para os professores.

Para sumariar o argumento - a melhoria
da qualidade tal como discutida pelos "me-
dia" e pelas autoridades politicas tende a
produzir um certo niimero de efeitos negativos
e contraproducentes:

* O debate sobre a qualidade no ensino
superior resultando de uma politica de
austeridade no sector da educagio &, de
facto, acompanhado por uma politica
de desperdicio generalizado em outros
sectores e contribuird para a continuagfo
e intensificagdo desta politica,
particularmente no contexto dos
chamados custos da unificagdo. Isto
pode bem conduzir a que o sector de
ensino superior receba cada vez menos
fundos € a0 mesmo tempo tenha que
encarregar-se de maior nimero e
complexidade de tarefas.

* Com a melhoria da qualidade as
universidades/faculdades séo levadas a

competir por mais e mais fundos_

restritos, a trabalhar sob condigdes
deterioradas, a fazer o melhor que
puderem para conseguirem alcancar 0s
padrdes estreitos, irracionais e intteis
estabelecidos pelas autoridades politicas
{tudo isto a ser vendido com uma
tendéncia para um maior grau de
autonomia das institui¢Ses de ensino

superior).

* A competicdio entre as instituicSes de

ensino superior criard um sistema
hierdrquico de instituigdes ou (se esta
hierarquia € ji um facto) tornard o
presente sistema mais hierdrquico do
que }4 € actualmente; disso resulta que
o sistema nfo se tornard mais
competitivo, mas sim menos
competitivo, uma vez que 0s extremos

se afastam cada vez mais.

* Acentuando a importancia da qualidade

no ensino superior, as administragdes
politicas e os "media" tentam deslocar a
responsabilidade, do que encaram como
uma SituagZo nfo satisfatdria e
disfuncional no ensino superior, para as
proprias instituicdes de ensino supe-
rior, sem atender &s mudancas nas
condi¢des prévias, mudangas no
processo educacional e mudangas na
situa¢&o do mercado de trabalho para os
diplomados.

*Umamaioreficiénciado sector doensino

superior contribuird para destruir as
fungdes tradicionais do ensino superior
na regulag@o do mercado de trabalho,
mesmo quando pemﬁite que a taxa de
frequéncia aumente mais e mais, sem
que esse aumento induza os custos

correspondentes.

* As discussdes recentes sobre a qualidade

do ensino superior muito frequente-
mente evitam levar em consideragéo as
competéncias e qualificacdes
profissionais dos estudantes/futuros
professores, lidando apenas com a
qualidade em termos de avaliagio muito
quantitativa (periodo de tempo passado

no ensino superior).

Escola Superior de Educacio de Portalegre



2. Mudanca social IT: A expansio do sector
do ensino superior

Emmenos de trés décadas, aeducagio
universitiria na Alemanha foi transformada
de uma elite institucional, proporcionando
treino académico para uma pequena minoria
de estudantes, numa institui¢io que preenche
asnecessidades educacionais de vastas massas
de estudantes. Actualmente, cerca de 40 por
cento de um certo grupo etério decide-se a
favordosestudos numauniversidade ou outros
estabelecimentos de ensino superior. A
formag#o de professores foi, de facto, o factor
central neste processo de expansio até ao
inicio dos anos 70, quando os estudantes dos
cursos da via de ensino constituiam quase
mais de 40 por cento de todos os estudantes do
primeiro ano (em 1985 desceram para 8 por
cento € em 1991 para aproximadamente 15
porcento). Desde 1973 outras dreas estiveram
no primeiro plano da expansdo,
nomeadamente economiae direito (Th. Sander
1994).

Enquanto que numa primeira fase de
desenvolvimento foram dados as institui¢des
de ensino superior mais e mais fundos para
que pudessem suportar um nimero crescente
de estudantes, o sector educacional, como um
todo, foi severamente atingido pelas medidas
de austeridade logo desde a crise econdmica
de 1973/75.Istoresultou num acordo assumido
entre as autoridades politicas e as instituigdes
de ensino superior em 1977, nas quais as
universidades deram a sua b&ngdo a uma
politica de aceitag@o (por um periodo limitado
de dez anos) de mais estudantes doque aqueles
que poderiam normalmente ser esperados em
face das suas capacidades reais. O acordo

parece serjustificivel nabase dos progndsticos
entfo disponiveis, prevendo uma descida do
niimero de estudantes na segunda metade dos
anos 80, como resultado de uma taxa de
natalidade decrescente. Desafortunadamente,
a segunda metade dos anos 80 viu 0 aumento
da frequéncia e o maior mimero absoluto de
estudantes da Alemanha que o sistema
educativo jamais havia testemunhado na sua
histéria, apesar da descida da natalidade. A
taxa de frequéncia quase dobrou em apenas 5
anos, de 20 por cento em 1986 para quase 37
por cento em 1991. Nesta altura, as
universidades foram para-além da sua
capacidade, de facto em mais ou menos 100
por cento, sem que as autoridades politicas
mostrassem qualquer sinal de boa vontade na
atribuigfio de mais fundos para aumentar essa
capacidade.

Durante os anos 70 e 80 as perspectivas
de emprego tornar-se-iam progressivamente
desanimadoras para os estudantes
universitdrios. Os cursos de formacdo de
professores foram, de facto, o sector mais
severamente afectado pela dramética descida
no recrutamento no sector i)flbliCO (de 2/3 de
todos os estudantes universitirios com um
diploma até 1/3 ou mesmo menos; de cercade
85 porcento de todos os candidatos a trabalhar
como professores nas escolas em 1979 até
pouco mais de 10 por cento em 1986). De
facto, nuncaexistiram muitas alternativas para
os estudantes dos cursos de formacdo de
professores, para além de trabalharem numa
escola no sector piiblico. Os estudantes em
geral tém respondido com uma estadia
prolongada dentrodas instituig8es educativas,
estando actualmente a Alemanha no topo dos
paises na Europa no que respeita ao niimero

Escola Superior de Educagiio de Portalegre
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médio de anos que os estudantes passam no

sector do ensino superior. Isto, por sua vez,
contribuiu grandemente para aumentar o
nimero de estudantes em niimeros absolutos.
Ao mesmo tempo, as taxas de abandono dos
estudos aumentaram enormemente, e pode
dizer-se, seguramente, que cerca de 50 por
cento dos principiantes nunca alcangario o
exame final sob as presentes condicdes.
Assim, os estudos universitirios, em
geral, e 0s cursos de formagao de professores,
em particular, sfo cada vez menos escolhidos
pelos estudantes, tendo em vista a preparacio
para carreiras profissionais especificas, mas
por razdes que estdo evidentemente ligadas
ao desenvolvimento negativo do mercado de
trabalho. Claramente a educacgfo ¢, em par-
ticular, a educacdo universitria, tornou-se
um grande instrumento de regulagio do
mercado detrabalho. A esterespeito, o sistema
escolar alemao e o sisterna de ensino superior
devem ser encarados como altamente
eficientes, reagindo flexivelmente a uma
destruicio gradual das oportunidades de
trabalho dos jovens na medida em que,
formalmente, deixam a decisio sobre as
carreiras educacionais € o tempo que
efectivamente se passa nos sistemas
educacionais aos individuos e as familias (Th.
Sander 1992). Calcula-se que as taxas de
frequéncia crescentes entre 1960 e 1985 e o
aumento, em anos, passado dentro do sistema
educativo tem permanentemente reduzido a
procuradeempregos em 2.5 milhdes de postos
de trabalho. Por outras palavras, se a taxa de
frequéncia e a duragdo média das carreiras
escolares ainda permanecesse tal comoestava
em 1960, ficariamos definitivamente com um
nimero muito maior de desempregados.

~ Contra este estado de coisas ndo
constitui actualmente uma surpresa o facto da
formag@o de professores nfio se encontrar no
centro do interesse piiblico, no debate sobre a
qualidade na educagdio universitdria. A
formagdo de professores deixou de ser um
factor de maior importéncia na expanséo do
ensino superior. Ao mesmo tempo, nenhum
outro tipo de cursofoi tdo severamente atingido
pela perda de oportunidades de trabalho no
sector ptiblico como os cursos de formacio de
professores. Portanto, pode esperar-se que se
acumularam mais problemas no campo da
de do
provavelmente em qualquer outro dominio

formacdo professores que
do ensino superior. Pode, de facto, sustentar-
se que a qualidade da formacdo inicial de
professores, em particular, diminuiu
nitidamente em 2 décadas, deixando muita da
responsabilidade do ensino de elevada
qualidade ao "aprender fazendo" ou a
formagdo em servigo.

Alguns dos factos mencionados abaixo
bem podem ser vistos como indicadores para
a diminui¢do da qualidade na formacio de
professores, ndo sendo todos eles de igual
importincia:

O ndmero de professores tem vindo a
descer continuamente, raramente havendo
novos recrutados durante um grande periodo
de tempo, e isto parece andar a par e passo
comuma quase completa falta de novasideias
e experiéncias. A estrutura etdria do corpo
docente, no campo da formacgfo de professores,
tem-se deteriorado ao longo de duas décadas,
deixando muito poucos colegas abaixo da
idade dos 50 anos. Nos anos mais recentes,
esta tendéncia tem mudado lentamente,
embora apenas numa base de trabalho
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temporario.

Por variadas razdes, um grau
extremamente elevado de especializacio de
professores e outros quadros deensino tornou-
se prética coirente, com poucas pessoas a
serem capazes de cobrir uma vasta gama de
matérias educacionais, sem falar nas ligagGes
tradicionais entre a educacéo e a filosofia, ou
apsicologiae a sociologia. Ao mesmo tempo,
as oportunidades parareceberapoio financeiro
tém vindo aser cada vez menores, tendo como
resultado que os esforgos para a investigagio
apresentassem um declinio marcado. Mais
ainda, muitas revistas profissionais e editoras
especializadas em educagdo deixaram,
entretanto, de existir, tornando o debate
piblico cada vez mais dificil. Em muitas
faculdades os formadores de professores quase
deixaram de publicar, de dar o seu contributo
em conferéncias ou de organizar eles proprios
conferéncias, e de se envolverem em debates
comos colegas. LigacSesexternas (a dimensdo
europeia/internacional da formagido de
professores) de faculdades de educagio
permaneceram muito fracas, em comparagéo
com outras faculdades, e apenas um nimero
limitado de faculdades de educag#o participou
no ERASMUS e noutros programas da EC.

Face ao grande niimero de estudantes
de cursos de formacdo de professores
caminhando para o desemprego ou para
empregos em outros sectores ndo educacionais
tais como condutor de taxis, as faculdades de
educacio agarram-se firmemente a um cur-
riculum disperso e pouco consistente cuja
relevincia para a competéncia da prética/
profissdo de ensinar poderia ji pbr-se em
causaantes do colapso domercadodetrabalho
para os professores. O crescente desemprego

dos professores teve também um impacto
negativo no sentido das préprias faculdades
se dissociarem dos contactos com as escolas,
ede contactos com a segunda fase da formacao
deprofessores (baseadanaescola). Numerosas
observagbes poderiam, de facto, ser feitas a
respeito da propagacio de um desinteresse
fundamental pelo ensino entre os docentes
(C.Huber/ A.Frank 1991). Os docentese,em
particular, muitos professores de carreira t€m
adoptadoumaatitude de negligéncia crescente
arespeitode cursos introdutdrios, e quando 0s
ministram o estilo deensinotende a serbaseado
em prelecdes.

Enquanto os problemas para os
estudantes continuam a crescer, o tempo que
oseducadores passam a aconselharestudantes
tem sido inadequado. Tem havido uma
aceitacfio geral de baixos padrdes nos cursos
e mais ainda nos exames (em particular para
as teses) com as baixas expectativas pondo
em movimento um circulo vicioso de um
desempenho mais baixo e depois expectativas
cada vez mais baixas, etc.. A imagem da
formagio de professores € claramente a de
uma “doce” e fraca opgéo.

Sem duavida, indicadores como estes
parecem sugerir que existe muito campo para
o aperfeicoamento da qualidade na formacéo
de professores. No entanto, se isto for visto
num contexto mais vasto de desenvolvimento
social diferentes conclusdes devem ser
delineadas:

* Seria muito ingénuo nfo considerar as
fortes ligagdes entre um crescimento
considerivel e um  nivel

internacionalmente elevado de
produtividade na economia alema, a
destruigdo massiva dos empregos, uma
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situagio deteriorante do mercado de
trabalho com a actual transformagdo do
sistema educativo. De modo
suficientemente interessante, a
Alemanha de Leste tinha um sistema de
regulacio do mercado de trabalho
completamente diferente antes da
unifica¢io: uma mao de obra excessiva
nas fébricas e escrit6rios, que implicava
um nivel de produtividade
comparativamente muito baixo,
permitindo s autoridades limitar
estritamente o acésso a0 ensino supe-

rior.

* A maior gualidade no sector do ensino

superior na Alemanha (e néo apenas na
Alemanha) reside na sua enorme
flexibilidade emn reagir as situa¢tes em
mudanca do mercado de trabalho,
oferecendo oporthnidades de prolongar
o0s estudos a mais e mais estudantes, em
oposicdo a ideia de um sistema escolar
tradicionalmente dominado por uma
ideologia de selecgio (social). A este
respeito a formacfo de professores
parece ter tido mais sucesso que outras
disciplinas.

* Mudangas radicais na situagéo de ensino

e aprendizagem no ensinoo superior
seguiram necessariamente o curso da
expansio, complicado posteriormente
pelas crescentes restricdes nos fundos
para o ensino superior. Mas, até agora,
tais mudancas, certamente, ndo tém
impedido a expans#o. Por outro lado,
podeimaginar-se que o aperfeicoamento
do ensino e aprendizagem (e do
aconselbamento) poderia permitir que
mais estudantes permanecessemno sec-

tor do ensino superior € que mais
estudantes tivessem acesso ao mesmo.

* Se a qualidade do ensino superior for
aumentada nos modos propostos pelas
administragdes, isso ndo significa
automaticamente melhores perspectivas
de emprego para os estudantes. Uma
elevada integracfio de estudantes como
resultado de uma eficiéncia crescente
pode, mesmo, acabar por conduzir a
que as perspectivas de emprego fiquem
piores do que antes. De qualquer modo,
o aperfeicoamento da qualidade sem
correspondéncia a oportunidades de
trabalho serd um exercicio
completamente sem sentido. Este é um
problema particularmente sério na
formagéio de professores.

* A luz destes factos, as posigdes
governamentais sobre a defini¢do e
aperfeicoamento do ensino superior,
partilhadas pelas administra¢des do
ensino superior, sdo claramente
absurdos: a maior preocupacfio das
instituigbes governamentais nio é a de
encorajar os estudantes a permanecer o
mais tempo possivel no ensino superior
mas a for¢d-los a dele safrem o mais
cedo possivel. A consequéncia légica é
que os governos estdo a fazer o maximo
que podem para aumentar o

desemprego.

3. Mudanca social III: O papel em mutacio
do ensino superior

Nos anos 50 e 60 a carreira de uma
pessoa que saia da escola com um diploma e
pretendia ser um professor era claramente
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previsivel: ela ndo teria problemas em
selecionar uma universidade ou Instituto de
Educacio Superior e duas ou trés matérias a
sua escolha, com os cursos a nao ofereceram
muita preparagfio profissional, para além do
mero facto de a pedagogia e a psicologia
serem matérias obrigatérias para todas as
categorias de professores. Eram escassas as
oportunidades para a experiéncia prética nas
escolas mas havia, ainda, 2 anos de uma fase
de pré-servico de formagaobaseadanaescola,
ou uma fase de 2 anos de inducgo, pela qual
todos os estudantes dos cursos de formagéo de
professores teriam de passar. De facto, o
treino baseado na escola também n#o seria de
grande ajuda no controlo dos problemas do
ensino de todos os dias nas escolas. De
qualgquer modo, mesmo com resultados muito
maus nos exames no final do periedo completo
de preparagfio, esses alunos obtinham o
estatuto de professores qualificados e, mais
uma vez, a escolha relativamente ao lugar
onde iriam comecar as suas carreiras como
professores seria completamente sua.

Todos os aspectos singulares desta
carreira  previsivel evaporaram-se
actualmente, pelo menos na Alemanha. No
iniciodos estudos universitarios, os estudantes
nio tém quaisquer garantias de vir a obter um
trabalho como professores, nem as tém no
final da sua formagfo. Os graus académicos
tém sido progressivamente desvalorizados nas
iltimas duas décadas, e desde entdo ndo sdo
mais uma porta aberta para um trabalho bem
remunerado, tendo-se tornado cada vez mais
claro que eles nuncaforam provadanecessdria
competéncia. Se, poroutrolado, os estudantes
tivessem adquirido a competéncia necesséria
para serem professores qualificados, para a

maioria, isso ji ndo tinha qualquer interesse.

Como resultado, os estudantes estdo a
passar cada vez mais tempo nas instituigdes
deensino superior. Deixandodelado asituagio
na Alemanhade Leste, que ainda se caracteriza
porum cérto niimero de factores relacionados
com o periodo de pré-unificagio (na altura
dos exames os estudantes da Alemanha de
Leste eram em média 5 anos mais novos do
que os da Alemanha Ocidental), € importante
notar que ndo somos confrontados com uma
sitnacdo uniforme na Alemanha Ocidental.
As estatisticas disponiveis e os relatérios da
investigagioindicam a existénciade variagdes
entre os tipos de instituictes de ensino supe-
rior, entre tipos de cursos / exames / graus
académicos, entre faculdades / matérias, e
entre institui¢des de ensino superior para uma
dada disciplina (R. Reissert 1991).

Assim, em 1989 os estudantes
passavam em média 7.7 anos até acabarem os
exames nas universidades, 7.2 anos nos
Institutos Pedagégicos, 7.1 anos nos
Gesamthochschulen (Estabelecimentos de
Educacgio Superior generalistas), 6.9 anos
nos Institutos Teoldgicos, 6.3 anos nos
Institutos Artisticos, e 5.0 anos nos
Fachnochschulen gerais (Politécnicos). S6
para as universidades o aumento do tempo
nelas passado foi de 1.8 semestres entre 1977
e 1988. Agrupando os restantes universitarios
por tipos de cursos/exames efectuados,
verificamos aumentos de 2.4 semestres para
os estudantes de cursos de formagdo de
professores (nivel secunddrio superior), de
1.2 semestres para estudantes que terminam
com um “Diplom” ou “Magister” e de 1.0
semestre para estudantes que fazem um
“Staatsexamen”. Comparando 0s cursos, oS
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aumentos foram muito grandes em farmécia
(2.6 semestres) ciéncias de educacio - curso
de “diplom” (2.4 semestres), formacio de
professores - nivel secundario elevado (2.4
semestres), ¢ arquitectura (2.2 semestres).

Nocaso dematérias individuais, temos
de facto, faculdades de elevada velocidade e
de baixa velocidade. A diferenca maxima
entre os de elevada velocidade e baixa
velocidade poderia ser bem de 2 ou 3 anos,
dependendo das matérias/cursos. Em 1987
encontraram-se diferencas que poderiam ir
até 6.0 semestres em arquitectura, 5.9
semestres em engenharia eléctrica, 5.7 para
quirnica, e de 4.8 semestres para ciéncias da
educacéo.

Algumas das variagGes podem ser
facilmente explicadas mas, para a maioria
delas, as explicacBes sdo ainda um mistério
mais ou menos inteligente. Certamente, a
existéncia de diferencas, talvez mesmo
diferencas enormes no sistema educativo
universitirio da Alemanha (e no sistema
escolar também) em proporcionar uma
educagdo de qualidade dificil poderd, a
primeira vista, ser negado. Apesar de tudo, &
extremamente duvidoso se os habituais
escalonamentos feitos de acordocom o critério
da qualidade (se um consenso sobre o que
deve serencarado como qualidade foralguma
vez alcangado) coincidirdio de algum modo
com o escalonamento de acordo como perfodo
de tempo que os estudantes passam em média
nas diferentes instituicdes de ensino superior;
nem um curto nem um longo periodo de
estudos, em si proprio, oferece quaisquer
garantias de uma educacgéo de elevada
qualidade profissional. Somos aindaalertados
por resuitados de investigacdes ao nivel

escolar, que foram incapazes de demonstrar
correlagdes positivas entre o sucesso dos
estudantes e factores tais como estilos de
ensino técnicas de ensino, métodos de
apresentar as matérias, clima da sala de aula,
condi¢des de aprendizagem, etc.,

Explicar as diferencas entre as
matérias/disciplinas, a tdo falada cultura das
disciplinas, poderd ajudar. A questao dacultura
das disciplinas foi longamente discutida,
embora mais do ponto de vista das faculdades
e dos quadros do que do ponto de vista das
atitudes e valores dos estudantes (E. Liebau /
L. Huber 1985; Huber 1990). As afirmagdes
dos estudantes podem ser classificados de
modo a obterem-se quatro tipos bésicos de

LR 1

orientacdo, denominadas “carreira” “estilo de

vida” “inovagdo e reforma” e “interesses
académicos” (P. Windolf 1992; e.f. também
H. Apel 1989). Uma cultura especifica dos
estudantes seriadefinida por diferentes énfases
assentes em qualquer destes tipos ou
combinacio de tipos. Para os estudantes dos
cursos de formagfo de professores, estamos
agora certamente numa situa¢io com uma
énfase predominante numa orientacéio de
“estilo de vida”, e esta orienta¢io parece ser
mais propensa para promover prolongadas
estadias dentro do ensino universitdrio.

O que quer que os estudantes e
professores possamimaginar serem objectivos
e conteudos dos cursos de formacgdo de

7

professores, ndo é certamente preparacio
profissional para o trabalho no ensino. Isto
nao é apenas devido aos desenvolvimentos do
mercado detrabalhoe aum papel em mudanga
do ensino superior mas também devido &
inabilidade dasuniversidades em desenvolver

cursos relacionados com as necessidades e
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problemas da profissdo de professor ou, em
alternativa, cursos referindo-se a sérios e reais
problemas sociais dos dias de hoje.
Infelizmente, ndo pode haver divida acerca
do facto de que o ensino superior € as
disciplinas académicas se distanciarem cada
vez mais das realidades de desenvolvimento
social actuais. A quase totalidade das teorias
nas ciéncias da educagiio (nas ciéncias sociais
em geral) enas disciplinas sdo apenas hipGteses
estéreis, anémicas e sem sentido sobre assuntos
que ndo existem e questdesirrelevantes. Dado
este estado de coisas, ndo interessa, de facto,
grandemente, se os professores estdo oundoa
alcangar elevados padrdes no ensino e se eles
sdo positivamente classificados pelos
estudantes pelo sen ensino ou néo.

Evidentemente, problemas sérios de
natureza permanente surgiram nzi formagio
de professores ndo sé ao nivel dos fundos,
capacidade e oportunidade de trabalhos para
os diplomados, mas tambémao nivel doensino
diario e dos processos de aprendizagem. Isto
ndo quer dizer que o ensino superior e, em
particular, a formagio de professores néo
tenham provado ser excelentes e eficientes
instrumentos da regulagio do mercado de
trabalho. Contudo a questdo sobre se a
aprendizagem na formacdio de professores
tem efectivamente lugar nos dias dehoje pode
seretem queser colocada. Algunsindicadores,
referindo-se, nomeadamente, 3 mudanca de
atitudes e valores dos estudantes, tendem a
apoiar uma resposta negativa:

* Para os estudantes, os estudos académicos
nio mais se caracterizam pela
necessidade e a prevaléncia de um
padrio de gratificagdo adiada
requerendo esforgos especificos em
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ordem a preparar para carreiras
profissionais especificas. Inevitavel-
mente, os estudos académicos tornaram-
se um (mais ou menos ambiguo) valor
em si proprio, um certo modo de vida
(frequentemente muito aborrecido)
ficando, a questiio das carreiras em
aberto até i obtencdo de um grau
académico ou mesmo mais tarde (C.
Huber 1985; R. Peissert / H. Schaeper
1989). Isto, inevitavelmente, acaba por
ter numerosos efeitos na forma como os
cursos e os seus contetidos sdo vistos
pelos estudantes.

* O tempo passado no ensino superior tem

gradualmente cessado de ser
exclusivamente, ou
predominantemente, um tempo e lugar
para a aprendizagem. Consideragbes
sobre como ganhar a vida tornaram-se
cada vez maisimportantes, euma grande
majoria de estudantes actualmente tem
que lidar com diferentes combinagBes
de estudos académicos e trabalho regu-
lar remunerado (H. Peisert/ T. Bargel /
G. Framheim 1988; K. Schnitzer / W.
Isserstedt / M. Leszczensky 1989;
Schnitzer / W. Isserstedt / M.
Leszezensley 1990; T. Bargel / J.-U.
Sandberger / M. Ramm 1992; A. V.
Mutius 1990; W. Jens 1985; R.
Kokemohr / W. Marotzki, 1989). Este
aspecto em si préprio produz
dificuldades ao nivel deuma frequéncia
regular e dos esforgos concentrados na
aprendizagem.

* A visdo dos estudantes em relagiio aos

professores & extremamente negativa
na grande maioria dos casos. De facto,
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a investigacdo tem mostrado que os
estudantes t8m uma baixa estima pela
competéncia pedagdgica dos
professores. Por outro lado, é muito
significativo que os estudantes
protestem acerca da auséncia de certos
factores de personalidade que eles
valorizam mais do que qualquer
competéncia de ensino, nomeadarmente
“um tratamento decente dos estudantes”,
“comportamento amigdvel”, “interesse
pelas pessoas”, “confianca nas
capacidades e autonomia dos
estudantes”, “entusiasmo pelas
respectivas matérias e pelo trabalho em
geral” (A. Frank, 1991).

Os estudantes parecem estar bem
conscientes do curriculo escondido no
ensino superior/formacio de professores
enquanto que no caso dos professores
esse dado € questiondvel. A formagio
de professores ndo motivanem encoraja
osestudantes paraaaprendizagem activa
(B. Sturzenhecker 1991), nem ao nivel
oficial nem ao nivel do curriculum
oculto, ac contririo, a tendéncia € mais
para desencoraji-los e desmotiva-los,
particularmente, através do curriculum
oculto. Para serem capazes de suportar
esta situacdo, a tolerdncia & frustagio
dos estudantes tem que ser muito
elevada, ou de outro modo eles
abandonarfio os estudos rapidamente.

* Naopinifo dos estudantes, os professores

e as suas respectivas faculdades
instrutivas sdo de pouca relevéncia para
0s seus processos de aprendizagem (L.
Huber, 1992). Este pode ser um
resultado da baixa qualidade do ensino

ou uma questdo de diferentes énfases
entre professores e estudantes. Por outro
lado, pode ser uma indicagido que os
processos de aprendizagem mais
importantes dos estudantes nfio tém, de
todo, [ugar no ensino superior, o que
parece ser particularmente verdadeiro
para os processos de aprendizagem dos
estudantes dos cursos de formagio de
professores.

- Em face destes desenvolvimentos,
alguns observadores diagnosticaram um
estado de completa alienagdo entre os
formadores de professores e os estudantes.
Saber se esta situagdo critica pode ser
remediada ou nfio permanece uma questio em
aberto. Contudo, podemos ter sérias ddvidas
acerca dos efeitos da melhoria da qualidade
na formagao de professores se considerarmos
as mudangas nas atitudes dos estudantes e nas
nas suas orientagdes como sendo de natureza
mais fundamental e duradoura.

4. Ataques politicos I: Controle de qualidade
e avaliacio

Estamos agora perante uma situagio
emque o governonio quer gastarmais dinheiro
apesar do dramdtico aumento do ntimero de
estudantes no ensino superior. O governo nio
estd disposto a apoiar a tend&ncia para
permanéncias mais prolongadas no ensino
superior, apesar dos crescentes problemas do
mercado de trabalho. Do mesmo modo o
governo ndo estd interessado em mudar os
curricula no sentido de um maior realismo e
mais &nfase em questdes socialmente mais
significativas, apesar das mudancas sociais
répidas e dos crescentes problemas sociais.
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Por outro lado, o governo e a maioria das
administra¢cdes universitarias estdo a
manifestar umaconduta perversaaorealgarem
“a qualidade do ensino superior”, ie. ao
reduzirem por todos os meios os custos deste
ensino. Uma vez queestas entidades definiram
aquilo que acreditam ser um problema, nfo é
demasiado dificil sugerir solugdes. Tais
solugdes tém que serencontradas a dois niveis
- ao nivel da avaliacio e ao nivel da melhoria
da qualidade.

A discussdio sobre a qualidade do
ensino superior/formacdo de professores
demonstrou claramente até a0 momento que é
mais f4cil entrar em debates e controvérsias
acerca deinstrumentos e métodos de avaliacdo
da qualidade do que em debates sobre
objectivos e razdes para se avaliar essa
qualidade (U.P.Ritter 1993; Th. Sander 1993).
Assim, uma atitude apolitica prevalece no
discurso piiblico num tema altamente politico
{emboraistoaindaestejanalinhadas tradicdes
dominantes das ciéncias da educacédo). Ao
mesmo tempo, uma vasta gama de métodos e
instrumentos possiveis tem sido ignorada na
prética da avaliacfio da qualidade ao nivel das
faculdades e institui¢Ses de ensino superior e,
durante muito tempo, tem estado limitada a
distribui¢io de simples questiondrios aos
estudantes (c.f. adocumentacioem: HIS 1992;
discussio de problemas em: H. Astleitner
1990; E. Siillwold 1992; S. Sohr 1993; J. Stary
1993). Pelo menos em teoria, esta abordagem
tdo estreita tem graduaimente sido abandonada
em favor de uma revisdo mais completa das
alternativas existentes e das aplicagdes
possiveis. Para além de questiondrios acs
estudantes, as alternativas em discussio
incluem questiondrios aos professores do

quadro, relatérios sobre o estado do
desenvolvimento do ensino, portfolios do
ensino, revisdes feitas entre pares, anélises de

documentos relevantes (programas de cursos

-anotados, guides para cursos, teses de

mestrado, etc..), indicadores de sucesso,
anélises de eficiéncia dos estudos, entrevistas
questionarios para graduados, entrevistas com
empregadores, auditorias de unidades
administrativas ou peritos (R. Holtkamp /
Kscnhitzer, e R. Holtkamp 1992a; W. D.
Webler/ V. Domeyer / B. Schiebel 1993; D.
1. Qeis 1993; U. Teichler 1992a; U. Teichler
1992b).

Uma das possiveis explicagdes para

as faculdades e instituigdes de ensino superior
recorrerem 2 avaliagio pelos estudantes e a
questionarios simples pode residir no facto de
que os problemas bisicos da avaliaciio, em
particular das formas de avaliagdo mais
ambiciosas, permanecem por resolver e,
provavelmente, permanecerfio assim por muito
tempo.

Isto é particularmente verdadeiro para
os designs experimentais, (incluindo
comparagdes entre faculdades ou institui¢tes
deensino superior), tentando detectare avaliar
relacBes causais entre a organizagio doensino
e a eficiéncia do mesmo, a organizacdo dos
estudos e os niveis alcancados pelos
estudantes, os resultados dos exames e o tempo
passado no ensino superior. Uma vez que a
qualidade nfio pode ser medida directamente,
modelos de indicadores tém que ser utilizados.
Defende-se que tais modelos ndo sé
representam o contexto estrutural particular e
real sob escrutinio mas permitirio também
tirar conclusdes sobre os efeitos de diferentes
tipos de ensino nos processos de aprendizagem
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dos estudantes. No que se refere & experiéncia
com abordagens similares para avaliar a
“qualidade de vida”, tem sido fortemente
argumentado que, com o conhecimento ac-
tual sobre os processos de aprendizagem no
ensino superior, tais modelos revelar-se-do
empiricamente vazios ou facilmente refutadas
porque irrelevantes (H. Treinen 1994; H.
Treinen 1993). Onde quer que os modelos
indicadores sejam construidos e aplicados
sobtdo deploraveis condigbes, o seu contetido
simplesmente normativo, i.c. as orientacdes
politicas culturais e morais subjacentes,
deverdo ser acentuadas. E supérfluo verificar
ou falsificar tais modelos - s6 se pode
concordar ou discordar com as normas
implicitas.

Virando-nos para abordagens mais
modestas, foi proposta como alternativa uma
estratégia de avaliacio de programas. Esta
parece oferecerumacerta vantagem namedida
em que defini¢des especificas de qualidade,
objectivosespecificos e objectivos de melhoria
e a sua tradugdo em programas e acgdes, tais
como os formulados por autores colectivos
(departamentos, faculdades, instituictes de
ensino superior) sdo encarados como varidveis
independentes, i.e. sdo consideradas dado
adquirido. As tarefas do investigador
consistem em descobrir que efeitos estes
tiveram ¢ se¢ determinados niveis foram
alcancados. Uma pré-condigdo da aplicago
de uma tal abordagem n3o seria apenas ter
objectivos, programas e ac¢des definidos com
precisdiomas, acimadetudo, terapossibilidade
de controlar varidveis relevantes e excluir
qualquer influéncia do exterior. Isto, de facto,
provou ser praticamente impossivel uma vez
que neste ponto a avaliagdo do programa

acaba por ter os mesmos problemas que a
investiga¢io experimental.

Embora possa ser razodvel pressupor
que a qﬁalidade do ensino ¢ os resultados
obtidos pelos estudantes ndo estiio
completamente desligados, ambos sio
claramente influenciados por uma gama
completa de varidveis ligados a um contexto
mais geral de organizagfio do ensino e do
estudo/aprendizagem, cujos efeitos ndo podem
ser precisamente determinados em termos
quantitativos. Independentemente de tais
contributos, a aceitagio e sucesso de certas
faculdades ou universidades continuam a ser
avaliados através de diferentes métodos de
avaliagfio dos programas.

Uma vertente da investigagdo muito
interessante mostra que as afirmacBes
avaliativas dos estudantes ndo dependem tanto
da qualidade doensino como de certos valores
e atitudes normativas dos estudantes nada
relacionadas com o ensino (certamente isto
aplica-se a afirmacdes avaliativas de
diplomados bem como de empregadores). A
avaliacdo que os estudantes fazem dos
professores variard, com o maior ou menor
grau de atracgdo que as matérias de um
determinado curso lhes oferece, com o facto
de a sua frequéncia ser obrigatéria ou ndo,
com o facto de um estudante participar
activamente num determinado curso ou nio
(H. Treinen 1994, p. 38/39). Tais resultados
néo séo provavelmente muito diferentes das
ideias adquiridas pelos professores experientes
através de uma observacfo nfio sistematica e
de discussdes com os estudantes.
Consequentemente, taxas de atrito nos cursos
poderdo dificilmente ser interpretados como
sendo sempre ou principalmente um resultado
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do mau ensino. Mas o que € mais importante
¢ que os resultados da qualidade do ensino,
desprovidos das avaliagtes dos questiondrios
aos estudantes estdo completamente
desacreditados.

~

Com esta critica & avaliacdo dos
programas estamos abaixo de um nivel ainda
mais modesto de aspiragdes e expectativas na
avaliagio da qualidade, nomeadamente de
abordagens centradas na auto-avaliacdo dos
professores (M. Meyer - Althoff 1978). Este
¢ o nivel no qual comentérios e interpretagéo
inteiramente subjectivos sfo aceites como
normais. Dependendo do clima de uma dada
faculdade, i.e. das hierarquias, competicéo,
confianga ou desconfianga miituas, estruturas
de comunicagio, ambicdes, motivagdes etc.,
e dependendo das consequéncias materiais
que a auto-avaliacfo poderia ter para os
professores individualmente, departamentos
ou faculdades no sen todo, a auto-avaliacio
poderia ser mais ou menos 1til mesmo que
fosse apenas uminstrumento de auto-reflexéo
e de estimulo & discussdo entre os membros
do corpo docente. Contudo, ndo deve esperar-
-se que a auto-avaliagfio, proporcione aos
observadores exteriores informagéorelevante
e realista sobre a qualidade do ensino.

Face a tantos problemas associados a
avaliagio da qualidade, alguns criticos
descrevem a situagdo como completamente
desesperada. Devemos ter em atengdo que tal
afirmacdo é formulada no 4mbito de um
estreito alcance e de uma defini¢do de
qualidade extremamente tecnolégica, que estd
muito adaptada &s propostas politicas ¢ as
estratégias do governo. Elaignoraaqualidade
ao nivel dos processos de ensino e

aprendizagem e ao nivel de um contexto so-

cial mais vasto, ignora a qualidade no sentido
de uma aquisi¢io de competéncia profissional,
ignora os efeitos positivos de uma
escolarizagfio prolongadaaoaliviar omercado
de trabalho, ¢ raramente é discutida
explicitamente. Alids, existe a tendéncia para
pressupor que todos sabem o que é aqualidade.
Numa perspectiva critica, o discurso
da avaliac@io da qualidade e do seu
aperfeicoamento ndo é apenas uminstrumento
formal para descrever racionalmente
objectivos e eventos, mas uma parie dos
eventos que estruturam, acima de tudo, a
lealdade e a solidariedade. Ele define a
natureza, causas, consequéncias e remédios
para as préticas institucionais e problemas na
formacZo inicial de professores. Isto ndo
implica e nem mesmo necessita que se esteja
de factoalidarcom os problemas reais. Antes,
sdo criadas condigdes que dio objectividade
aos tépicos, normas ¢ textualidades das
relagdes em curso e das decisOes politicas;
exercer controlo que tem a ver com 0
conhecimento que € relevante e a estrutura
pelaqual certos problemas se tornam legitimos
para a consideracfo piiblica, com as solugdes
que sfo razodveis e adequadas. Ao mesmo
tempo, mobiliza-se um viés que filtra certas
questdes e estratégias fazendo com que a sua
existéncia pareca situar-se para 14 das
possibilidades das organizagdes da vida so-
cial. Este procedimento poderia bem ser
descrito comoumregime factual daignoréncia
e irracionalidade pondo e mantendo-se a si
proprio como um regime de verdade.
Tentando sumariar os problemas
principais da avaliagdo da qualidade, pelo
menos os seguintes as aspectos devem ser

mencionados:
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* O controle e a avaliagio da qualidade

representam um importante atague
politico ao sector do ensino superior,
em geral, e & formacdo de professores,
em particular. Para serem capazes de
desencadear tal ataque, a
responsabilidade do governo e das
administracdes universitirias na
destrui¢do da formag#o de professores
nas passadas duas décadas tem que
desaparecer atrds de uma cortina de
fumo feita de conceitos de qualidade,
enfatizando a responsabilidade das
Faculdades de Educagéo.

* Estratégias especificas de avaliago de

qualidade e controle de qualidade
pressupdem ou implicam ideias muito
especificas acerca do que sdo os
problemas de qualidade. Assim, uma
revisdo de métodos de avaliagio de
qualidade fornece ji informacio
preciosa sobre o modo como os
problemas de qualidade sdo definidos
para corresponderem as propostas do

govemo.

* Qualquer método ou investimento de

avaliacdode qualidade em que possamos
pensar - planos experimentais/modelos
de indicadores, avaliacfio de programas
através de questiondrios aos estudantes
ou outros meios, auto-avaliagdo dos
professores, etc. - descobriremos que
todoseles sdo acima, de tudo, expressdes
de orientagBes normativas (sociais e
culturais). Eles podem ser interessantes
como tal mas nfo podem ser levados
demasiado a sério no sentido da
produgio de informacéo ttil sobre a
qualidade no ensino superior. Mais, eles

cacm na categoria de “‘jogos que as
pessoas jogam”.

* Embora uma ampla gama de instrumentos
e métodos de avaliacio da qualidade
estejam disponiveis, as aplicacdes
praticas t&m tido uma tendéncia unilat-
eral para favorecer um dnico
instrumento - avaliacGes feitas pelos
estudantes com base em questiondrios.
A utiliza¢Bio de outros instrumentos e
métodos nfo estd, ainda, muito
expandida, embora as avaliacdes dos
estudantes ndo estejam, de facto, menos
desacreditadas que os outros métodos.

* A investigacdo sobre a qualidade na
formacdo superiorinicial de professores
tem estado focada, em larga medida,
nos métodos einstrumentos de avaliagio
da qualidade, em detrimento de
discussGes mais alargadas sobre os
problemas de qualidade e as causas
sociais para os problemas, sobre as
mudangas nas relagdes professor-aluno,
sobreos curricula, sobre a transformagio
do ensino superior, sobre implicacdes
politicas da avaliacio e melhoria da
qualidade, etc.. Seguramente deve
existir uma razdo para isto.

5. Ataques politicos I1: Métodos propostos
para melhorar a qualidade

Mas se todos querem que a melhoria
da avaliacio da qualidade tenha sucesso, isto
vai, certamente, requerer alguma oposigio
determinada & 1égica simples, deficiente e
contraprodutiva de austeridade, de uma
elevadaeficiénciae de uma redugiio do tempo
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passado pelos estudantes nos cursos de
formacio de professores. A questdo & se isto
pode seralcancado - € experi€ncias em outros
paises europeus e n#o europeus tais como os
Estados Unidos da América, Canadd e Reino
Unido e a Holanda no auguram nada de bom
aesterespeito. Assim, quase todas as propostas
para enfatizar a qualidade da formagfo de
professores nédo levam em consideragdo as
mudangas e os problemas discutidos atris.
Frequentemente, elas ndo sio mais que
expressdes’ de-um pensamento tecnolégico
muito estreito, acreditando firmemente na
possibilidade de melhorar um contexto
imagindrio, isolado do ensino e da
aprendizagem em institui¢bes de ensino su-
perior que parecem existir no vacuo.
Apenas algumas das principais
propostas e temas recorrentes, cuja
importinciatemsido acentuadarepetidamente
nos debates recentes, serdo aqui mencionadas:
a) Deslocar a énfase do ensino e da
investigacdo para a aprendizagem/
estudo. A proposta toca num problema
muito importante e parece simples mas
tem implicagdes de grande alcance (M.
Daxner 1991b; M. Daxner 1992b; M.
Daxner 1994; A. Frank 1992; L. Huber
1991). Entre outras, requer umareflexfio
renovada sobre as tarefas e objectivos
do ensino superior/formacgéo de
professores - educagdo cientifica,
orientagdo profissional, aquisi¢do de
um capital cultural e social e
desenvolvimento de uma identidade
pessoal. Considerando ¢ tempo que os
estudantes passam no ensino superior e
a transformagfio dos estudos
académicos, de instituicdes de
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.preparagﬁo para a

actividade
profissional, para um modo de vida, a
prioridade deverater provavelmente que
ser dada ao tltimo aspecto. Isto incluird
uma interpretagéo do “studium” como
uma forma de
fundamentalmente baseada no esforgco
individual, motivagfio e actividade dos
alunos. Como consequéncia, a
participagdo e responsabilidade dos
estudantes na discussdo e defini¢do do
contexto do desenvolvimento da
personalidade deverd ser grandemente
aumentado. Isto significa ter em cada
curso procedimentos obrigatdrios para
todos os participantes, professores €
alunos, uma espéciec de contrato que
diga respeito as obrigaches e sangdes,
permitindo aos estudantes terem mais
influéncia nas carreiras dos professores
e vice versa. Aqui qualquer discussio
normativa sobre como limitar
administrativamente o tempo que 0S8
estudantes podem passar no ensino su-
perior tem que ser excluida. -Mats
oportunidades deveriam ser criadas
especificamente para estudantes em
tempo parcial, de modo a ter em conta o
crescente niimero de estudantes que tém
que combinar trabalho pago e estudos
intermitentes. Testes e exames deverio
ser reduzidos a um minimo
necessariamente diagnosticado, e
aqueles que ndo tenham sucesso ndo
devem ser estigmatizados. Acima de
tudo isto, deveria haver mais

aconselhamento, avaliagio, superviséo,

orientagdo de projectos, Tecompensas
especificas. Ao mesmo tempo, todos os

aprendizageém’
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b)

estudantes deveriam ser financiados na

base de empréstimos, indepen-

dentemente dos pais e cobrindo

completamente o custo de vida,
empréstimos esses a serem pagos mais
tarde, através de um imposto sobre o
rendimento (desde que os estudantes
encontrassem emprego). Ao fim ¢ ao
cabo, aimplementacio de tais propostas
implica uma completa inspec¢io do
estado das institui¢cdes do ensino supe-
rior e da estatuto e papel dos professores
(M. Daxner 1990a; M. Daxner 1990b;
M. Daxner 1991a; M. Daxner 1991c;
M. Daxner 1992a), o que & simplesmente
utépico e desejavel.

Melhorar a comunicacdo entre os
professores, bem como entre os
professores e os alunos. Uma das
questdes basicas no quadro tecnoldgico
da melhoria da qualidade &,

"naturalmente, a razio pela qual a

qualidade do ensino nas instituicdes de
ensino -superior de formacgio de
professores € considerada baixa. Trés
pressupostos diferentes podem ser
introduzidos para o explicar (L. Huber
1992; J. Liithje, e J. Liithje/K. Fischer -
Bluhm/J. Wildt 1994): falta aos
professores boa vontade e fnotivag:ﬁo
para o ensino; os professores estio
motivados mas nio sabem mais, uma
vez que o sel treino € autodidacta com
base na sua experiéncia passada como
estudantes, nunca tiveram um treino
profissional sistemético em ensino, e
estdo a trabalhar num ambiente
profissional sem feedback apropriado;
os professores estdo motivados e sabem

mais, mas t€m problemas em transferir
o seu conhecimento para a prética.
Qualquer que seja o pressuposto que se
julgue correcto para uma dada situagao,
uma melhoria de comunicagio e
reflexdo sobre intengdes, procedimentos
e ecxperiéncias de ensino (e
aprendizagem) no ensino superior/
formagfo de professores deveria ser
encarado como um pré-requisito‘para a
melhoria da qualidade. Sugerem-se
cinco componentes bdsicos de uma
estratégia possivel: primeiro, feedback;
i.e., informagio detalhada sobre que
efeitos s@o produzidos pelo ensino,
aconselhamento ¢ exames; segundo,
sancOes, i.e. consequéncias para os
individuos e institui¢des, dependendo
dos niveis de realizacio e qualidade -
selecclio, recompensas, distribui¢io de
fundos, d{sponibilidade de horas
tutoriais, etc.; terceiro, cooperagio, i.e.
troca de experiéncia e apoio mutuo de
professores; quarto, investigacdo e
experimentacdo enquanto se ensina;
quinto, interdisciplinaridade, i.e.
comunicagdo através das fronteiras das
faculdades, matérias e especializagdes.

¢) Desenvolver capacidades de ensino nos

professores, em particular, nos
professores jovens a nivel de pés
doutoramento . Por forma a ultrapassar
preconceitos prevalentes acerca do
ensino como sendo simples e como
sendo uma rotina, e por forma a
proporcionar oportunidades para
desenvolver as capacidade de ensino e
paraaumentar a eficdciano ensino, uma

discussdo em grupo interdisciplinar e
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instrumentos similares tém sido
propostos para os professores mais
Novos No processo de preparagdo paraa
“habilitacfio” (grau pés-doutoramento
actualmente largamente requerido para
0 acesso ao professorado) e para outros
membros interessados do pessoal
docente (B. Berendt 1980; B Berendt,
1983; B. Berendt 1992: B. Berendt,
1993, p.129-155; Arbeitsgemeinschaft
fiir Hochschuldidaktik 1990; J. Osterloh
1992; J. Wildt 1992). Existem duas
finalidades principais nestasiniciativas:

primeiro, uma tentativa para

institucionalizaradiscussioeareflexdo .

nos problemas institucionais numa base
inter-faculdades e interdisciplinar;
segundo, qualificacéo, transformacdo e
avaliaciio. A qualificagfiorefere-se quer
a reflexdo sobre conteddos ¢ métodos
do ensino académico, quer a
experiéncias com diferentes formas de
ensino tais como conferéncias,
semindrios, estudos de caso, cenarios,
simulagBes de computador, etc.. A
transformacdo seria um resultado
possivel e desejado de tal treino de
capacidades de instrugdo, capacitando
os participantes do grupo de discusséo
a contribuirem, de forma concreta, para
uma melhoria da validade de ensinonos
seus respectivos cursos. A avaliagfo
(na base do questionério) €, entao, vista
como um importante elemento do
aumento da qualidade do ensino, uma
- vez que proporciona o necessdrio feed-
back aos participantes.

d) Aumentar a transparéncia do ensino

académico e dos processos de. - --
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aprendizagem. Ensinare aprender estdao

sem divida longe de serem
transparentes, ndo sé para o piiblico em
geral mas - o que estd repleto de
consequéncias ainda mais negativas -

para as préprias faculdades e para as

~ institui¢des de ensino superior. No

passado, as faculdades tiveram muito
pouca informag&o sobre a qualidade do
ensinoe daaprendizageme, geralmente,
de modo no sistematico, em particular
sobre competéncias dos estudantes
quando entram no ensino superior, das
razdes que determinam a escolha das
universidades e cursos especificos por
parte dos estudantes e das razdes de
desisténcia, sobreaadequacio deformas
especificas de ensino e aprendizagem e
sobre a competéncia dos professores
para cursos especificos oferecidos nas
faculdades, sobre a relevincia de
contetidos especificos ¢ a sua sequéncia
para a finalidade de cursos especificos,
sobre areal implementacéio de curricula
e sobre a verdadeira organizagio e
efeitos dos cursos e exames, sobre
recursos que se pensa seremnecessarios
paraumensino/aprendizagem eficientes
e de éxito, sobre as ligagBes existentes
ou nfo existentes entre 0 Sucesso nos
cursos académicos e o desempenho nas
actividades profissionais na vidafutura,
etc.. Conclui-se que um pré-requisito
para melhorar a qualidade do ensino/
aprendizagemdeveria serdispor de mais
e melhor informacio sobre estes
aspectos (F. Neidhardt 1989; H.J. Block/
St. Hornbostel/F. Neidhardt 1990; W.
D. Webler/ V. Domeyer/B. Schiebel
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1993; H. Brinc_kmann 1994).

e)Introduzir recompensas especificas para

boas prdticas de ensino. Existe um
reconhecimento, largamente difundido,
dofactodequeaaceitagio de estratégias
para avaliar a qualidade do ensino é
muito baixa nos circulos académicos,
incluindo a formagéo de professores. E
porisso que muitos dos participantes da
discussdo sugeriram a introdugio de
recompensas especificas relacionadas
comadqualidade do ensino ea qualidade
dos cursos (e.g. C.-H. Wagemann 1992).
Tais recompensas podem ser utilizadas
como estimulos, substituindo ou
favorecendo amotivagdo intrfnseca dos
membros do corpo docente atrés niveis:
ao nivel dos requisitos do emprego a
serem preenchidos pelos candidatos a
um lugar de professor (selecgiio ndo
apenas na base de experiéncia de
investigagdo mas, sobretudo com base
naexperiéncia de ensino e competéncia
comprovadas); ao nivel dos cursos
oferecidos pelos membros da faculdade
(prémios por exceléncia no ensino,
discussdo publica e apresentacfio de
exemplos de bom ensino, registos de
faculdade sobre o ensino e avaliacdo,
enfatizando a visibilidade do bom
ensino, vantagem para os professores

‘competentes na distribuicdo dos

recursos, saldrios elevados e mais férias
para os professores de exceléncia, etc.);
ao nivel da promogido de inovagdes no
ensino (através da criagdo de fundos

especificos para apoio de modelos’

inovadores e experiéncias ,através de
divulgacdo exclusiva para tais

inovacbes, etc.).

Talvez “ingenuidade” seja a palavra
indicada para descrever a natureza de tais
propostas paramelhorar aqualidade do ensino/
aprendizagem na formag#o de professores e
no ensino superior em geral. Ndo deve negar-
se que existem sérios déficits nos processos
de ensino/aprendizagem embora a questio
sobre os efeitos que eles t8m permanega por
esclarecer. Mas as propostas para a melhoria
so discutidas num estado de completa
ignorancia (ou completo desrespeito) sobre a
origem, as causas e o contexto de tais déficits,
que estdo todos ligados & mudanca social das
tiltimas décadas. A ignorincia mostra-se de
vérias maneiras:

* Pressuple-se ingenuamente que as
medidas sugeridas e os métodos
praticados aumentardio, de facto, a
qualidade da formagfo. Paraissondo sé
ndo existe nenhuma garantia mas pode
prever-se com alguma certeza que as
melhorias nem sequer ocorrerdio no
quadro de uma abordagem puramente
tecnoldgica e das defini¢des de
qualidade a ele ligadas. Se tomarmos o
significado da qualidade em sentido
lato, as medidas propostas nio
prevenirdo definitivamente uma
deterioragio de qualidade porque elas
estéo longe de ser solugdes adequadas
para os problemas relevantes.

* Aqheles que propdem vérios métodos de
melhoria da qualidade devem estar
muito seguros acerca dos problemas
que devem ser resolvidos. Mas esta
parece ser uma questio bastante
complicada. A perspectiva

extremamente estreita de focar as
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situactes de ensino/aprendizagem como
elementos isolados a ser melhorados
conduz a formulagfo de um conjunto de
sobre

hip6teses problemas

relativamente imagindrios que
constituem entfo um ponto de partida

ideal para solugctes imaginérias.

* Se, de facto, os métodos propostos para

amelhoriadaqualidadetivessemoefeito
desejado de reduzir o tempo passado
pelos estudantes no ensino superior (este
efeito ndo € seguro em todo o caso), um
nivel crescente de desempregoresultaria
quase certamente dessa medida. O
prejuizo causado por mais desemprego
poderia no final de tudo ser muito maior
em termos da estabilidade do sistema
social e talvez mesmo em termos dos
custos envolvidos do que qualquer
prejuizo causado pela continuagéio das
priaticas actuais na formacdo de

professores.

* Muitos professores créem-se criticos se

admitirem os problemas de qualidade e
a necessidade de melhorias mas depois
comegam aexigirmelhores fundos. Eles
néio compreenderam ainda o que é sequer
amelhoria da qualidade. A maioria das
propostas acima mencionadas € apoiada
pelas instituicBes governamentais e
pelas administracGes universitarias,
como factores de redugfio de custos.
Para além dos efeitos de reducdo de

custos (que podem mesmo nem sequer
existir), a melhoria da qualidade ndo
tem qualquer interesse para 0 governo.

6. Conclusio

Certamente isto nfo evitard que as
faculdades ou institui¢des de ensino superior
brinquem com métodos e instrumentos de
“avaliacdo da qualidade” e de “avalia¢io da
melhoria” altamente superficiais (ndo estando
envolvida a qualidade porque isso € também
um jogo de linguagem). Mas isso ndo evitard
que os Ministros imponham tais brincadeiras
em faculdades e institui¢Ses de ensino supe-
rior relutantes e, se necessdrio, assumirem
eles proprios as fungdes principais de “controle
de qualidade”. Como resultado, qualquer que
seja o nivel de qualidade que possa existir,
neste momento, na formagfo de professores,
este sera severamente ameacado, ou até
destruido, nos anos vindouros sob o argumento
da “melhoria da qualidade”. Nio éignoréncia
nem ma inten¢do que fazem com que as
autoridades politicas e muitas ONGs
(Organiza¢Bes ndo Governamentais)
influentes persistam nesta direcgio, mas sim
apressiocrescentedacrise social. A dindmica
desta crise, no entanto estd para 14 do alcance
¢ influéncia dos governos, e, face a crise, as
reaccgdes dos governos tendem a ser cada vez

mais irracionais e auto-destrutivas.
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ABSENTISMO E DESEJO DE
ABANDONO/ABANDONO

DOCENTES:

- Um apontamento sobre os factores determinantes -

1. O ABSENTISMO DOCENTE

Definido o absentismo como a
“auséncia dos trabalhadores ao trabalho,
naquelas ocasides em que seria de esperar a
sua presenga e porrazes de ordem médica ou
quaisquer outras” (ALMEIDA, V. C., 1985,
8), ele é, no campo educativo, admitido,
geralmente, como uma manifestagdo da
insatisfacdo dos professores. E quando algum
estudo nio conclui por essa relagéo, como éo
caso do trabalho de E. BRIDGES (1980),
sobre 488 professores de ensino elementar,
entdo é o préprio investigador que reconhece
que “factores pessoais e organizacionais
podem mediar aquela relagéo” e que “a falta
de relagdo insatisfagdo/absentismo pode ser
atribuida a uma conceptualizaciio simplista
(por parte dos respondentes) da relagdo

* Mestre em Ciéncias da Educagfo - Universidade de
Lisboa
*Prof. Adj.daEscola Superior de Educagdo do Instituto

Politécnico de Braganga

Francisco Cordeiro Alves * -

auséncia/insatisfacio” (BRIDGES, E., 1980,
5).

Contudo, para além do factor
satisfacdo/insatisfacfio, outros factores, de
carécter restrito, presidem a estamanifestagio
comportamental dos professores. Assim, sob
o ponto de vista do aluno, as razdes por que oS
professores faltam seriam de diversa indole:
falta de vinculagdo do professor a escola
(mudanga frequente de escola), o professor
considerar a escola pouco ‘afectiva’, a falta
do sentido de responsabilidade necessério a
profisséo por parte de muitos professores, o
‘arrivismo’ aprofissio docente, os ordenados
baixos - convite a um recurso a outros
empregos ou expedientes (BREDERODE
SANTOS, M. E., 1985, 85-86).

Para a Comissdo de Coordenagdo da
Regifio Norte (1986, 136), a justificagdo do
absentismo encontraria uma séria razdo na
situacéio habitual de deslocagdo e mobilidade
geogrifica dos professores, pois “parece
inegivel que os professores em situacio ha-
bitual de deslocagdo tenderfio a dar menos
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tempo & escola, afaltar mais vezeseanegarem
essa escola e a sua envolvente como o seu
universo € o seu mundo. vindos de fora,
permanecem estranhos até que a vaga dos
CONCursos os leve para novas paragens”.

O fenémeno do absentismo, sob a
formade curtos ou longos perfodos de auséncia
ao trabalho, sem on com atestado médico,
respectivamente, considerado como uma
manifestacdo do mal-estar docente, é
contagioso: c’est le probléme du ‘pourquoi
Iui et pas moi’” (AMIEL, R., 1988, 123-124),
contigio esse radicado num sentimento de
injustica profissional.

Visto, por outro lado, como “uma
forma de buscar um alivio que permita ao
professor escapar momentaneamente As
tensdes acumuladas no seu trabalho”
(ESTEVE, J. M., 1984, 54), iJode traduzir-se
numa falta ao trabalho por doencga,

comprovada ou ndo pela inspec¢iio médica.
E, alids, interessante constatar que os
professores ndo se “pdem doentes ao acaso”,
mas obedecendo a um ciclo temporal muito
curioso: em regra, muitas faltas por doenga
quando se aproxima o meio do periodo escolar,

. € uma recessdo elevada das mesmas quando

se aproximam ou gozam as férias. Sobre este
ciclo de faltas por doenga é expressivo o
estudo estatisticode J. M. ESTEVE na cidade
e Provincia de MALAGA (Espanha), cujo
perfil, a titulo elucidativo, reproduzimos no
Grifico 1.

Apoiando-se em dados relativos ao
ano lectivo de 1985-1986, provenientes de
5413 inquéritos recebidos, 0o GEP/ME dnalisou
asfaltas dos professores do ensino preparatério
e secunddrio, concluindo que “o valor obtido
para o continente é de 19,7 faltas por docente,

Grdfico 1: Faltas por doenga, comprovada por inspecgdo médica, dos profs
de EGB e EE MM da cidade e Provincia de Mdlaga (Espanha) - Curso de

1982/83.

Niimero de profesores en bajaen cada mes.

1 1 1 I 1 1

Ag. Sep. Oct. Nov. Dic, En, Feb, Mar. Abr, May. Jur. Jul

Fonte: ESTEVE, J. M., El Malestar Docente, Barcelona, Editorial Laia,

2" ed., 1989, p.58
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valor idéntico ao registado nos docentes do
meio rural. A varidvel ‘influéncia do grande
centro urbano’ € a situagiio mais critica, com
22,3 faltas por docente. Note-se, ainda, que €
nas zonas ‘sul’ e ‘litoral’ que se registam os
indices mais elevados, 22,9 ¢ 20,9, enquanto
0s mais baixos se observam nas regides
‘centro’ e ‘média’ com 18,2 e 18,6,
respectivamente.

Se considerarmos a duracao média do
exercicio da actividade docente ac longo de
10 meses, ¢ facil concluir que a média obtida
se cifra em pouco menos de 2.0 faltas/més/
docente” (GEP/ME, 1988, 23-24).

As informacSes do GEP/ME, no
mesmo estudo, sobre os “factores que
condicionam o absentismo” sdo muito claras,
quando nos mencionam que “de acordo com

as opinides formuladas pelos Conselhos *

Directivos e segundo o quadro de apuramento,
se extrai que a ‘desmotivagdo do pessoal

»

docente’ € o factor referido com maior
frequéncia pelos Conselhos Directivos,
segnindo-se-lhe de perto a ‘localizagéo da
escolaemrelacdoaos grandes centros urbanos’
e o isolamento/falta de meios de transporte’;
com um grau de frequéncia inferior cifra-se a
‘degradac@odasinstalacGesescolares’” (GEP/
ME, 1988, 24).

Porém, segundo a frequéncia de
respostas dos professores, os motivos mais
determinantes do absentismo residiram, por
ordem decrescente, em:

- Doenga prépria - 30.6%;

- Problemas inadidveis - 26.2%:;
- Valorizag@o pessoal - 15.9%

- Doenga familiar - 14,0%;

- Ausénciadaresidénciafamiliar-5.1%;

- Sobrecarga lectiva - 2.3%

- Desmotivag:ﬁo -1.7%:;
- Problemas com as turmas - 1.1%;
- Restantes motivos - 3.1%
(GEP/ME, 1988, 36-37).

dados,

provenientes do relatério recente sobre a

Segundo os fltimos
“situacio do professor em Portugal”,
considera-se o absentismo docente comouma
“realidade que abrange apenas uma parte,
embora significativa, de professores, pois
60.3% dos professores dizem que ndo
costumarn faltar, contra 38.9% que admitem
dar uma ou duas faltas didrias (BRAGA da
CRUZ, M., 1990, 88-89). E, considerando-se
o absentismo dos professores portugueses

“normal”, “porque dentro das duas faltas/més
permitidas até hi pouco por lei”, constata-se

"no mesmo relatério que é um fendmeno muito

mais do ensino pés-primério (53.2% no
preparatério, 55.1% no unificado ¢ 52.6 no
secundério) do que doensino primério (17.1%)
ou pré-primdrio (17.6%), e atinge sobretudo
0s professores de idades compreendidas entre
0s 26 e 0s 35 anos (49.5%), muito mais os
homens do que as mulheres (51.9% v. 33.2%)
e muito mais os professores do ensino oficial
do que os do privado (41.2% v. 16.3%)”
{BRAGA da CRUZ, M. 1990, 90).

Entre as razdes do absentismo “nor-
mal” citam-se a “necessidade de tratar de
assuntos pessoais” (33.6%), os motivos de
doenga” (29.7%) e as ‘“‘razdes familiares”
(11.1%), segundo o mesmo M. BRAGA da
CRUZ (1990, 91).

Especificamente sobre o absentismo
docente, como efeito do stress, conjugado
com a fadiga, em estudo por nés elaborado
(CORDEIRO ALVES, F., 1991, 423) sobre
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uma amostra de 129 professores efectivos do
Distritode Braganca, constatdmos, como pode
depreender-se pela andlise do grifico 2, que
31.78% dos questionados (C)oncordam que
faltam as aulas por motivos de stress, 6.97%
(Cloncordam (A)bsolutamente ¢ 10.07%
(N)édo (C)oncordam (N)em (D)iscordam., Por
outro lado, (D)iscordam (A)bsolutamente
1395% e (D)iscordam
37,2%. Nao tendo em conta os indecisos,

simplesmente

podemos, pois, verificar que cerca de 39%
dos professores admitem que o seuabsentismo
sepoderdexplicar porrazdes de stress. Embora
nfo generalizdvel, tal dado € significativo
para os professores respondentes.

Em suma, considerado como a
expressio de uma insatisfacdo ou a tradugéo
deumamultiplicidade de factores profissionais
e pessoais, o absentismo docente, mais ou

menos agudizado segundo uma periodicidade
escolar ou segundo o nivel de ensino, € um
facto.

Para alguns, contudo, € o prélogo
de um capitulo dltimo da vida profissional:
o abandono, que, por condicionalismos
vérios, se fica pelo correspondente desejo.
Na verdade o “absentismo tem como Gltima
opcio um gesto de sinceridade: o abandono
real da profissdo docente” (ESTEVE, J. M.,
1989,61). ‘

2. DESEJO DE ABANDONO/
ABANDONO

Assistimos em Portugal, no momento
presente, a um generalizado e preocupante
problema, de que nos déo conta as seguintes

Grifico 2 (item 44): "Razdes de stress e fadiga tém-me levado a faltar

algumas vezes as aulas"

% 50—~

Pond. Méd.: 3.194

OPINIOES DOS RESPONDENTES
Fonte: CORDEIRO ALVES, E. (1991,423).
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observagdes:

- E generalizado e percentualmente
expressivo o desejo de abandonar a
profissiio docente. De facto, mais de 35%
dos prafessores entrevistados declararam
que, se tivessem oportunidade, deixariam
de ser professores. Pode ser que se trate de
mais um protesto de que um desejo
assumido.

Ndo deixa contudo de ser
preocupante. E, ao mesmo tempo, este
valor é ndo s6 relativamente elevado mas
sistematicamente significativo para todos
os grupos docentes, independentemente
da idade, do sexo, do nivel de habilitacdo
académica e profissional.

Asdiferentesvaridveis consideradas
naandlise da posicdo dos professores neste
campo apenas matizam de forma ligeira
esta constante propensdo ao abandono da
profissdo que, alids, é considerado como
pouco provdvel por aqueles que o desejam
fazer. Talvez por isso seja correcto
considerar que estamos aqui perante um
consistente indicador do grau de
(in)satisfacdo com a profissdo.

(BRAGA da CRUZ, M., 1990, 70-71).

Preocupante e constaﬁtc, 0 desejo de
abandono manifesta, efectivamente, a
insatisfac@io docente. Porém, se se procurarem
as razoes desse desejo, bem como as da sua
ndo concretizagio, deparar-nos-emos com
aspectos mais concretos da vida docente: - a
“remuneragio” (32.6%), a “degradacdo da
carreira” (21.7%) e a “faita de estimulo”
(19.8%), entre as razdes principais do desejo

outro emprego” (39.4%), a “idade” (“¢ tarde
para comegar de novo™) ¢ a “seguranga do
salario (e do emprego)”, entre as razdes
condicionantes da sua nfo concretizagio
(BRAGA da CRUZ, M., 1990, 74-75).

De forma andloga, é analisado o
problema do abandono docente por C.
KYRIACCOU e J. SUTCLIFFE (1979, 93),
quando consideram como razdes mais
frequentes do mesmo a “insatisfagio geral, a
pobreza de saldrios, a lenta promogdo (...) €
ser mae no caso das mulheres professoras”,
considerando-se a situagdo econdémica
igualmente relevante para M. GUIL (1977,
13-14).

Para J. GOODLAD, os conﬂitos
interpessoais, com colegas ¢ administragao, a
pobreza de recursos e mesmo os problemas
comos alunos sfo relativamente pouco citados
pelos professores como razdes de abandono.
O que mais incomoda os professores € a
frustragfo pessoal e a insatisfagdo no ensino.
Na realidade, “se entrarmos na profissdo
docente com expectativas de nos tornarmos
competentes para ensinar (...} e se ficamos
frustrados narealizagio destas expectativas, a
insatisfa¢o instala-se e o abandono torna-se
uma alternativa” (GOODLAND, J., 1984,
172). '

Por outro lado, o professor passa a
parte essencial da sua vida com pessoas muito
mais jovens que ele, das quais &€ cada vez
menos contemporineo. Considerando este um
dos aspectos mais frustantes da profissao, R.
BAZIN (1977, 19) pensa que tal “est
probablement un des motifs qui poussent a
s évader de la condition enseigante”.

Estabelecendo um paralelismo entre

de abandono e a “dificuldade em arranjar.~ os “professores que continuam na profissdo
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docente” € “os que abandonam”, verificou-se
que os primeiros tendem a valorizar o
reconhecimento e a aprovagio social assim
como a dos seus superiores administrativos,
enquanto os segundos valorizam mais as
recompensas externas, como acréscimo de
saldrios e autonomia (CHAPMAN, D. W.and
LOWTHER, M. A., 1982, 242 e 246;
CHAPMAN,D.W.,1983,41). E,numaordem
de competéncias profissionais, os professores
que permanecem na profissio sdo
caracterizados pof possuirem maiores
competéncias organizacionais - organizac¢io
do tempo, desenvolvimento de novos
contactos, planificagdo e organizagdo de
actividades -, enquanto os que abandonam
sdo caracterizados por possuirem maiores
competéncias analiticas - anélise e avaliacfo,
interpretacdo de dados
(CHAPMAN, D. W, 1983, 41).

E interessante o cendrio pintado por
PH. COHEN, relativamente aos motivos de
fuga & profisséio docente:

numéricos

- §ds, na sua aula, sds entre os
colegas, face a administracio e aos pais,
numerosos professores assumem cada vez
piorumaprofissdodificil. Ealguns chegam
a abandond-la, muitos tentam todos os

movimentos que Lhes permite o seu estatuto,

antes de se resignarem a continuar, na sua
impossibilidade de poder mudar. A fuga
estabelece-se entdo: o desencanto reina, a
verdadeira vida estd noutro lugar.
(COHEN, PH., 1984,11)

No fundo, segundo PH. COHEN,
assistimos a um abandono provocado por
factores pessoais, como o sentimento de

soliddo, contrariado, é certo pelo factoridade,
mas abandono esse que traduz, por sua vez, o
desencanto profissional. E, pr6xima desta
opinifo, estd o estudo de B. FARBER (1984,
325)sobreo “stress” eo “esgotamento” (burn-
out) nos professores suburbanos, a cuja
influéncia se deve que “milhares de
professores sensiveis, pensativos e delicados,
estejam a abandonar a profissdo”.

Os dados
Curiosamente, segundo refere o mesmo B.
FARBER, a NEA, numa sondagem de 1979,
notou que 1/3 dos professores inquiridos, se

sdo reveladores. .

tivessem que “comegar de novo”, nio
escolheriam tornar-se professores e que
somente 60% dos professores indicaram que
planeavam permanecer no ensino até 2
aposentacdo. E, refere ainda B. FARBER,
relatando a opinido de MARK &
ANDERSON, 10% dos professores deixam
todos osanos oensino e que, de facto, somente
59% dos professores permanecem mais de 4
anos a ensinar (FABER, B.A_, 1984, 325).
Comprovando-se serum problemaem
agravamento,amesmaNEA, segundoinforma
E.WANGBERG (1984, 11),em 1981 constata
ja que 36% dos professores dos EUA nio
escolheriam de novo o ensino como profissio

€. que somente 22% teriam definitivamente

escolhido de novo o ensino. E acresce que
uma sondagem conduzida pelo New York
Times, junto dos professores do estado de
New York, estabelece que 47% dos
respondentes iriam para outra profissio se o
pudessem fazer de novo.

Prova concludente de que 0 abandono
temsidoum fendémeno ascendente, € o trabalho
de R. VANDENBERGHE (1986, 17-26), no
qual faz uma chamada de atengio para a
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comparacéo de resultados de duas sondagens
feitas pela NEA, EUA, respectivamente em
1967 1979. Umadas questdes era: “supposez
que vous puissez revenir en arriére et repartir
a zero, choisiriez-vous l'enseignement?” - Eis
as respostas:

1967 1979
certainement 53% 30%
probablement 25% 299,
problablement pas 7% 22%
certainement pas 20% 10%
indécis 13% 10%

E sublinha R. VANDENBERGHE
(1986, 17) que “em 1967, mais de metade dos
professores estavam persuadidos que a sua
escolha foi correcta. E, em 1979, ja ndo resta
sendo um tergo. E o dado mais notdvel € que,
em 1979, um professorem cada trés expressava
o desejo de (com probabilidade ou certeza)
ndo ter sido jamais professor”.

Num estudo que teve por amostra 291
professores do ensino secundério, com 5-15
anos de experiéncia de ensino, verificou-se
que, no estado de Connecticut, as razdes mais
importantes para pensar em abandonar o
ensinoresidiram, paraalém do “salério” (76%)
e das “fracas oportunidades de promogao”
(45%), no “demasiado trabalho a fazer ou no
pouco tempo para o realizar” (LITT, M. and
TURK, D. C,, 1985, 184).

E, possivelmente, essa sobrecarga
profissional que tem originado uma nova e
interessante faceta do abandono docente,
legalmente camuflado, que reside na
declaragio média de incapacidade, junto dos
professores de 50 ou mais anos de idade,

fenémeno caracteristico na Holanda e EUA.
Na verdade, “o crescente abandono entre 0s
professores, querhomens, quer mulheres, com
50 ou mais anos pode ser associado a alta
incapacidade dos professores mais velhos. E
claro que entre os professores de ambos 0s
sexos encontramos uma relativamente alta
percentagem de pessoas declaradas
medicamente incapazes entre 0s mais velhos.
Nio se confina este fenémeno & Holanda. Na
América hd um nome especial para cle -
“exaustio docente” (PRICK, L., 1986, 17-
18). E os dados que L. PRICK (ibidem)
apresenta sfo expressivos, relativamente a
outras profissdes:

Quadro 1: Possibilidades de ser considerado

clinicamente incapaz antes dos 65 anos

Homens Mulheres

54.4% '71.4%
Outros Grupos Profissionais 37.8% 57.8%

Ensino Secundario

Também em Portugal se tem
processado um abandono, camuflado, do
servigo docente lectivo com base na
“incapacidade” (fisica ou mesmo psicoldgica)
dos professores, sancionada por declaragdao
médica, sujeita a posterior inspecgdo, €
conforme prescrigéo legal criada para o efeito
(Decreto-Lei n° 109/85, de 15 de Abril).

Em estudo por nés realizado
(CORDEIRO ALVES, F., 1991) sobre uma
amostrade 129 Professores Efectivos (3°Ciclo
¢ Ensino Secundério) do Distritode Braganca,
o desejo de fuga a profissdo torna-se evidente
para cercade 29% dosrespondentes. Defacto,
confrontados com a questio de um possivel
“recomego” da carreira docente, 18,6%

Escola Superior de Educacfio de Portalegre

35

SOCIOLOGIA
DA
EDUCACAO



36

SOCIOLOGIA

DA i
EDUCACAO

{C)oncordam que jamais o fariam, enquanto
10,85% sdo mais determinados nessa posi¢io,
manifestandoasua(C)oncordincia (A)bsoluta
com © ndo reinicio, como pode verificar-se
pelo Grifico 3. E, embora tenhamos uma
grande parte de professores que (D)iscorda
(33,3%) ou (D)iscorda (A)bsolutametne
(20,15%) de jamais se tornar professor, se
tivesse que recomecar de novo, a verdade é
que a situacdo comega a ser preocupante
(quase 1/3 dos professores!), mesmo que nio
tenhamos em conta os indecisos, que (n)do
(C)oncordam (m)em (D)iscordam (17,05%).

De forma muito coincidente,
responderam os mesmos professores face a
questdo, directamente colocada, sobre o
abandono, subindo ligeiramente o niimero
dos que manifestam uma posiciio neutral e
diminuindo, em pouco, a percentagem dos
discordantes, absoluta ou simplesmente. O
Gréfico 4, vd. pag. seg., evidencia esse

paralelismo de opinides, que outra coisa nio
significa sendo a consisténcia de opinifio dos

sujeitos em anélise, e, a0 mesmo tempo, nos

alerta para o fenémeno de que uma
significativa percentagem (27,9%) de
professores efectivos (1) deste distrito de
Braganga, caso tivessem outra oportunidade,
abandonariam o ensino imediatamente.
Eevidente que o contexto geografico-
isolacionista destes professores é um factor a
ter em conta, a par de outros, pelo que a sua
posigéo ndo € generalizdvel a todo um pafs.
Mas existem muitos outros factores
coincidentes (econdmicos, estatuto social,
relacional...) que nos poderfio levar a crer que

-

uma atitude semelhante, face 4 profissdo,
pode ser perspectivada por uma grande
populagéo de professores portugueses. Neste
sentido, deixamos em aberto o fildo para uma
investigagio anfvel nacional sobre o abandono

docente. Porqué esperar?

Grifico 3: "Se fivesse que comegar de novo, jamais me tornaria professor."
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Fonte: CORDEIRO ALVES, F. (1991,423).
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Grifico 2 (item 44); "Se

ensino ja".

o 50—

eu tivesse outra oportunidade, abandonava o

Pond. Méd.: 3.287

11,62

0- : $ —
DA D nCnD C CA
OPINIOES DOS RESPONDENTES
Fonte: CORDEIRO ALVES, F. (1991,424).
3. EM JEITO DE CONCLUSAO ing decent salaries is essential to (...) retain-

Com um final semelhante ao ponto de
partida, sob o ponto de vista etiolégico do
desejo de abandono, diremos que, com base
numa amostra de 1.602 professores,
telefonicamente entrevistados, os autores de
“The American Teacher - 1986 sustentam
que, existindo um consenso sobre 0 que deve
ser feito para deter o 8xodo docente, “55% dos
professores consideraram seriamente alguma
vez deixar o ensino para ir para outras
profissées ...), admitindo como possivel razéo
o facto de a satisfacdo profissional ter
declinado entre os professores” (HARRIS, L.
etal., 1986, 4).

Que dever4, pois, ser feito para reter
os professores? A boa maneira americana, “
by more 80%, teachers (...) agree that provid-

ing good teachers” (HARRIS, L. ez al., 1986,
4).

S6 nos resta perguntar: chegara isso
(decentes saldrios) paradiminuir o absentismo
e para reter os professores? Serd que, com a
melhoria salarial unicamente, se repde o
prestigio, o reconhecimento, enfim, o
verdadeiro estatuto sécio—pfofissional dos
professores, o grande atractivo de qualquer
profissio? Nio subestimando, antes
propugnando pela melhoria salarial como
razio de fixagdo docente, longe de nds
considerd-la cegamente, como incentivo
exclusivo ou mesmo mais importante para a
permanéncia na docéncia, pois outros valores
pessoais, sociais e relacionais se impSem &
opc¢do dos professores.
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EFEITOS DE PROGRAMAS
EDUCATIVOS NO
DESENVOLVIMENTO SOCIO-
-MORAL DOS ALUNOS

A educagdo moral, na perspectiva
desenvolvimentista, tem como interveniente
central o professor que, seja qual for a sua
disciplina, se assume como educador moral,
ou se se preferir, um adulto significativo,
utilizando os contetidos programéticos e a
organizacfo da sala de aula para estimular o
raciocinio moral dos alunos. Ajudar a pensar
sobre os valores e facilitar o intercAmbio de
valores na escola é o objectivo que deve
nortear a ac¢@o do professor.

Neste artigo, iremos descrever e
analisar os papéis do professor enquanto
educador moral, colocando a é&nfase na
capacidade para:

I} Criar conflitos cognitivos;

2) Estimular o desempenho de papéis;

3) Criar uma atmosfera democritica na
sala de aula;

4) Facilitar a aprendizagem;

5) Participar como membro de uma equipa
pedagdgica;

6) Moderar semindrios de discussio.

* Docente da Escola Superior de Educacdo de

Santarém

Ramiro Marques *

Programas inspirados na teoria de
Kohlberg

A semelhanca das estruturas
cognitivas, o raciocinio moral desenvolve-se
gracas ao envolvimento do sujeito numa série
de sitva¢les que provocam o desequilibrio.
Provocar o desequilibrio é o primeiro factor
de aprendizagem, sem o que as estruturas
cognitivas se nfio podem modificar e tornar
mais complexas. Para que o pensamento do
individuoevoluaé preciso que ele depare com
situag3es quendo é capaz deresolver, situacfes
essas que criam uma necessidade (motivagio
interna) para aprender. Tais situa¢des deversio
sermoderadamente discrepantes, pressupondo
a resolugdo de problemas, nem demasiado
faceis, nem demasiado dificeis.

E ponto assente que a maioria dos
professores seencontrano nivel convencional
do desenvolvimento moral, o que significa
estaremumestddio acima do raciocinio moral
tipico dos adolescentes. Segundo o modelo
interaccionista de Kohlberg, para haver
crescimento moral é necessdrio que os

individuos sejam expostos a padrdes de
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raciocinio um estddio acima do seu, condigio
“sine qua non” para que haja desequilibrio
cognitivo.

A estimulagio dos conflitos pode ser
feita através do didlogo do aluno consigo
préprio ou do didlogo com outros sujeitos.
Em qualquer dos casos, 0 aluno vé-se perante
razdes conflituantes que se digladiam entre si.
Esse conflito é, regra geral, factor de
crescimento.

Tomarem conta os pontos de vista dos
- QULFOS- e,x-i.ge..o‘ didlogo e a capacidade para
“calgar sapatos que ndo sdo os seus”.

Este papel doprofessoré determinante,
na medida em que ajuda o aluno a respeitar os
sentimentos e os valores alheios e o respeito
pelos outros que sdo a caracteristica bdsica de
uma educagdo para a democracia.

H4 6 estratégias que o professor
pode utilizar para criar uma atmosfera na sala
de aula:

1) Planear, com antecedéncia, os arranjos
fisicos e adequar esses arranjos as situagGes
de aprendizagem,
2) Organizar grupos eficazes, ou scja,
pequenos grupos quando se pretende
promover a resolugdo independente de
problemas, e grupos alargados quando se
visa a discussdo generalizada das
conclusdes;

3) Reforcar os comportamentos que

signifiquem aceitacdo e respeito pelas

pessoas e pelos sentimentos;

4) Desenvolver a comunicagdo,
promovendo competéncias relacionadas
com O ouvir 0s outros, esperar pela vez e
comunicar com eficicia;

5) Encorajar a interacio aluno/aluno;
6) Estimular os alunos a tomarem decisGes.

Um dos pressupostos essenciais para
que exista uma atmosfera democraticana sala
de aula é o reconhecimento de que o professor
ndo estd ali para julgar os sentimentos ¢ 0s
valores das pessoas mas para ajudar adiscussdo

e a partilha das ideias sobre questdes éticase

civicas. Se o aluno sente que as suas ideias sdo
alvo de desprezo ou do ridiculo, ndo estard a
vontade para dar a conhecer 0s scus
argumentos. Os alunos precisam de estar
seguros de que nfo correm riscos ao
defenderem pontos de vista minoritérios. Isto
néio significa que o professor se mantenha
equidistante de todas as posi¢des. Seumaluno
argumentar a favor do uso das drogas, o
professor tem o dever de suscitar opinibes
contrdrias e de demonstrar a natureza dos
maleficios das drogas.

Quando se pretende discutir a solugéo
paraum problemapodem agrupar-se os alunos
em 3 grupos consoante a sua posi¢do perante
asolugiio. O grupo A pode ser constituido por
alunos que concordam com a solugdo ¢ os
grupos B e C correspondem respectivamente

aos que discordam e aos que ainda nfo tém

posi¢do. O professor circula pelos grupos e
ajuda-os a aprofundar a sua argumentacgo.
No final, cada grupo regista, numa cartolina,
os seus argumentos e faz uma breve
apresentagfo a classe.

Alintrodug¢io daeducagiopara valores
no curriculo exige ao professor a aquisicio de
competéncias conformes aos modelos
personalistas ¢ interaccionistas. O professor €
menos o transmissor de contetidos do que o
facilitador de situagdes de aprendizagem..

A educagfio para os valores nio se
compadece com o isolamento do professor ou
dos alunos. Nesta drea - mais do que em
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qualquer outra - educa-se para agir e agir
moralmente € envolver-se eficazmente com
0s outros, saber tomar partido-e defender
posigdes. O fim dltimo da educagfio para os
valores € aaprendizagem do viver em comum
¢, sendo assim, os alunos aprendem tanto
meihor quanto mais profundase diversificadas
forem as suas interacgdes. A escola e o profes-
sor devem ser capazes de relacionar os alunos
comamaior diversidade social e éticapossivel,
paraqueestesprezemadiversidade. A melhor
forma de o fazer é dar entrada na escola a
membros diversificados da comunidade. O
professor deixa de trabalhar sozinho e passa a
integrar-se numa equipa, de que fazem parte
outros professores e pais.

Vejamos algumas situagdes em que o

~ professor se pode integrar numa equipa.

Na escola primdria, na drea do Meio
Fisico e Social, o professor pode criar o “dia
das profissdes”, convidando para a sala de
aula diversos profissionais para partilharem
com os alunos as suas vivéncias. Uma outra
situacdo propiciadora do respeito pelos outros
€ acriagfio do “dia das nagdes”, que poderd ser
uma oportunidade para os alunos estudarem
Geografia, desenhando mapas e bandeiras,
aprendendo can¢des e tomando contacto com
problemas internacionais.

Este ¢ um dos papéis mais dificeis e
necessarios do professor, Julgamos essencial
fornecer algumas recomendacgdes sobre a
forma mais eficaz de dirigir semindrios,
embora saibamos que sé a pratica pode criar
bons moderadores.

Séerates foi o grande meste do
interrogatdrio.

Enquanto fazia perguntas, o pensador
grego procurava respostas que clarificassem

as ideias de virtude, piedade, justi¢a, amor ¢
coragem. Sécrates néo se afirmava como um
sujeito que conhecia antecipadamente as
respostas as questdes formuladas. Pelo
contririo. Havia nele uma enorme humildade
que o fazia compartilhar a ignordncia com os
companheiros de ocasido. S6crates punha a
nu a ignorincia, mas manifestava,
simultaneamente, o desejo de saber mais,
embora .esse desejo jamais fosse saciado,
porque as respostas eram pistas provisérias
para novas questoes.

Fazer perguntas aos alunos sobre textos
lidos previamente, ajuda-os a melhorar a sua
compreensdo das ideias e valores bdsicos.
Nos diflogos de Platdo, Sécrates nunca da
ligdes de moral, afirmando, repetidamente,
no saber o suficiente paratal. S6crates ndo se
apresenta como professor, mas como
companheiro e como amigo do saber que se
interrogae questiona os outros com o objectivo
de se tornaremn mais capazes de fazer uso das
suas mentes. '

Os textos escolhidos para os
semindrios devem ser curtos, polémicos e
originais. Sdo de evitar os manuais e outros
livros de caricter informativo ou did4ctico.
Saodepreferiroslivros que apresentem ideias,
inclnam dilemas morais e provoquem a mente.

Nos primeiros seis anos de
escolaridade, os semindrios devem ocorrer
mais frequentemente que nos anos posteriores,
mas o perfodo de duragfo das discussdes nio
deve ultrapassar os 30 minutos.

A leitura de hist6rias pelo professor é
uma boa forma de estimular a discussiio. A
partir do 3° ano, a discussiio pode basear-se na
leitura, feita em casa, de um pequeno livro. O
semindrio nfo serd mais do que a conversa
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informal, entre alunos, trocando opinides €
argumentando sobre o que foi lido ou dito.
No 3°Ciclo e no ensino secundario, os
semindrios podem durar duas horas, mas asua
periodicidade nfo deve ultrapassar os dois
por més. A discussio incidird sobre textos
lidos previamente em casa.
A realizaco de semindrios, neste nivel
de ensino, é mais dificil, devido a
compartimentacio das disciplinas e pro-
fessores. Nem sempre € possivel ter os alunos
numa sala com mesas em quadrado e € raro
conseguir o tempo desejdvel para os fazer.
Em qualquer dos casos, convém ter
presente duas caracteristicas dos semindrios:
- Sdo conversas conduzidas de uma forma
ordeira, pelo professor, que actua como
moderador na discussdo dos textos;
- Sdo discussdes em torno de questdes
abertas e complexas, colocadas pelo
moderador ou por um dos participantes.
Adler(1984) destacaque o moderador
tem trés tarefas principais:
-Fazeruma série de perguntas que definam
a discussdo e dar-lhe direcgéo;
- Examinar as respostas, tentando
compreender as razdes para las ou as suas
implica¢oes;
- Envolver os participantes no didlogo
quando ha conflitos de pontos de vista.
A segunda e terceira tarefas exigem
que o moderador seja, simultaneamente, um
eficaz inquiridor e um ouvinte atento, tanto
mais que ele ou ela devem repetir, com
frequéncia, as palavras dos participantes, de
forma a torné-las claras para todos.
O moderador deve tomar uma posi¢ac
activa, estimulando os alunos adizerem o que

vai nas suas mentes, reformulando a mesma

questio de vdrias formas, esclarecendo o-
significado de alguns conceitos € fazendo
com que as questdes sejam ouvidas e
compreendidas.

As questdes devem evitar respostas de
sim ou ndo, propondo, ao invés, afirmagdes

que levantem novas perguntas. Os.

participantes devem estar preparados para-.

mudar de opinido, mantendoum espirito aberto
e activo que tenha em consideracdo novos
argumentos e explicagdes. O moderador néo
deve ter a pretensiio de conhecer as respostas
para todas as perguntas, tanto mais que as
melhores questdes sdo as que envolvem
respostas diferentes.

O mais importante é que o moderador
se prepare para o semindrio, lendo,
atentamente, os textos, sublinhando as p_alavras-
e frases principais, anotando comentirios e
seleccionando as questdes para discussao.
Quando o moderador seleccionar mais do que
uma questdo deve ordené-las, de tal forma
que a primeira seja aprofundada pela segunda-
e assim sucessivamente. O moderador
raramente deve ficar satisfeito com aresposta
dada. O seu trabalho serd mais proveitoso se
pedir justificages ou perguntar se alguém
temalgoaacrescentar. Acimadetudo, convém
nio deixar que o conceito importante seja
usado de forma incorrecta. Se dois alunos
usarem a mesma palavra em sentidos
diferentes, o moderador deve esclarecer o
verdadeiro significado da palavra, antes que a
discussdo prossiga. Sempre que -aparegam
argumentos conflituantes sobre a mesma
questio, o moderador pode fazeruso do quadro
para sistematizar essas diferencas num
diagrama.

Os semindrios de discussdo ajudam os
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alunos a desenvolverem .competéncias
parlamentares e estimulam as capacidades
relacionadascom aleitura, aescritae aaudicfo.
Em complemento, os semindrios
podemseracompanhados de pequenos ensaios
que, depois de lidos pelo professor, poderdo
ser alvo de aperfeigoamentos que levem o
aluno a aprofundar argumentos ou e rever
pontos de vista. Sempre gue isto é feito, o
aluno melhora as suas capacidades de leitura,
escrita, linguagem e audigfo. '

Programas preocupados com a justica

Um dos estudos mais importantes
realizados sobre os efeitos de um programa de
educacdio para os valores sobre o
desenvolvimento moral! dos alunos foi o
trabalho de Sulliven, Beck, Joy e Paglinso
(1975) com alunos dos dltimos anos daescola
elementar. _

Os citados investigadores comegaram
porofereceraos alunos um sentido deestrutura
e ordem para facilitar a aquisi¢io de métodos
de discussdo de valores. A discussfo incidiu
sobre 9 tépicos de relagdes humanas e para
cada tépico foram distribuidas questdes para
discussdo. Cada tdpico ocupou os alunos
durante dois periodos de 40 minutos cada. Os
topicos oferecidos aos alunos do 5° ¢ 6° anos
foram os seguintes: 1) as regras dadas pelas
pessoas; 2) o lugar das regras na sociedade; 3)
aceitaco de regras sociais; 4) a necessidade
doindividuoserelacionar com outras pessoas;
5) ajudar os outros; 6) o individuo e os outros;
7) o lugar da lei, dos juizes e da policia; 8) o
lugar do governo e das outras autoridades; 9)
a violagdo da lei e a fungfo do castigo.

No final do programa, procedeu-se a

umaavaliag@oformal, tendo sido entrevistados
42 estudantes com base nos dilemas morais de
Kohlberg. Os estudantes foram divididos em
dois grupos: 1)} os que participaram no
programa de educacfo moral e 2) o grupo que
néo participou mas pertencia & mesma classe
social e grupo etdrio que o grupo experimen-
tal. Os dois grupos foram avaliados durante
dois anos em trés intervalos de tempo. Antes
do inicio do programa foi administrado um
pré-teste a todos os alunos e no final do
programa foi administrado o primeiro pés-
teste. Um ano apés o “terminus™ do programa
foi administrado um segundo pés-teste.

Nos pré-testes, todos os alunos se
situavam no nivel pré-convencional. Ambos
08 grupos, no primeiro pés-teste, mostraram
um ligeiro avango em direcgio aos estados
convencionais, mas o grupo experimental
mostrou estar mais acelerado no seu
desenvolvimento. Por fim, no segundo pés-
teste, administrado um ano apés o final do
programa, o grupo experimental mostrou
niveis de raciocinio convencional (estadio 4)
significativamente mais elevados que o grupo
controlo.

Em conclusio, podemos afirmar que
ambos os grupos mostraram uma tendéncia
de desenvolvimento em direcg¢do ao estddio 3,
mas com algumas diferengas: 1) notou-se a
emergénciadoestddio4, em alguns individuos
do grupo experimental em dois pés-teste; 2) ,
apds o primeiro ano, nenhum individuo do
grupo experimental respondeu ao nivel do
estadio 1, enquanto alguns sujeitos do grupo
controlo permaneciam nesse estidio; 3) a
maioria dos sujeitos do grupo experimental,
ap6s o final do primeiro ano, manifestava
uma orientagio que evidenciavaumraciocinio
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mais independente e o uso da reciprocidade e
da justica.

Beck, Sullivan e Taylor (1972)
realizaram um outro estudo com uma amostra
de adolescentes em 2 escolas secunddrias
diferentes, durante 4 anos. Naprimeiraescola,
um grupo de alunos de um curso de
Humanidades participou, duas vezes por
semana, durante trés anos, na discussdo de
questdes morais. Visto que os adolescentes se
encontram, geralmente, no nivel convencional,
as questdes discutidas nas aulas foram
concebidas para produzir reflexdes sobre
convengdes morais e para considerar
alternativas mais adequadas e mais
relacionadas com a moralidade pdés-
convencional. O grupo era constituido por 17
alunos que participaram, voluntariamente, no
programa. Foi possivel seleccionar um grupo
controlo com o mesmo nivel etdrio e “back-
ground”. Os membros do grupo experimental
participaram na discuss@o de 14 tépicos: 1)
aspectos distintos do bem moral; 2) eu e os
outros; 3) a necessidade do individuo se
relacionar com os outros; 4) agir de acordo
com razdes morais; 5) as motivagdes; 6) a
importinciadaespontaneidade; 7) o lugar dos
principios morais e das regras; 8) o valor do
acto versus o valor da regra; 9) consciéncia;
10) igualdade e justiga; 11) criar situa¢des
mutuamente benéficas; 12) a diversidade
moral; 13) a procura de felicidade; 14) andlise
de vérias virtudes e vicios. Visto que amaioria
dos alunos se encontravanos estddios 3e4, os
investigadores tentaram envolver amaior parte
deles emraciocinios de tipo pds convencional.
Osresultados dos estudos foram estimulantes:
no pré-teste, apenas 5% de estudantes de
ambos 0s grupos se situaram no estidio 5. No

segundo pds-teste, 22% do grupo experimen-
tal manifestaram raciocinios tipicos do estidio
5 para apenas 2% dos alunos do grupos
controlo. Como interpretar estes resultados?
A medida que o tempo passava, o grupo
experimental parecia mais reflexivo. A
passagem do tempo permitiu ao grupo experi-
mental mais oportunidades para exercer as
nogdes e competéncias pds-convencionais
aprendidas durante o programa.

Sullivan (1980: 229) realizou um outro
estudo em colaboragdo com C. Beck, que
produziu resultados diferentes:

“Depois deste esfor¢oinicial nasescolas
secunddrias, nés langdmo-nos num
esforgo em grande escala durante dois
semestres noutra escola. Nesta altura,
nés concebemos um manual de ética
para alunos do secundirio e
identificdimos outros materiais para
trazerparaasalade aulacomo objectivo
de promover a discussgo.
... Do ponto de vista da avaliagdo moral
de Kohlberg, os nossos esforgos
~produziram resultados fracos. A
discrepancia eritre os resultados nesta
escola e os daquela em que tinhamos
sido bem sucedidos fez-nos reflectir
nas formas de diferenciacdo dos dois
cursos. Primeiro, o formato do enstno
mudou quando trabalhdmos na dltima
(mal sucedida) escola, a que
chamaremos de escola B. Usamos um
manual estruturado, na escola B, que
ndo existia quando trabalhdmos na
escola A. Embora o contetdo tivesse
uma orientacdo pés-convencional,

reflectia, contudo, 0s interesses iniciais
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dos professores e néo dos alunos™.

Como justificagdo
disparidade de resultados, Sullivan (1980)
concluiu que a vida institucional da escola

para essa

impede o pensamento critico dos estudantes:

“A nossa experiéncia em duas escolas
secundérias tornou-nos conscientes do
‘curriculo implicito’ discutido pelos
criticos da escola. Torndmo-nos muito
mais sensiveis & ideia de que a estrutura
de uma escola pode encorajar,
implicitamente, umacertaespécie - para
ser mais especifico, uma moralidade
convencional e autoritdria. Muitos dos
esforgos dos professores para ajudar os
alunos a passarem a um nivel pos-
convencional (estddios 5 e 6) do
desenvolvimento moral sdo frustrados
por uma atmosfera e organizacéo
escolares que enfatizam,
constantemente, principios e valores de
estadios baixos” (Sullivan, 1980: 229).

Virios estudos conduzidos em escolas
secundarias tém mostrado que uma
organizacdo ¢ atmosfera escolares que
manifestem aspectos pds-convencionais,
podem facilitar, grandemente, o
desenvolvimento moral dos alunos.

A investigagio educacional tem
mostrado, também, que a maioria das escolas
sfo dirigidas de formaautoritria, nio criando
oportunidades para os alunos participarem na
tomada de decisdes. Numambiente autortario
torna-se dificil fomentar o respeito-miituo, a
autonomia e a cooperagao.

Mas serd que as autoridades escolares

e os professores se ddo conta deste problema?

Umasondagemrealizada,nos E.U.A.,
pela Phi Delta Kappan, em 1975, concluiu
que os “superintendentes’™ ¢ directores de
escolas colocavam a faita de disciplina entre
a sua primeira preocupacgao. Cinquentaenove
por cento dos “superintendentes” e directores
e 47% dos professores consideram a falta de
disciplina como uma grande preocupagéo.

No entanto, estas percentagens pouco
nos dizem sobre o tipo de educacgdo moral
defendido pelas autoridades e professores,
embora duvidemos que a abordagem
Kohlbergiana tivesse nessa altura grande
aceitacdo. As nossas dividas baseiam-se no
facto de que as autoridades e os professores
tendem a encarar a educag@o para os valores
numa perspectiva tradicional de inculcagéo e
transmisséo pura e simples. Quer por falta de
conhecimentos, quer por receio face &
moralidade pds-convencional - muitas vezes
identificada com anarquia - os professores
tendem a dividir-se em dois grupos: os que
defendem aeducaggo para os valores naescola,
numa perspectiva de inculcacao ¢ modelagio
de comportamentos desejaveis e os que
defendem a neutralidade moral da escola.
Tantouma perspectivacomo outradiferem da
abordagem cognitivo-desenvolvimentista.
Embora a opinido ptiblica reconhe¢a que hi
falta de civismo nas escolas secundérias, nada
nos garante que seja possivel obter consensos
sobre a terapéutica adequada. O problema da
indisciplina nas escolas secunddrias explica-
se pela relagio conflituante entre duas
moralidades dominantes no contexto escolar:
a moralidade pré-convencional dos alunos
indisciplinados e a moralidade convencional
de autoridades e professores.
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Na
desenvolvimentista, a terapgutica adequada

perspectiva cognitivo-
paraasoluciodeste problemareside nacriagdo
de programas de educagdo para os valoresena
criacdo de um ambiente escolar democratico,
deformaque o curriculo explicitoe o curriculo
implicito estejam em consonéncia e
estimulem, ambos, a passagem aos estidios
superiores.

Nem todos os programas de educag@o
para os valores produzem efeitos duradouros
no desenvolvimento moral. Os programas de
educagdo do -cardcter (abordagem
endoutrinante) produzem efeitos a curto prazo
que poucainfluénciatémnapassagema formas
de raciocinio mais elevadas. Os programas de
clarificacdo de valores ndo se baseiam na
existéncia de principios éticos e de escolhas
morais mais adequadas que outras. Higgins
(1987: 241) acrescenta que “uma perspectiva
feminista nfio pode aceitar o pressuposto da
relatividade dos valores, visto que o feminismo
defende a ideia da igualdade entre os sexos
como principio universal”. As questdes
relacionadas com a injustica e os direitos
humanos devem ser tratados de uma forma
substantiva com base em principios de

aplicacio universal.

Programas preocupados com o cuidar
dos outros

Dentro desta perspectiva, iremos
descrever ¢ analisar alguns efeitos de
programas de educacfo para os valores na
eliminagio de estereétipos e injustigas contra
a mulher apenas por ser mulher.

Martin (1984} ¢ Noddings (1984)
referem-se & necessidade de incorporar os “3

Cs” (Care, concern e connection) nos
programas de educacdo moral para
adolescentes, visto que o cuidar dos outros, a
preocupacio e o relacionamento sdo atitudes
feministas que precisam de se generalizar aos
dois sexos. Higgins (1987) concordacomesta
incorpora¢io mas considera-a insuficiente e
pouco eficaz, caso nio seja acompanhada de
mudan¢as nas estruturas educacionais, tal
como & proposto e aplicado nos programas
“just community”. Higgins (1987) ¢ Power
(1980 e 1988) consideram que os programas
“just community” sfio os mais eficazes para o
desenvolvimento moral dos individuos e para
a compreensdo dos conceitos de justica,
igualdade, afectividade e responsabilidade
miitua, dado o facto de criarem uma atmosfera
moral democrética, justa e participativa. Um

" dos iltimos programas “just community” a

ser criado foi concebido por Higgins e
Kohlberg (1986) numa escola de New York,
com 3.500 alunos, maioritariamente negros,
hispinicos e asidticos. O programa comegou
em Setembro de 1985, com a seleccéio de 100
estudantes rmaioritariamente da classe baixa.
A comunidade de 100 alunos e 4 professores
refine uma vez por semana, durante duas
horas. Grupos de 25 alunos e 1 professor
retinem-se noutro dia. As comissdes reinem-
se num terceiro dia e os professores num
quarto dia.

Numrelatério de Higgins (1987) sobre
os efeitos do programa, conclui-se - através
da andlise de entrevistas a alunos - que:

- Ao contrério da escola secunddria
tipica, que possui uma atmosfera moral
negativa, o programa “just community”
permite a criacdo de normas de
cooperagiio e responsabilidade;

Escola Superior de Educagdo de Portalegre

47

PSICOLOGIA

DA
EDUCACAOQ



48

PSICOLOGIA

DA
EDUCACAO

- Enquanto na escola secundéria tipica
os alunos aprendem a ser passivos € a
esperar que as autoridades decidam por
eles, no programa “just community”,
todos os membros podem participar na
tomada de decisbes e aprendem a
participar;

- Grande parte dos participantes no
programa aprendem a disciplinar-se, a
ouvir 0s outros e a tomas.a perspectiva
dos outros, a argumentar em publico, a
modificar as préprias ideias e a
considerar as ideias dos outros.

Mas serd que estas novas atitudes
influenciam positivamente o comportamento
moral dos alunos fora do programa? Ou seja,
ha consisténcia entre o raciocinio moral € o
comportamento moral? Higgins (1987) cré
que sim, embora os resultados estejam ainda
numa fase de andlise. Com efeito, Higgins
esti a comparar o comportamento dos alunos
que participam no programa com o0
comportamento de um grupo controlado,
esperando-se para breve a publicagcio dos
relatérios. Voltemo-nos, agora, para o estudo
dos efeitos dos programas na compreensio
das duas orienta¢Ges morais: a moralidade de
justica e a moralidade do afecto e do cuidar
dos outros. Como € possivel construir um
curriculo que dé igual &énfase a ambas as
moralidades? Como sabemos, é relativamente
recente (Gilligan, 1982 ¢ Noddings, 1984 e
1987) a introdugiio no curriculo de
preocupagdes relacionadas com a segunda
orientagdo moral, a qual é predominante no
raciocinio moral das mulheres. Martin (1987)
sugere a incorporagdo das virtudes feministas
(compaixdo, responsabilidade, cuidar dos

outros e afecto) nos programas das disciplinas
de Histdria, Literatura e Ciéncias. Noddings
(1987) comnsidera que as mudangas dos
contelidos programdticos sdo insuficientes.
Torna-se necessdrio mudar a organizagio
curricular e a estrutura da escola. Noddings
(1987: 184) exemplifica:

“Suponhamos que introduziamos novo
assunto intitulado As pessoas -
Crescimento, Costumes e Relacoes.
Nio seria uma disciplina semestral de
antropologia, histéria social, psicologia
ou biologia... Seria um tema de
continuidade - ensinado ao longo dos
anos, como a Matematica ou o Inglés, e
teriaumacomponentepratica. Naescola
secunddria, os alunos poderiam estudar
acriancaetrabalhar directamente como

auxiliares em jardins-de-inféncia.”

Noddings (1987)acrescenta aindaque
o curriculo deve estar organizado de forma a
incluir a perspectiva feminina do
conhecimento e dos valores, no intuito de
ensinar as criangas nao apenas as virtudes
masculinas como as virtudes femininas. Um
tal curriculo tentaria um equilibrio entre os
contetidos programdticos e a préatica, para que
os alunos tenham oportunidades de
experimentar a orientagio moral do cuidar
dos outros e do afecto. A reforma curricular
deve enfatizar, sobretudo, ainclusio de temas
femininos, heroinas e textos de mulheres nas
disciplinas de Lingua Materna e Estudos
Sociais. Nestaultima drea, os alunos precisam
de aprender a ser bons vizinhos e bons
cidaddos, mas também necessitam de aprender
a histdria das familias, a histéria da infancia,
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os direitos das mulheres e das criangas e o
papel das mulheres na assisténcia social € na
educacio.

A finalizar, Noddings (1987: 187-188)
aponta virias recomendacdes para a reforma
curricular:

“Todos os estudantes precisam
também de estudar e praticar as artes
femininas, de cuidar dascriangas, dos doentes,
dos velhos e dos necessitados; eles precisam
de aprender como iniciar e manter relacGes
estdveis e gratificantes, como dirigiruma casa
de uma forma que alimente 0s corpos, as
mentes e os espiritos. Eles precisam de estudar
o modelo guerreiro, tanto criticamente como
apreciativamente, para que as suas virtudes
possam ser transpostas para um modo de vida
e deinterac¢io com os outros menos violento.
Finalmente, eles precisam de ganhar maior
auto-conhecimento através dos estudos que
0os ajudem a aceitar os lados ‘sombra’
individuais e de grupo.”

Programas preocupados com o afecto

Um dos programas de educagio com o
objectivo explicito de fomentar a moralidade
orientada para o afecto e o cuidar dos outros
¢oprograma Lifeline, concebido por Mcphail,
Ungoed-Thomas e Chapman (1975). Mais de
uma década de aplicagfio é tempo suficiente
para a avaliacdo dos seus resultados.
Comegaremos por apresentar a estrutura do
programa Lifeline e depois discutiremos
algumas das criticas aos seus efeitos. Quer na
apresentacao quer na discussdo seguiremos,
de muito perto, o texto de Martin (1987).

O objectivo principal do programa
Lifeline ¢ aumentar o poder do estudante para

dar e receber amor. O curriculo € constituido
a volta da aprendizagem do afecto, da
compreensdo das necessidades dos outros e
da aceitagBo dos sentimentos dos outros.
Enquanto o modelo Kohlbergiano enfatiza o
desenvolvimento do raciocinio moral e aideia
de justica e o modelo de Shaver e Strong
(1979) visa o desenvolvimento do raciocinio
moral independente, 0 programa concebido
por Mcphail e associados (1975) procura a
construcdo da maturidade moral através do
afecto, da aceitacio e do cuidar dos outros.
Nesta medida, o programa Lifeline acentua a
ajuda imaginativa partilhada e responsivel
como a resposta moral mais adequada a
questdo “o que faria nesta sitnacdo?” O que
diferencia o programa Lifeline do programa
Just community é que, enquanto este acentua
o raciocinio cognitivo sem dar tanta atengéo
asemocdes e d afectividade, aquele priveligia,
precisamente, o amor pelos outros. Que tipo
de amor surge acentuado pelo programa de
Mcphail e associados (1975)7 Martin (1987:
205) ensaia a resposta:

“Lifeline representa uma tentativa para
desenvolver a forma de amor que Shell
chamade generativoe outrosintitularam
preservativo. Se é em todos os aspectos
uma tentativa satisfatéria, nio é a
guestdo para discutir agora. O que deve
ser apontado € que o amor generativo
temn de ser aprendido: nfo € qualquer
coisa inata que emerge,
automaticamente, & medida que as

pessoas amadurecem.”

Explicitando um pouco melhor o seu
pensamento, Martin (1984 e 1987) acrescenta:
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o amor generativo € idéntico aoc amor que 0s
pais tém para com os filhos, mas generalizado
a toda a espécie humana, numa dimenséo
ecoldgicaimpeditivada violéncia organizada.
Reagindo contra a ignorincia geral
face 2 introdugfo do amor generativo e de
uma ética da afectividade no curriculo, Mar-
tin (1987) chama a ateng¢@o para o facto dos
ultimos relatdrios norte-americanos sobre a
reformadaeducacdo (Adler, 1982,1983,1984
¢ 1989; Boyer, 1987; Goodlad, 1984) se
limitarem aexigir exceléncianaleitura, escrita
e matematica, masignoraremos 3 “Cs” (Care,
Concern and Connection), os quais fornecem
abase deurna orientagfio moral do afecto e da
preocupagido pelos outros. Face a tal
esquecimento, Martin (1987) pergunta se o
verdadeiro e tinico objectivo da educagio é o
desenvolvimento intelectual das criangas.
Respondendo negativamente a esta questao, a
citada investigadora considera necessario
requestionar o que € uma pessoa educada.
Nio deverd a educacdo desenvolver
simultaneamente as virtudes intelectuais, os
sentimentos, as emogdes ¢ os valores? Se sim,
porqué o esquecimento votado ao
desenvolvimento das ec¢mogdes, dos
sentimentos e dos valores? Tentando daruma
explicagdio para esta lacuna, Martin (1987:
206) afirma:
“A grande ironia da educagdo liberal de
hoje é que ela ndo & tolerante nem
generosa. A pessoa educada
liberalmente - o que quer dizer, a pessoa
educada - terd conhecimentos sobre 0s
outros, mas nfo aprendeu a cuidar do
bem estar das pessoas. Essa pessoa terd
alguma compreensdo dasociedade, mas

ndo aprendeu a sentir as suas injustigas

€ a preocupar-se com isso. A pessoa
educada € uma pessoa encerrada numa
torre de marfim: alguém que € capaz de
raciocinar, mas ndo deseja resolver
problemas reais no mundo real; alguém
que compreende a ciéncia, mas nfo se
preocupa sobre os usos que dela se
fazem.”

Este tipo de educagfio, que divorcia o
intelecto das emogdes e a teoria da prética,
pode contribuir para a autonomia pessoal,
mas tende a separar 0 nosso “ego” dos outros,
a dificultar as rela¢cdes humanas que
impliquermn a partilha de sentimentos e emogdes
e a impedir a nossa aproximagao das pessoas
que sofrem e da natureza. Ora, o programa
Lifeline visa, precisamente, voltar a ligar
aquilo que a tradi¢fo liberal desuniu. Martin
(1987) vai ainda mais longe, ac exigir que 0s
curriculos sejam estruturados de forma a
incluir n3o s6 as virtudes masculinas
(objectividade, andlise, racionalismo) mas
também as virtudes femininas (cuidar dos
outros, afecto, responsabilidade e empatia).
Essa situa¢fo permitiria o fim da distin¢éo
entre processos produtivos (tipicos dohomem)
e reprodutivos (tipicos da mulher). Para que
tal seja possivel, € necessdria a inclusfio no
curriculo de contetidos e priticas relacionadas
com o cuidar da casa, das criancas, dos idosos
e dos doentes, em pé de igualdade com os
contexidos cientificos e técnicos tradicionais.
Hi justificacOes sociais e politicas para tal
inclus@o. Uma delas é que as mudangas
provocadas pela sociedade de informacéo
neste dealbar do século XXl exige que ambos
0s sexos aprendam os processos produtivos e
reprodutivos da sociedade.
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O CONTEXTO SOCIAL NA RELACAO
ENTRE A EXIGENCIA CONCEPTUAL
DOS PROFESSORES E O |
DESENVOLVIMENTO CIENTIFICO
DOS ALUNOS

Clementina Miranda *
Ana Maria Morais #*

1. INTRODUCAO

O estudo que se descreve neste artigo faz parte de uma investigagio desenvolvida no
ambito do projecto ESSA - Estudos Socioldgicos da Sala de Aula - cuja preocupagéo central
é a pesquisa de priticas pedagdgicas que, sem diminuir o nivel de exigéncia conceptual,
contribuam para a melhoria do aproveitamento escolar dos alunos, nomeadamente o0s dos
grupos sociais mais desfavorecidos.O quadro teérico em que aquela investigagéo se insere
assenta em pressupostos de natureza socioldgica, particularmente na teoria do discurso
pedagégico de Bernstein (1990, 1992; Domingos et al, 1986).

O estudo aqui referido teve como ponto de partida uma investigagio realizada por
Morais (Domingos, 1984 ¢ Morais et al, 1992), onde se mostrou que o nivel de exigéncia
conceptual do professor, em ciéncias, era fortemente influenciado pela composi¢io social da
escola e que um maior nivel de exigéncia, embora aumentasse o fosso entre o aproveitamento
dos alunos dos dois grupos sociais extremos (alunos mais desfavorecidos e alunos mais
favorecidos), conduzia a uma melhoria no nivel de desenvolvimento cientifico dos alunos dos
estratos sociais mais baixos.

Naquela investigagio comparavam-se alunos de escolas localizadas em grandes
cidades e em cidades de provincia. Parecia importante estudar se o efeito referido se repetia
com outras amostras, nomeadamente quando se comparavam escolas de cidades de provincia
e escolas de pequenas localidades, também localizadas na provincia. Neste quadro de
referéncia, tivemos como objectivo averiguar o efeito mediador do contexto social na relagdo
entre o nivel de exigéncia conceptual do professor e o nivel de-conhecimentos cientificos dos
alunos. Utilizdmos a expressio contexto social em sentido geral para nos referirmos ao local
e ao tipo de escola, ou seja, partimos da ideia que escolas situadas em meios sécio-econdémicos
e culturais diferentes reproduziam estruturas organizacionais e formas de comunicagfo
diferenciadas que se reflectiam na sala de aula. Assim, considerdamos duas escolas - uma
localizada numa capital de distrito e outra numa vila desse distrito - e fomos comparar o nivel
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de exigéncia conceptual dos professores ¢ o nivel de conhecimentos dos alunos das duas
escolas.Uma descri¢do mais pormenorizada deste estudo pode encontrar-se em Miranda
(1993).

2. AMOSTRA

A amostra englobava alunos de duas escolas: uma escola localizada numa cidade de
provincia, capital de distrito, designada por escola 2 e uma escola localizada numa vila desse
distrito, designada por escola 1. A amostra era constituida por 92 alunos, matriculados pela
primeira vez no quinto ano de escolaridade, e por duas professoras de ciéncias - uma de cada
escola - com a mesma categoria profissional e que exerciam fungdes docentes nessas escolas
hé vérios anos. Os alunos pertenciam a quatro turmas - duas de cada escola - sendo 43 daescola
1 €49 da escola 2.

Estabeleceram-se, de inicio, determinados critérios basicos para a selec¢io da amostra,
segundo os quais se pretendia em cada escola: (a) O mesmo professor para as duas turmas; (b)
O mesmo niimero de alunos de cada sexo; (¢} Um conjunto de alunos que frequentasse pela
primeira vez o quinto ano de escolaridade; (d) Uma populagiio escolar heterogénea quanto ao
nivel sécio-econémico familiar. Além disso, pretendia-se ainda que todos os alunos da escola
2 residissem na cidade e que, tanto quanto possivel, os alunos da escola 1 residissem na vila
e nas aldeias limitrofes a vila.

Dado que a escola 1 tinha uma populagfo constituida predominantemente por alunos
da classe trabalhadora e que a escola 2 tinha uma populagéo socialmente mista, o critério (d)
néo pdde ser totalmente considerado. Também a distribuigfio de rapazes e raparigas por cada
grupo social ndo foi regular. A distribui¢io final dos alunos da amostra € a que se expressa no
quadro 1.

HAP  NiVEL1 NIVEL 2 NIVEL 3 NIVEL 4
SEX ¥ M F M F M F M
ESC1 7 5 9 15 2 3 1 1
ESC2 9 10 6 4 3 5 7 5

Quadro 1 - Distribuicfo final dos alunos da amostra segundo o nivel da classe social € 0 sexo
e em relagdo a cada escola.

3. METODOLOGIA

A classe social dos alunos (tomada num sentido nominal) foi determinada a partir de
quatro indices: as profissdes do pai e da mée e as habilitacdes académicas do pai e da mae (1).
Cada uma destas varidveis podia tomar os valores de um a quatro de acordo com as categorias
das escalas utilizadas. Tendo-se verificado, tal como em estudos anteriores, que 0s quatro
indices da classe social estavam altamente correlacionados e, ainda, que era a habilitacio
académica do pai o que apresentava coeficientes mais elevados, decidimos usar este indice

" (que designamos por HAP) como indicador da classe social dos alunos. Consideramos, assim,

(1) Ver, em anexo, as escalas de profissGes e de habilitagSes académicas.
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como classe trabalhadora (que designamos por CT) as familias em que a habilitagfo académica
do pai correspondesse aos niveis um ou dois e como classe média (que designamos por CM)
as familias em que a habilitagdo académica do pai correspondesse aos niveis trés ou quatro da
escala de habilitagGes. '

Ao pretendermos comparar o nivel de exigéncia conceptual das professoras e o nivel
de conhecimentos dos alunos das duasescolas optdmos porumestudo de natureza essencialmente
quantitativa. A metodologia delineada para a obtengdo desses dados teve como ponto de
partida os textos produzidos pelas professoras e pelos alunos das duas escolas relativamente
4 avaliagio de uma unidade didéctica, na disciplina de Ciéncias da Natureza. Procurou-se que
cada professora elaborasse a sua prova de avaliagio como faria em situagdo normal, ou seja,
num contexto nio-experimental, e pediu-se-lhe que apresentasse aos seus alunos para além
daquela prova, uma outra que seria a da experiéncia, sem lhes fazer qualquer comentario a esse
respeito. Todos os alunos realizaram, em dias consecutivos, dois testes - o da sua professora
e o da outra escola que foi sempre designado, no terreno, pelo “teste da experiéncia”. As
professoras corrigiram e classificaram os testes dos seus alunos. A investigadora classificou
as respostas de todos os alunos aos dois testes de acordo com a matriz de cotagdes definida por
cada professora.

Os testes destinavam-se a medir apenas as capacidades cognitivas, pelo que serd esta
a dimensio dos resultados escolares considerada ao longo do estudo. Como pretendiamos
efectuar algumas anélises segundo dois niveis diferentes de aprendizagem - a aprendizagem
relacionada com o desenvolvimento de competéncias de nivel baixo de abstracgio e a
aprendizagem relacionada com o desenvolvimento de competéncias de elevado nivel de
abstracgio - classificdmos os itens do teste, de acordo com este critério, em questdes dirigidas
a competéncias simples e questes dirigidas a competéncias complexas. As diferencas entre
estes dois tipos de competéncias apresentam-se com mais pormenor no ponto 4.1.2., quando
procedemos 2 andlise dos itens dos testes. Essa discriminago permitiu-nos desdobrar os
resultados escolares em duas componentes relativas aos dois tipos de competéncias.

Ao longo do estudo foram consideradas quer as classificagBes em termos globais quer
as classificactes parcelares. Os resultados globais (CG) corresponderam 2 classificagdo da
professora (CP) e & da investigadora (CI) e os parcelares a classificagio da investigadora.
Identificimos com CS o nivel de conhecimentos relativo as competéncias simples e com CC
o nivel de conhecimentos relativo s competéncias complexas.

Assim, a cada aluno correspondiam seis tipos de classificagdo: quatro deles diziam
respeito a classificagio obtida nas competéncias simples e nas competéncias complexas no
teste de cada escola enquanto os outros dois diziam respeito a classificagéo global atribuida no
teste da sua escola, pela respectiva professora e pela investigadora. O primeiro conjunto de
dados serviu para comparar o nivel de conhecimentos dos alunos das duas escolas uma vez que,
tratando-se de resultados atribuidos pela investigadora, estava salvaguardado o mesmo nivel
de exigéncia conceptual na classificagfio dos testes; o segundo conjunto de dados foi utilizado
na comparacio do nivel de exigéncia conceptual das duas professoras.

A exigéncia conceptual das professoras foi caracterizada, no contexto de avaliagdo, a
partir do seguinte pressuposto: um professor pode ser mais ou menos exigente quer no tipo de
questdes que formula, quer no modo como distribui a cotagdo no teste quer, ainda, na forma
como classifica as respostas dos alunos. A metodologia utilizada foi andloga para as duas
professoras. A caracterizagdo da exigéncia conceptual de cada professora fez-se, entéo, a dois
niveis: ao nivel da elaboragfio do teste e ao nivel da classificacfio das respostas dos alunos ao
teste da sua escola. No que diz respeito ao primeiro, analisaram-se os itens do teste quanto ao
seu grau de dificuldade e quanto ao critério utilizado pela professorana distribuicéo da cotacdo;
no que respeita ao segundo nivel de andlise, comparou-se a classificagdo atribuida as respostas
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dos alunos pela sua professora e pela investigadora.

Para averiguar o efeito mediador do contexto social da escola no aproveitamento dos
alunos, comparou-se o nivel de exigéncia conceptual das professoras bem como o nivel de
conhecimentos dos alunos das duas escolas. Como na escola 1 havia uma forte predominéncia
de alunos da classe trabathadora (cerca de 80%) optou-se por fazer a andlise comparativa, em
termos de classe social, entre os alunos da classe média e da classe trabalhadora da escola 2
e entre os alunos da classe trabalhadora das duas escolas.

De acordo com os objectivos do estudo, pretende-se comparar, numa primeira fase, as
classificagdes de cada professora com a da investigadora para os dois grupos de alunos - um
decadaescola- e, numa segunda fase, comparar o aproveitamento dos alunos nas competéﬁcias
simples e complexas nos dois grupos sociais e nas duas escolas. Em termos estatisticos, isto
significa que o objectivo & tomar uma decisfo quanto 4 presenca de uma diferenga significativa
entre duas ou mais médias de outras tantas amostras que pretendemos comparar. Utiliza-se
entdo um ensaio de hipoteses ou teste de significincia que se designa por anélise de varidncia.
Como se pretendia analisar diversas varidveis independentes em simultaneo, tratava-se de uma
andlise de varidncia multivariada, pelo que utilizdimos a técnica estatistica designada por
MANOVA.

A aplicacfo da andlise de varidncia deve ter em conta alguns aspectos que podem
interferir na significéncia estatistica dos resultados: por um lado, a existéncia de uma elevada
discrepincia dentro dos grupos, embora hajauma variagfo acentuada entre grupos, pode tornar
esta variac@o estatisticamente néo significativa; poroutro lado, o nimero de individuos de cada
grupo afecta o niimero de graus de liberdade e este, por sua vez, interfere no célculo da
probabilidade. Assim, para minimizar estes dois efeitos decidiu-se transformar em dois, os
quatro indices da classe social, que correspondem 2 classe trabalhadora e & classe média, de
acordo com a seguinte associagio: nivel 1 e nivel 2 —> nivel 1; nivel 3 e nivel 4 —> nivel
2.

4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
4.1. O nivel de exigéncia conceptual das professoras

O nivel de exigéncia-conceptual das professoras determinou-se a partir de dois
indicadores: aforma mais ou menos “benevolente” como classificavam as respostas dos alunos
e o tipo de questdes, dirigidas a competéncias simples ou complexas, que seleccionavam para
os testes.

A comparacio do nivel de exigéncia conceptual das duas professoras fez-se, entdo, a
partir de dois tipos de analise: uma, de cardcter quantitativo, através da comparaciio entre a
classificacdo global - sem diferenciagio de competéncias - atribuida pelas professoras das
escolas e pela investigadora que se toma como padriio; outra, de caricter essencialmente
qualitativo, que consistiu na andlise comparativa dos itens dos testes elaborados por cada
professora.

4.1.1. Analise estatistica do nivel de exigéncia das professoras na classificaciio dos testes

Como referimos anteriormente, as classificacdes globais dos alunos (CG) quando
dizem respeito & professora designam-se por CP e quando dizem respeito & investigadora
designam-se por CI; além disso, a classificagdo nas competéncias simples é CS e nas
competéncias complexas € CC. A escola 1 designou-se por ESC1 e a escola 2 por ESC2.
Indicam-se por T1 e T2, respectivamente, o teste da escola 1 e o teste da escola 2.
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Como cada aluno tinha sido classificado em dois momentos - pela sua professora e pela
investigadora utilizou-se a técnica MANOVA para dados emparelhados. A tabela geral dos
dados mostrou que, quando se cruzavam os efeitos dos factores professor e escola, as
diferengas de médias tinham significéncia estatistica (p < 0.05), isto &, podia aceitar-se a
hipétese alternativa.O gréifico da Fig. 1 permite visualizar a interacgdo entre as varidveis.

— I
ESC1 ESC2

Figura 1 - Representacdo grafica das classificagBes atribuidas pelas professoras das duas
escolas e pela investigadora.

Os dados do grafico mostram que as duas professoras séo significativamente menos
exigentes do que a investigadora na classificacdo dos testes e que essa diferenga é mais
acentuada na professora da escola 2. Se atendermos, porém, ao facto das classificagdes das
professoras ndo sereferirem ao mesmo teste - cada professoraclassificou o seueainvestigadora
classificou os dois - pode acontecer que o efeito do teste esteja a interferir nestes resultados.
Torna-se, pois, necessario comparar também o nivel de exigéncia conceptual das duas
professoras através do tipo de testes que elaboram.

4.1.2. Anilise dos itens dos testes

Admitindo que os testes estio adequados ao ensino efectivamente realizado, o nivel de
exigéneia que o professor estabelece para os seus cursos pode inferir-se a partir da anélise do
tipo de itens que o professor selecciona e da forma como distribui a cotacio por esses itens.

Os itens foram classificados consoante estavam orientados para a avaliacio de
competéncias simples ou para a avaliagio de competéncias complexas. O conceito de
competéncias simples e de competéncias complexas foram recriados no contexto deste estudo,
a partir dos trabalhos de Morais (Domingos, 1984 ¢ Morais et al 1992, 1993). Esta autora
designou por competéncias A/simples e U/complexas, respectivamente, as competéncias de
baixo nivel de abstrac¢fo e as competéncias de elevado nivel de abstrac¢io. No nosso estudo,
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especificamos esses diferentes niveis de abstracgfio no contexto dos testes. Assim, entendemos
por competéncias simples as que fazem apelo & memoria, quer para relembrar factos e termos
especificos quer para recordar a compreensdo de conceitos fornecida na auia e que sdo
avaliadas através de questdes cujo verbo principal € por exemplo “definir, exemplificar,
descrever, enumerar, reconhecer, ...”; entendemos por competéncias complexas as que apelam
ao raciocinio, quer para evidenciar um firme entendimento do conceito quer para aplicar o
conhecimento adquirido em situagdes novas e que sfio avaliadas por questdes cujo verbo
principal € por exemplo, “justificar, interpretar dados, relacionar conceitos, ...”.

Na anélise dos enunciados dos testes, procurdmos codificar os itens nos dois tipos de
competéncias e, simultaneamente, determinar o peso relativo da cotagfo atribuida pelas
professoras, nos dois tipos de itens. Nos casos em que ndo compreendemos a intengfio da
professora, classificimo-las de ambiguas. Os quadros 2 e 3 expressam os resultados dessa
analise. Verifica-se entio que no teste da escola 1 predominam as questdes relativas a

.competéncias simples (12 questdes num total de 15, a que corresponde 74% da cotaciio)

enquanto no teste da escola 2 hd um certo equilibrio entre os dois tipos de questdes (10 questdes
relativas a competéncias simples num total de 19, a que corresponde 48% da cotacdo). Além
disso, o teste daescola 2 pretende avaliar uma maior gama de contetidos do que o teste daescola
1 e, como nestaunidade did4ctica foram utilizadas, respectivamente, 19 ¢ 24 aulas, esta anélise
sugere-nos que a pratica pedagégica da professora da escola 1 tem uma ritmagem mais fraca
do que a da professora da escola 2. '

COMPETENCIAS

CONTEUDOS SIMPLES COMPLEXAS AMBIGUAS

Item/Pontuagdo  Item/Pontuaciio  Item/Pontuacgio

1.1 10%
1.2 6%
A origem das rochas v
1.3 6%
8.1 9%
2.1 6%
Formagio do solo 6.1 6%
6.2 6%
. 3 9% 4.1 6%
Constituigio do solo
42 5% 43 10%
5.1 3%
0 solo e a agricultura 5.2 3%
53 3%
Eros@o e conservagiio 7.1 10%
do solo
Sub-total 74% 16% 10%

Quadro 2 - Classificagio dos itens do teste da escola 1 e respectiva pontuacgao.
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COMPETENCIAS

CONTEUDOS SIMPLES COMPLEXAS AMBIGUAS

Item/Pontuagio  Item/Pontuagdo  Item/Pontuagiio

2.1 5% 22 5%

A origem das rochas
23 5%
1.1
A utilidade das rochas 4%
1.2 4%
3.1 4%
Formag#o do solo 3.2 6%
36 4%
33 6%
Constitui¢io do solo 34 4%
3.5 6%
43.1 6%
O solo e a agricultura 432 3%
433 6%
434 6%
Erosdo e conservagio 4.1 6%
do solo
42 4%
1 16% 52 4%
A poluigiio do solo > ° ’
53 4%
Sub-total 48% 44% 8%

Quadro 3 - Classificagio dos itens do teste da escola 2 e respectiva pontuagéo.

4.1.3. Discussio des resultados

Os dados fornecidos pelo grifico da figura 1 t€m agora uma nova leitura a luz da
informacio recolhida sobre 0 enunciado dos testes. Assim, enquanto que aqueles dados
mostravam que a diferenca entre a classificagio da professora da escola 1 e a da investigadora
era inferior 4 diferenca entre a classificagdo da professora da escola 2 e a da investigadora, o
que sugeria que a primeira era mais exigente do que a segunda na classificacio dos testes, essa
diferenca pode ser agora compreendida com base na comparagio dos testes. Com efeito, se 0
teste da escola 1 se destinava a avaliar, essencialmente, competéncias simples, predominavam
os itens objectivos (quer no seu mimero, quer na cotagéo que lhes correspondia), o que reduz
significativamente apossibilidade de obtengfo de classificagdes muitodiferentes por diferentes
professores. Acresce ainda o facto de cerca de metade dos alunos da escola 1 ndo responderem
4 questdio 4.3., que era um dos trés itens de composigio e cuja pontuagdo era 10%. Se
aplicarmos o mesmo raciocinio ao teste da escola 2, atendendo a que a cotagéo atribuida aos
itens de composigdo (relativos a competéncias complexas) é muito superior a do teste daescola
1, aumenta naquele a possibilidade de diferenciacdo nas classificagdes finais obtidas por
professores diferentes.
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Em suma, perante estas intér-relacdes, admitimos que o facto dos testes serem
qualitativamente diferentes interferiu nos valores obtidos para as diferengas entre aclassificagéo
das professoras e a da investigadora. Além disso, a articulagio que fizemos entre os virios
dados e os valores obtidos para as diferengas - 3,6 € 5,9 pontos - leva-nos a supor que, se os
testes fossem semelhantes no peso relativo dos dois tipos de itens, seria previsivel uma
diferenga mais acentuada entre a classificagio da professora da escola 1 e a da investigadora
do que a diferenca entre a classificag@o da professora da escola 2 e a da investigadora. Assim,
pensamos que € legitimo concluir que o nivel de exigéncia conceptual da professora da escola
1 € menor que o nivel de exigéncia conceptual da professora da escola 2.

4.2, O nivel de conhecimentos dos alunos

Nesta fase do estudo, pretendemos comparar o nivel de conhecimentos adquiridos
pelos alunos das duas escolas. Esse nivel € determinado pela classificag@io obtida pelos alunos
nas competéncias simples e nas competéncias complexas.

Como j4 se referiu, todos os alunos da amostra realizaram os testes das duas escolas e
a investigadora classificou-os, nos dois tipos de competéncias, segundo a anélise dos itens
expressa nos quadros 2 e 3. Os dados obtidos foram, entdlo, sujeitos a tratamento estatistico.

~ Numa primeira abordagem, nfo fizemos intervir a classe social mas apenas o contexto social

da escola, isto é, compardmos o nivel de conhecimentos de dois grupos de alunes: o da escola
1 ¢ 0 da escola 2. Em seguida, procurdmos averiguar também o efeito da classe social, mas
como ha escola 1 disptinhamos apenas de oito alunos da classe média que interferiam na
significincia estatistica dos resultados, a andlise comparativa focou-se nos alunos das duas
classes sociais da escola 2 e nos alunos da classe trabalhadora das duas escolas, excluindo-se,
portanto, os dados relativos aqueles oito alunos.

4.2.1. Andlise estatistica das classifica¢Ges obtidas pelos alunos e interpretaciio dos dados

A classificagdo, como varidvel dependente, foi determinada em relagzo aos dois testes
e aos dois tipos de competéncias, ou seja, considerdmos a classificagfio nas competéncias
simples e nas competéncias complexas para o teste da escola 1 e para o teste da escola 2. As
varidveis independentes sdo a escola e a classe social designadas, respectivamente, por ESC
e HAP podendo cada uma delas tomar os valores 1 e 2. Como referimos no ponto 2. o valor
1 da classe social corresponde 2 classe trabalhadora e o valor 2 a classe média.

Como cada aluno tinha sido classificado em dois momentos - no teste da escola 1 e no
teste da escola 2 - usou-se, uma vez mais, a técnica MANOVA para dados emparelhados. A
aplicacfio da andlise de varidncia multivariada permitin-nos averiguar o efeito da escola na
classificagéo de todos os alunos da amostra, o efeito da classe social na classificag@o de todos
os alunos da escola 2 e, finalmente, o efeito da escola na classificagiio de todos os alunos da
classe trabalhadora.

4.2.2. Andlise comparativa dos resultados obtidos para os alunos das duas escolas, sem
intervencio da classe social

Quando compardmos os alunos das duas escolas, sem ter em conta a classe social, a
tabela geral de dados mostrou que tinham significado estatistico os seguintes efeitos: a escola
(p < 0.05), a competéncia (p < 0.01), o cruzamento do teste com a escola (p < 0.05), o
cruzamento da competéncia com o teste (p < 0.01) e, finalmente, o cruzamento da competéncia
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comoteste ecomaescola(p=0.05). O grifico que seapresentanafigura2.2 revelaainteracgio
dos vérios efeitos.

[ | ] I
T1,ESC1 T1,ESC2 T2,ESC1 T2,ESC1

FIGURA 2 - Representac#io grafica das classificagdes obtidas pelos alunos nas competéncias
simples e nas competéncias complexas em fung¢io do teste e da escola.

Daandlise do grafico verifica-se que os alunos daescola 1 e os alunos da escola 2 obtém
melhores classificagdes nas competéncias simples do que nas competéncias complexas, em
qualquer dos testes, que os alunos da escola 2 obtém melhores classificagtes do que os alunos
da escola 1, quer nas competéncias simples quer nas competéncias complexas € que as
diferencas de classificacBes entre os alunos das duas escolas sdomais elevadas nas competéncias
simples quando realizam o teste da escola 1 e nas competéncias complexas quando realizam
o teste da escola 2. '

4.2.3. Anilise comparativa dos resultados obtidos pelos alunos das duas classes sociais da
escola 2

Quando compardmos as classificagGes obtidas pelos alunos da classe média e da classe
trabalhadora daescola2, atabela geral de dados mostrou que eram estatisticamente significativos
os seguintes efeitos: a classe social (p = 0.05), a competéncia (p < 0.01), o cruzamento da
competénciacomaclasse social (p <0.05), o cruzamento da competénciacomo teste (p<0.01)
e, finalmente, o cruzamento da competéncia com o teste e com a classe social (p =0.01). O
grafico da figura 3 resume a interacgdio do teste e da classe social na classificagdo das
competéncias simples e das competéncias complexas.
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FIGURA 3 - Representagio gréfica das classificagtes obtidas pelos alunos da escola 2 nas
competéncias simples e nas competéncias complexas em funcfo do teste e da
classe social. '

A andlise do grifico mostra que os alunos da classe média e os alunos da classe
trabalhadora obtém melhores classificagGes nas competéncias simples do que nas competéncias
complexas, em qualquer dos testes, que os alunos da classe média obtém melhores classificagbes
do que os alunos da classe trabalhadora, quer nas competéncias simples, quer nas competéncias
complexas, em qualquer dos testes e que as diferencas nas classificacdes dos alunos das duas
classes sociais sfo mais acentuadas nas competéncias simples quando realizam o teste da
escola I e nas competéncias complexas quando realizam o teste da escola 2.

4.2.4. Andlise comparativa dos resultados obtides pelos alunos da classe trabalhadora
das duas escolas

- Quando compardmos as classificagdes dos alunos da classe trabalhadora das duas
escolas, a tabela geral de dados mostrou que eram estatisticamente significativos os seguintes
efeitos: a competéncia (p <0.01), o cruzamento do teste com a escola (p < 0.05) e o cruzamento
da competéncia com o teste (p < 0.01).

O cruzamento das trés varidveis (competéncia, teste ¢ escola) ndo tem significincia
estatistica (p > 0.05). Daqueles trés efeitos com significado, vamos analisar o que estd
relacionado com os objectivos do estudo, ou seja, o efeito do cruzamento do teste com a escola,
que se apresenta na figura 4.
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Figura 4 - Representacio grafica das classificacdes obtidas, nos testes das duas escolas, pelos
alunos da classe trabalhadora da escola 1 ¢ da escola 2.

A andlise do grifico mostra que os alunos obtém melhores classificagdes globais
(competéncias simples + competéncias complexas) no teste da sua escola, mas as diferencgas
sdo mais acentuadas nos alunos da escola 1 e que os alunos da classe trabalhadora da escola
2 obtém melhores classificagdes globais do que os alunos da classe trabalhadora da escola 1,
em qualquer dos testes.

Como se referiu, embora o efeito da competéncia na classificago dos alunos seja, por
si s, significativa e o efeito simultineo do teste com a escola seja também significativo,
quando se cruzam a competéncia com o teste € com a escola deixa de haver significancia
estatistica. Todavia verificimos que a andlise da tabela de médias que se apresenta no quadro
4, nos indicava tendéncias interessantes de acordo com os objectivos do estudo.

ESCOLA T1 T2
C8 cC Total Cs CcC Total
ESC1 33,6 4,0 37,6 24,0 9,5 33,5
ESC2 33,9 4,1 38,0 26,7 13,5 40,2

Quadro4 - Classificactes médias obtidas pelos alunos da classe trabalhadora das duas escolas,
nas competéncias simples e nas competéncias complexas, nos dois testes.
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Observamos entdo que, embora em termos de classifica¢iio global, os alunos de cada
escola obtenham melhores resultados no teste da sua escola, quando nos focamos no
comportamento dos alunos face ao teste da outra escola, verificamos que os alunos da escola
1 t8m um decréscimo de 4,1 pontos enquanto que os da escola 2 t€ém um decréscimo de 2,2
pontos. Tal parece significar que, embora os alunos da classe trabalhadora respondam melhor
aoteste que estd mais adequado ao seu processo de ensino-aprendizagem, quando confrontados
com outra modalidade de pratica pedagdgica, os alunos da escola 2 obtém um sucesso
relativamente superior aos alunos da escola 1.

Observamos ainda que, se nos focarmos na comparaco dos resultados obtidos nos dois
tipos de competéncias, os alunos da escola 2 obtém sempre classificagdes superiores em
qualquer dos testes, embora essas diferencas sejam aprecidveis apenas na realizagfo do teste
da escola 2 e, principalmente, nas competéncias complexas. Este facto € provavelmente
responsivel pela ndo-significincia estatistica dos resultados ¢ nfio sendo legitimo por essa
razdo extrapola-los para a populagéo eles indicam-nos, todavia, uma tendéncia importante no
contexto do nosso estudo que ndo podiamos deixar de referir.

4.2.5, Discussiio dos resultados

Os resultados expressos nos graficos anteriores apontavam todos para dois aspectos:
porum lado, um maior nivel de realizagdo, por todos os alunos - diferenciados ou nfio por classe
social - nas competé&ncias simples do que nas competéncias complexas, em qualquer dos testes;
por outro lado, sempre que se verificavam diferencas na classificag@o dos alunos - quer em
termos de escola quer em termos de classe social - essas diferengas eram mais acentuadas no
teste da escola 1 para as competéncias simples e no teste da escola 2 para as competéncias
complexas. Enquanto o primeiro aspecto € inerente a prépria natureza do tipo de questdes, ja
o segundo aspecto reflecte o nivel de exigéncia do professor, uma vez que estes resultados estéo
em consonfincia com a andlise que fizemos em 4.1. Com efeito, o teste da escola 1 € mais
discriminatério do que o da escola 2 nas competéncias simples porque estd orientado
essencialmente para avaliar este tipo de competéncias, enquanto o da escola 2 € mais
discriminatério do que o da escola 1 nas competéncias complexas porque, ao atribuir-se
cotagfo semelhante aos dois tipos de competéncias, & de prever que as diferengas sejam mais
significativas naquelas em que os alunos t€m mais dificuldade.

Quando compardmos os alunos das duas escolas, sem ter em conta a classe social,
verificdmos que os alunos da escola 2 obtinham classificagdes superiores aos da escola 1, em
gualquer dos testes, quer nas competéncias simples quer nas competéncias complexas; quando
fizemos intervir a classe social, verificimos que esses resultados nédo se deviam apenas aos
alunos da classe média, mas também aos alunos da classe trabalhadora. Com efeito, os alunos
da classe média da escola 2 mostraram possuir um nivel de conhecimentos superior ao dos
alunos da classe trabalhadora da mesma escola, uma vez que obtiveram sempre melhores
resultados em qualquer dos testes e em qualquer dos tipos de competéncias; todavia, quando
compardmos os alunos da classe trabalhadora das duas escolas verificimos que, com
significinciaestatfstica, os alunos da escola 2 obtinham melhores classifica¢bes globatis do que
os alunos da escola 1 em qualquer dos testes e que, sem significincia estatistica, essas
diferengas eram observaveis nos dois tipos de competéncias e acentuavam-se nas competéncias
complexas do teste da escola 2.

Em suma, verificimos que os alunos da classe média possuiam um nivel de
desenvolvimento cientifico superior ao dos alunos da classe trabalhadora da mesma escola e
que os alunos da classe trabalhadora da escola 2 possuiam wm nivel de conhecimentos superior
ao dos alunos da classe trabalhadora da escola 1. Previamos ainda que, relativamente a estes
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dltimos, as diferencas se situassem nos dois tipos de competéncias e observimos essa
tendéncia que era, contudo, mais notdria nas competéncias complexas do teste que, pela sua
‘natureza, era mais discriminatério nas classificagtes.

5. Concluséo: O contexto social da escola influencia o nivel de exigéncia conceptual dos
professores ¢ o nivel de conhecimentos dos alunos da classe trabalhadora

As diferencas no aproveitamento escolar entre os alunos da classe média e os alunos
da classe trabalhadora é uma realidade conhecida através de muitos estudos nomeadamente os
que t&m sido desenvolvidos no &mbito do Projecto ESSA. Interessa-nos pois, particularmente,
reflectir sobre o efeito mediador do contexto social no in(sucesso) dos alunos da classe
trabalhadora.

Os resultados obtidos no nosso estudo séo convergentes comn os de Morais (Domingos,
1984 ¢ Morais et al, 1992). Esta investigacfio, cuja amostra era constituida por professoras e
alunos de escolas localizadas em grandes cidades e cidades de provincia, mostrou uma
tendéncia para um menor nivel de exigéncia das professoras que ensinam em escolas na
provincia e em escolas com uma populagio predominantemente da classe trabalhadora. Além
disso, mostrou ainda que a um menor nivel de exigéncia conceptual correspondia um menor
desenvolvimento cientifico dos alunos da classe trabalhadora. O nosso estudo, desenvolvido
sobre uma amostra constituida por professoras € alunos de duas escolas da provincia -
localizadas numa cidade e numa vila -, ambas maioritariamente da classe trabalhadora, mas em
que essa maioria era mais acentuada na escola da vila - respectivamente, 55% e 80% de alunos
da classe trabalhadora - conduziu ao mesmo tipo de resultados. O estudo anterior ganha entéo
maior grau de generalidade.

A ideia, vulgarizada entre os professores, de que os alunos das escolas das grandes
cidades sZo “melhores” do que os da provincia e dentro destes séo “piores” os das escolas mais
pequenas s6 pode ser bem compreendida com base numa anélise sociolégica. Com efeito,
aquela ideia est associada aos resultados que obtivemos quando compardmos, em 4.2.2., as
classificagGes obtidas pelos alunos (em termos globais) das duas escolas. Mas, quando se
articulam estes resultados com os provenientes das outras fases da andlise, verificamos que o
nivel de conhecimentos dos alunos da escola 1 € inferior ao dos alunos da escola 2, porque ha
uma maior predominéincia de alunos da classe trabalhadora naquela escola mas, além disso ou
por esse motivo, os alunos desta classe social adquirem um menor nivel de desenvolvimento
cientifico na escola 1, porque a pritica pedagdgica do professor se orienta para competéncias
de baixo nivel de abstracgio e € menos exigente na classificagfio dos alunos.

O contexto social da escola interfere, digamos, em duas vertentes: por um lado, a
populagéo residente em pequenas localidades da provincia € predominantemente da classe
trabalhadora e, por essa razdo, os alunos entram na escola ja em desvantagem relativamente
aclasse média; por outro lado, os professores dessas escolas ao aperceberem-se das dificuldades
manifestadas pelos alunos no processo de ensino-aprendizagem, diminuem o nivel de
exigéncia conceptual da sua pratica pedagdgica, na tentativa de “promover o sucesso” dos
alunos. Tal “sucesso” €, porém, aparente uma vez que essa pritica, como vimos, traduz-se
numa diminui¢fo do nivel de desenvolvimento cientifico dos alunos ¢ a desvantagem que estes
possuiam A partida ¢ entdo acentvada pela prépria escola, ndo s6 em relago aos alunos da
classe média, mas também emrelacio aos alunos da classe trabalhadora de outras escolas, onde
os professores t&m uma pratica pedagdgica mais exigente.
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ANEXO
ESCALA DE PROFISSOES DOS PAIS E DAS MAES

(De acordo com a profiss@o dos pais e das mfes da amostra)

1. (a) Trabalhadores manuais ndo especializados, isto é, trabalhadores que executam tarefas indiferenciadas,
requerendo o uso da forga fisica ou que fazem trabalho mecéinico de rotina.

(Exemplos: operérios fabris, trabalhadores rurais, cabouqueiros, cantoneiros, auxiliares de mercado, etc.).
(b) Trabalhadores de servigos ndio especializados, sem fungdo de supervisdo, isto €, trabalhadores por conta
de outrem que desempenham servigos ndo especializados com cardcter de rotina.

(Exemplos: motoristas, empregados de mesa, cozinheiras, empregadas domésticas, serventes de limpeza,
telefonistas, empregados de balcdo, lavadores de automéveis, etc.).

2. (a) Trabalhadores manuais especializados e qualificados com e sem fungdo de supervisdo, isto €, trabalhadores
por conta de outrem que executam tarefas manuais especializadas na construgfo civil, fabricas ou servigos.
(Exemplos: torneiros mecanicos, mecénicos de automéveis, electricistas, carpinteiros, pedreiros, pintores de
construgiio civil, manobradores ferrovidrios, padeiros, efc.)

(b) Trabaihadores de servigos niio especializados com fungdo de superviséio, isto é, trabalhadores por conta

de outrem que, executando tarefas ndo especializadas, sdo responséveis pelo servigo que desempenham.

(Exemplos: auxiliares de acgio educativa, guardas florestais, fiéis de armazém, etc.)

(¢} Trabalhadores néo especializados, por conta prépria, isto &, trabalhadores que, executando tarefas ndo

especializadas, organizam uma vida profissional independente.

(Exemplos: vendedores, motoristas de taxi, etc.)

(d) Técnicos: graus mais baixos, sem fungdo de supervis@o,

(Exemplos: auxiliares de accdo médica, etc..)

(&) Forgas parapoliciais: cargos mais baixos.

(Exemplos: soldado da Guarda Fiscal, cabo da Guarda Fiscal,etc.)

() Trabalhadores manuais especializados e qualificados, por conta propria.

(Exemplos: carpinteiros, serralheiros, profissionais de pastelaria, artesfios, pintoras de artes decorativas, etc.) 69
(g) Pequenos proprietdrios, isto &, trabalhadores que, embora executando tarefas correspondentes as ESTUDOS
categorias 1.(b) ou 2.(a), dirigem e organizam a empresa, casa comercial ou agéncia de que séo

proprietérios.

(Exemplos: Donos de pequenas empresas, casas comerciais ou agéncias de servigos onde trabalham, etc.).

3. (a) Empregados ndo manuais na Administragdo e Comércio, sem fungdo de supervisdo.

(Exemplos: empregados de escritério, empregados bancérios, ajudantes técnicos de farmdcia, empregados
das finangas, funciondrios piiblicos dos servigos administrativos, ete.).

(b) Enfermeiras sem fun¢do de supervisdo.

(¢) Técnicos: graus intermédios, sem fungdo de supervisdo.

(Exemplos: técnicos de electrénica, operadores quimicos, etc.).

(d) Forgas do exército: cargos baixos.

(Exemplos: sargentos, etc.).

(e} Pequenos empresdrios agricolas, isto é, trabalhadores que dirigem e organizam a empresa de que sio
proprietdrios ou rendeiros.

4. (a) Empregados ndio manuais na Administragdo ¢ Comércio, com fungdo de supervisdo.

(Exemplos: secretdrias da administragdio, chefe de servigos administrativos, etc.).

(b) Técnicos: graus intermédios, com fungdo de supervis@o.

(Exemplos: profissicnais de seguros, técnicos paramédicos, educadoras de infincia, ete.).

(©) Profissionais assalariados ou por conta prépria.

(Exemplos: professores do ensino primdrio, preparatério e secunddrio, advogados, assistentes sociais, etc.).
(d) Dirigentes comerciais ou industriais de médias ou de grandes empresas.

(Exemplos: Directores financeiros, sécios-gerentes comerciais, ete.).
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ESCALA DE HABILITACAO ACADEMICA DOS PAIS E DAS MAES

(De acordo com a habilitagdo académica dos pais e das mées dos alunos da amostra)

1. (a) Néo sabe ler nem escrever.
(b) Frequentou o Ensino Primdrio mas ndo o completou.
(c) Completou o Ensino Primdrio (4 classe).
(d) Frequentou o Ensino Preparatdrio mas ndo o completou.

2. (a) Completou o Ensino Preparatério (6° ano do Ciclo Preparatério Unificado ou 2° ano antigo do Liceu ou
Escola Técnica).
(b) Frequentou o Curso Geral do Ensino Secunddrio mas ndo ¢ completou.

3. (a) Completou o Curso Geral do Ensino Secunddrio (9° ano do Curso Unificado ou 5° ano antigo do Liceu
ou Escola Técnica).
(b) Fez um Curso de nivel médio apds o Ensino Preparatério.
(c) Frequentou o Curso Complementar do Ensino Secunddrio mas ndo o completou.

4.(a) Completou o Curso Complementar do Ensino Secunddrio (11°/12°ano da Escola Secundéria, 7°ano antigo
do Liceu ou Secgio Complementar da Escola Técnica).
(b) Fez um curso de nivel médio apés ¢ Curso Geral do Ensino Secunddrio.
(©) Fez um curso de nivel médio apds o Curso Complementar do Ensino Secunddrio ou fez alguns anos da
Universidade.
(d) Fez um curso na Universidade ou obteve um grau académico de equiparacéo a licenciatura.
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AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO
E COMUNICACAO NA ESCOLA E

FORA DA ESCOLA:

ELEMENTOS

PARA A COMPREENSAO DAS
RETORICAS SUBJACENTES

Introducéio

A defesa da expansdo do uso das
Tecnologias da Informagdo e Comunicagéio
emcontexto escolar, que se tem verificado, de
umamaneira geral, apartirdoinicio dadécada
de oitenta, na maior parte dos paises europeus,
tem como pressuposto principal, de forma
mais ou menos explicita, a necessidade de a
escola acompanhar o ritmo de
desenvolvimento da sociedade, em particular
no que se refere a utilizagio dos novos meios
e recursos ao seu dispdr. Tratar-se-a, nesta
perspectiva, de assegurar que a escola saiba
tirar partido das vantagens anunciadas por
estastecnologias, querenquanto potenciadoras
de novas aprendizagens, quer, ainda, como
meio de “preparar 0s jovens para os desafios
de amanh&”, como vulgarmente se [€ e ouve.

Estatendénciaé, por muitos, apelidada
deauténtica”revolugdo”, sobretudo se se tiver
em conta as discussdes apaixonadas que o

* Docente na Escola Superior de Educagfo de Portalegre
Bolseiro da INICT

Carlos Afonso*

tema tem suscitado e as exigéncias feitas por
varios actores sociais - alunos, pais,
professores, empresérios -nosentido darapida
integragéo na escola das chamadas TIC.

E verdade que se fala mais dessa
integracdo e da sua preméncia do que alguma
vez se falou da integragdo doutros meios
considerados

tecnolégicos, também

“revolucionédrios” aquando do seu
aparecimento e divulgacio, como a caneta de
tinta permanente, a miquina de escrever, a
radio, a televisfio, ou o ensino programado
(Olson, 1988; Miller, 1994). No entanto,
verifica-se, portodoolado, umacerta sensagio
de desencanto quanto aos verdadeiros
resultados a que a utilizagdo na escola dos
novos meios tecnolégicos tem chegado,como
se as promessas se tenha seguido a desiluséo

(Cuban, 1980).

Estasituacdopoderd levaraconclusio,
talvez precipitada, de que os professores e a
escola em geral sio mais conservadores e

renitentes 4 mudanga do que os profissionais
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de outras 4rcas que, aparentemente t&m
integrado as TI no seu dia-a-dia, sem grandes
sobressaltos. Papert, por exemplo, constata
que “Algumas dreas de actividade humana
tém sofrido enormes mudancgas™ enquanto a
“Escola é um exemplo notavel de uma 4rea
emqueissondoaconteceu (...)” (Papert, 1993);
o Crice of Technology Assessment for the
United States Congress verifica algo de
semelhante ao dizer que “As salas de aula de
hoje assemelham-se tipicamente as suas
congéneres de ha 50 anos muito mais do que
uma sala de operacdes num hospital se
assemelha 2 versdo correspondente de 19387
(in Grandbastien, 1991).

Até que ponto é que as duas realidades
- a escola ¢ o mundo exterior - sdo
comparaveis?Quaisas “retdricas” subjacentes
A defesa da utilizacio das TIC em cada uma
dessa realidades? Quais 0s promotores e 05
detractores dessa utilizacdo em cada uma
delas? Eis as questdes que o presente artigo
procura esclarecer.

1. Concepcoes sobre a utilizacio das TIC na
escola

Em Portugal, foi o Projecto Minerva,
agorafinado, o grande responsdvel pela defesa
dautilizacéo generalizadadas TIC no contexto
escolar, com base no pressuposto de que “a
rapida evolucdo das Tecnologias da
Informagaonasociedade” aconselhamaescola
andoficar“alheiaaestatendéncia”. O projecto,
apesar de marcado por alguns objectivos de
dominio pedagdgico, como “a inclusdo do
ensino das Tecnologias da Informagdo (TI)
nos curriculos do ensino néo superior (...) a

introducfio das TI como recursos auxiliares
no ensino ndo superior (...)" (Ministério da
Educagéo, 1985) - e apesar da interpretagéo
feita no terreno pelos diversos actores - ndo
deixa de justificar a introdugfo das TI na
escola como forma de evitar a “incapacidade
para competir nos mercados mundiais [que]
conduzird ao caos ¢ ao desemprego” (id.).
Tornar-se-ia, assim, necessirio “desenvolver
nos futuros profissionais a capacidade para se
adaptarem 2 resolucdo de problemas através
dousodasnovastecnologias” (id). Os mesmos
pressupostos estdo presentes, por exemplo,
no “Microelectronics Education Programme”
Briténico, talvez com uma perspectiva mais
vincadamente vocacional (Gardner &
McMullan, 1990; DES, 1989).

Parece, portanto, que estamos perante

duas realidade que devem aproximar-se o
mais possivel. E certo que aescolano constitui
um momento “pré-societal”, nem a sociedade
¢ um estadio “pds-escola”, uma espécie de
“vida depois da morte” (Barata e Ambrésio,
1988); a escola € a sociedade e deve,
sistemicamente, ser vista como uma sua
componente, sendo influenciada por ela mas
exercendo sobre ela, igualmente, alguma
influéncia. N#o € de estranhar, assim, que a
sociedade exterior e, em particular, o mundo
da economia, se constitua numa for¢a de
pressdo para a introducfio das TIC no mundo
escolar .

Esta pressao e o fascinio exercido
pelas TIC fazem-nos esquecer a carga socio-
politica e cultural que elas transportam em si.
E que, na questdio da introducdo das TIC em
contexto escolar, ha dois extremos a evitar: i)
consideri-las como algo de neutro, de
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apolitico, como qualquer coisa nem
intrinsecamente boa nem ma, fazendo
depender tudo da utilizacio que lhe for dada,
ou ii) atribuir-lhes determinados valores
sociais ou politicos intrinsecos, como se o que
importasse fosse a prépria tecnologia e no o
sistema social e politico em que se insere -
como diz Langdon (1985), “(...) argumentar
que certas tecnologias, em si, possuem
propriedades politicas parece, a primeira vista,
completamente errado (26) - Culpar o hard-
ware parece ainda mais ridiculo do que culpar
as vitimas quando se trata de fazer julgamentos
sobre condigdes de vida”

De facto, promover a utilizagéo das
TIC, nomeadamente em contexto escolar, por
solicitacBes exdgenas 2 escola, ou com base
em argumentos que n&o derivam directamente
dasuaeventual validade pedagdgicaintrinseca
- MacIntyre (1981) designa estas razdes de
“external goods”, em oposi¢do a “internal
goods”, que sio as que derivam da prética
profissional dos professores, enquanto
prosecucio de objectivos do foro pedagégico
estrito (cit. por Olson, 1990) - confere as TIC
uma determinada carga socio-politica que
néo podemos ignorar, Estas ndo sdo, contudo,
as Unicas razdes avancadas para a defesa da
introdug#o das TIC na escola.

As de natureza vocacional e social,
que j& deixdmos implicitos, juntam-se-lhes
outras de:cariz pedagdgico, que se baseiam
nas potencialidades educativas da miquina,
e, ainda, os cataliticos, que esperam que a
presenca da mdquina, sé por si, seja capaz de
provocar as mudangas na escola que todos
reclamam!.

1 para uma explicagio mais completa do significado
de cada um destes pressupostos ver Hawkridge (1990)

Contrariamente ao que seriade desejar,
sdo os argumentos de tipo social (“‘é preciso
que o computador entre na escola por forma a
divulgar a sua utilizagfio, como ja acontece no
mundo exterior & escola”) e vocacional (“o
computador deve entrar na escola para
promover a formagdo de profissionais
devidamente qualificados paraa sua utilizacéo
no mundo do trabalho”) - cuja génese reside,
precisamente, no mundo exterior d escola- os
que encontram mais eco junto de alunos, pais
e professores. Tal se deve ao facto, de o
computador ndo ter, ainda, sido capaz de
convencer a generalidade dos actores sociais
nadreadaeducacdo das vantagens que oferece,
comparativamente a métodos e recursos
“tradicionais”, quer enquanto potenciador de
aprendizagens mais eficazes - se bem que,
sem divida, mais motivantes... -, quer
enquanto catalizador de mudangas radicais
no proprio sistema de ensino, ou, mais
modestamente, nas metodologias e estilos de
ensino ou de aprendizagem. E que se verifica
que quem utiliza o computador na escola de
forma criativa € quem ja utilizava formas
criativas de ensino/aprendizagem antes de se
fascinar pelo computador e quem o utiliza de
forma menos criativa € quem € incapaz de o
fazer com qualquer outro recurso, pelo que
ndo hd mudancas significativas provocadas
pelo seu uso - como diz Miller: “Quando os
professores t€m um computador na sala de
aula adaptam-no aos seus objectivos” (Miller
et al, 1994).

O Relatério dos peritos da OCDE que
promoveu a avaliacdo externa do Projecto
Minerva constata a existéncia de resultados
globalmente positivos, nomeadamente 2o
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nivel de fenémenos de interacc¢do e de
relacionamento social - “promog¢ido do
empenhamento”, “harmonizagdo das
diferencas entre campoe cidade, entre passado
e presente”, “capacidade de trabalhar em
equipa”, “ligagio escola-comunidade”,
“interacgfo entre as escolas e institui¢Bes de
investiga¢io” - a par de outros nas dreas de
desenvolvimento de recursos humanos e do
ndmero de alunos e professores envolvidos
(cf. OECD, 1994). E evidente que estes
resultados, s6 porsi, justificariam a existéncia
e os esforgos desenvolvidos pelo Projecto
Minerva. No entanto, o proprio Relatério
reconhece que “O projecto Minerva nao
conseguiu, obviamente, solucionar todos os
problemas inerentes 2 introdugdo das
tecnologias da informagéo na educagdo (ex.
muitos professores das escolas afectas ao
Projecto ndo utilizam as tecnologias da
informacéo e outros apenas o fazem de uma
forma esporadica...)” (id. p. 67), deixando
implicito que os exemplos ilustrativos de
experiéncias e momentos bem sucedidos no
ambito pedagégico constituem “crénicas” e
n#io “histérias” (Olson, 1988). E evidente, por
outro lado, que seria dificil, apesar de tudo,
conseguir melhores resultados, fosse qual
fosse a estratégia seguida - e ao Projecto
Minerva ndo se podem negar os esforgos
feitos e os resultados alcancados. Mas se
tivermos em conta o entusiasmo que o Projecto
suscitou e as expectativas que criou, teremos
que reconhecer que se ficou aquém do era
esperado - sem discutir, por agora, as
respectivas causas, poderfamos, porexemplo,
perguntar em quantas das escolas integradas
no Projecto se continua agora, depois de
terminado, a utilizar as TIC de forma

generalizada (o que constitufa um dos seus
objectivos)...,

A introdugdo das TIC no mundo
escolar é, também, defendida como forma de
promover o desenvolvimento profissional dos
professores (Hixson et al., 1990), como meio
deestimularumanova “alfabetizacio” (Lewis,
1992), - agora que o saber ler, escrever e
contar parecem n#o ser ja suficientes para que
0s nossos jovens enfrentem os tais “desafios
do amanhi” - como uma inevitabilidade, uma
vez que “as escolas como as que temos hoje
niio sdo possiveis amanhd” (Papert, 1985).

O computador na escola acaba, assim,
por carregar em si uma série de promessas,
cuja concretizacio tarda em verificar-se; daf
ao surgimento de visOes criticas sobre a sua
utilidade e inevitabilidade vai um pequeno
passo. Constatam-se, por exemplo, os fracos
resultados obtidos com a sua utilizagfo
(sobretudo, se se tiverem em conta as
promessas que o rodeavam), mesmo em
contextos onde a sua presenga parece
potenciada, comoéocaso dos EUA (Estringel,
1993) e de outros locais que gozam de
condi¢des exiremamente favordveis, em
termos de recursos e de formacio de
professores (Doornekamp, 1994).

Por tudo isto, sdo os “external goods™
que marcam pontos, quer devido a fraqueza
dos argumentos de tipo pedagdgico, quer por
forca da pressfio exercida pelos argumentos
sociais e vocacionais que se escoram na
inevitabilitade da vulgariza¢fo dainformética
e das consequentes responsabilidades da

escola em promover a formagfio de recursos
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humanos qualificados.

Porque € que, entdo, o computador
continua a cativar os professores e a sua
entrada na escola a suscitar uma defesa
acérrima, em alguns meios? A que se deve
este “utopianismo siliconiano” (Robins et al,
1989)? Para Olson (1990) isso deve-se,
sobretudo, a uma questio de busca de
recompensas profissionais, por parte dos
professores seus defensores, que, assim,
procuram obter ¢ reconhecimento dos seus
pares. Parands isso ficaa dever-se ao enorme
fascinio que & exercido pelas TIC fruto da
“retérica” especifica neste campo, que se
constroi i voltade expresstes como “melhoria

e

da qualidade de ensino”, “igualitarizacdo do
acesso as novas tecnologias”, “transformagio
daescola” e outras, que procuram justificar a
inevitabilidade de a escola acolher, no seu
seio, as tecnologias que, do lado de fora, se

usam, aparentemente, com tanto sucesso.

2. Concepcdes sobre as TIC no mundo exte-

rior 4 escola

Também a presenga das tecnologias
na sociedade em geral, & semelhanca do que
se passa no mundo da educacfo, parece ter
origem no seu exterior, 14 onde ndo se sabe
bem onde, como algo neutro, apolitico, como
“uma espécie de deus ex machina, um
fenémeno que surge do exterior da realidade
social” (Robins, 1989), que se destina a
proporcionar a todos um sentimento de
“descentralizacdo, comunidade e autonomia
pessoal” (Turkle, 1987) - uma verdadeira
“tecnologia da libertagdo” (Se June Hong, in
Exame, 1994). As TIC perseguem-nos por

todo o lado - “As Tecnologias da Informacio
invadiram a privacidade dos nossos lares e as
empresas onde trabalhamos (...)" (in Exame,
1994) e constroem como que um
“determinismo tecnoldgico” (MacKenzie et
al, 1985),umainevitabilidade na vulgarizagéo
da tecnologia, o que nos leva a assumir uma
atitude tipica: “J4 que nada podemos fazer
contra o ‘inimigo’, o melhor € juntarmo-nos a
ele” (in Exame, 1994). O receio € que o
fagamos acriticamente - também na escola...

De qualquer maneira, ¢ enorme o
fascinio que as tecnologias exercem sobre
nés, devido as potencialidades que se lhe
descobrem em todas as 4reas da actividade
humana. A publica¢io que temos vindo a citar
(Exame, 1994) dedica um niimero especial ao
avango e as utilizagdes, que se estdao a tornar
comuns, das diversas tecnologias. Temos,
assim, tecnologias que controlam os “edificios
inteligentes”; que permitem que milhSes de
pessoas comuniquem entre si a milhares de
Km dedistancia; que seusamnareconstituigio
de crimes em pleno tribunal; que permitem a
“democratizagéo dentro da empresa”, através
da “descentralizacdo da informacido™; que
permitem progressos espantosos na
cartografia, medicina, na gestio e
funcionamento de empresas de servigos e
industriais. E como se assistissemos a uma
uma segunda revolugéo industrial” da qual as
empresas nfo sabem tirar o melhor partido,
porque “continuam organizadas segundo
velhos principios” o que impede que “Os
gastos colossais em informatizacéo
[produzam] os resultados desejados, porque
as empresas ndo usaram as TI pararedesenhar
0S Processos. Se as empresas ndo quebrarem
velhas regras ‘estdo apenas a pavimentar o
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caminho de cabras’, ‘a informatizar a
burocracia’, ou a ‘rearranjar as cadeiras a
bordo do Titanic’ “ - isto €: a preparar ¢ seu
afundamento. Se substituirmos “empresas”
por “escolas” verificamos quéo
espantosamente semelhante € a terminologia
wsada quando se trata de exprimir algum
desencanto face as promessas anunciadas...
Na drea empresarial, “Produtividade,
poupanga, conforto e seguranga sfo as
promessas do novo mundo da tecnologia”.
Apesar de o elemento humano estar presente
nas preocupagdes dos seus defensores - O que
nio admira: afinal, *Os edificios nio séo
inteligentes; as pessoas que os constroem €
que sao”, (id.) - as palavras de ordem sdo

produtividade e redugao dos custos.

Na sociedade em geral, as tecnologias
séo apresentadas como sinénimo de progresso,
liberdade e democracia, sobretudo se quem
estiver a frente da sua divulgagio puder
controlar o respectivo “fluxo (cf. Al Gore,
1994), apesar dos evidentes perigos e falacias
que podem provocar (cf. Robins, 1989).

Uma das faldcias consiste em
apresentar as tecnologias como geradoras de
novas oportunidades de emprego, peloque hé
que investir na formagao de geracdes aptas
sua utilizacdo generalizada. Sabe-se, no
entanto, que, pelo contrario, as tecnologias,
mais do que estando na origem da criagio de
Nnovos empregos, provocam mais desemprego,
como alids temacontecido ao longodahistéria,
sejaqual for atecnologiade que se fale. Apple
(1987) considera, por exemplo, que apenas
serdo criados cerca de 17% de empregos,
motivados pelas novas tecnologias e que, de
qualquer maneira, essa percentagem serd

sempre inferior & que se refere aos postos de
trabalho que serdo oferecidos noutras areas;
Robins afirma que, “apesar da falta de méo-
de-obraqualificada no campo das tecnologias
que hoje se sente [no Reino Unido, 1989], o
seupreenchimento apenas assegurariatrabalho
a menos de 1% dos
desempregados” (Robins, 1989). Em Portu-
gal, um estudo publicado no Expresso mostra

actualmente

que os empresirios portugueses estfio
convencidos de que a introdugio das novas
tecnologias nas suas empresas serdo
responsdveis mais pela diminuicéo de
empregos do que pela sua criagio (22,3%
contra 1,1%) (Expresso, Economia, 1994)

Por outro lado, ndo ¢ liquido que a
introducdo das novas tecnologias da
informacdo nas empresas signifique,
automaticamente, -uma melhoria na
produtividade e no bem-estar dos empregados;
muitas vezes, comefeito, elas sAo responséiveis
por alterag:ﬁés profundas nos processos de
produgiio, suscitando reacgdes e efeitos
negativos, como “a ‘Taylorizagao do trabaiho
[bancdrio], automatizacio [e consequente
perda da riqueza dos contactos humanos] ¢ a
femninizac#@o da forga de trabalho” (Smith, &
Wield, 1987).

3. Conclus#io: das “retdricas” 4 realidade

Em tragos muito gerais, procurdmos
deixar umaideiado tipo de argumentos que se
utiliza quando se fala da introdugfo das novas
tecnologias quer naeducacdo, quer no “mundo
real”. Porém, talvez estranhamente, demos ao
artigo uma perspectiva muito critica sobre o
valor e as implicactes douso das TIC nos dois
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dominios abordados, como se, afinal, fossemos
contra elas, o que nédo é o caso. De facto,
contamo-nos entre os defensores da
tecnologia, quernavidadidria, quer naescola,
Porqué, entéo, esta perspectiva critica, talvez
inconsciente? Excesso de distanciamento para
maiorobjectividade, talvez, mas, igualmente,
um alerta sincero aos que abragam o fascinio
da tecnologia de modo acritico, pois se €
verdade que nos temos que “juntar ao
‘inimigo’”, convém fazé-lo a partir de uma
perspectiva de educadores que somos.

A Escola, diferentemente do mundo
daeconomia, nio vende nada e nfo sofre, pelo
menos da mesma forma, as pressdes directas
danecessidade da concorréncia e competigio.
O seu “produto” € o conhecimento, o que
implica uma relacfio diversa entre os actores

envolvidos. Como afirma Olson, “A pritica
(praxis) ndo € a mesma coisa do que a arfe
(técnica), porque atécnica dirige-se  produgio
de algo, enquanto a pritica se dirige ao
exercicio da virtude? (...) A prética de ensino
ndo se dirige, no essencial, & producfo de
algo, mas ao exercicio das virtudes do grupo
a que pertencem o professor e o aluno ...”
(Olson, 1990).

A tecnologia ndo € um deus ex
machina, nemum “produto” crd, que cada um
cozinha como sabe: corre-se, muitas vezes o
perigo de ndo nos darmos conta que ela é,
muitas vezes, apresentada com os requintes
da cozinha francesa, servida em bandejas de
prata, a cuja degustacfo nfo resistimos, sem
prestarmos aten¢ao a quem foi o cozinheiro e
onde comprou ele os produtos...
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A Analise e Elaboracao de
Sequéncias de Conteudos

Educativos -

Detodas astarefasrelacionadascoma
elaboracdo do curriculo escolar, a
sequenciagio dos contetidos a ensinar é sem
ditvida a que desperta maiores inquietudes e
interrogagdes. Isto ndo deve surpreender uma
vez que:

* Existe pouca tradicdo dos professores em
relacdo & andlise e elaboragdo das
sequéncias de contetidos.

* Nio € frequente encontrar nos projectos de
materiais curriculares justificacbes que
expliquem os critérios seguidos quando
sequenciaram e organizaram os contetidos
que desenvolvem.

* Na formacfio inicial ¢ permanente dos
professores nio € costume abordar este
tema.

* Também na bibliografia relacionada com as
didacticasespecificas, ndo é facil encontrar
critérios para orientar a sequenciagdo de
conteddos.

Contudo, o facto de nos encontrarmos

* Tradugiio de Manuel Miguéns
*#% Dep. de Diddctica de las Ciencias Experimentales

y la Matemadtica de Ia Universidad de Barcelona

Luis del Carmen *#*

nesta situagdo ndo justificaque ndo se enfrente
e que ndo se tentem encontrar critérios e
instrumentos priticos que ajudem as equipas
dedocentes aanalisar e melhoraras sequéncias
de conteidos que se ensinam.

Problemas mais frequentes nas sequéncias
de contevidos

Analisamos de seguida alguns dos
problemas mais frequentes nas sequéncias de
conteidos, tanto nas dos livros de texto, como
nas das programacdes concretas que se
desenvolvem nas escolas, e sugerimos
algumas orientagdes para os enfrentarmos.

1. Falta de uma visdo global do que se estd a

ensinar e dos seus aspectos mais relevantes.

Emconsequénciadisso, os professores
¢ os alunos tém dificuldades para diferenciar
0s aspectos essenciais do que se ensina dos
aspectos secund4rios, e para estabelecer os
fios condutores que facilitem as relagdes entre
osdiferentes contettdos. Como assinala Bruner
(1972) limitar-se a ensinar conceitos ou
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competéncias desgarradas, sem facilitar aos
alunos a compreensdo dos principios
subjacentes, resulta pouco rentavel desde
varios pontos de vista: este ensino tornamuito
dificil que os estudantes cheguem a generalizar
a partir do aprendido; a aprendizagem
realizada ndo permite captar os aspectos mais
relevantes, o que resulta intelectualmente
pouco estimulante; por ultimo os
conhecimentos adquiridos sem estruturar €
relacionar esquecem-se facilmente.

Para superar este problema ¢&
necessirio atender ao critério da significincia
psicolégica (Ansubel, 1983), j4 que ndo é
possivel aprender significativamente algo cuja
organizagiointernaedesenvolvimento resulta
dificil de compreender e relacionar com o que
cada pessoa conhece, Para tanto recomega-se
a estruturar as sequéncias de ensino em torno
dos aspectos mais gerais, a partir dos quais se
irdo integrando, de maneira progressiva, os
mais particulares. As questSes mais gerais
actuardo como mediadores entre os
conhecimentos dos alunos € os novos
conteddos que se pretendem ensinar.

Numa linha semelhante, ainda que
mais ampla, Bruner sugere a conveniéncia de
estruturar as sequéncias em torno de questdes
chave e de ideias-eixo relevantes, que
traduzam e sintetizem as intengdes educativas
e orientem a selecgdio e organizagbes de
contetidos. Estas ideias-eixo ndo se referem
unicamente a aspectos conceptuais mas, como
o préprio Bruner (1972) diz “O dominio das
ideias fundamentais de um campo abrange
ndo sé a compreensdo dos principios gerais,
mas também o desenvolvimento de uma
atitude para a aprendizagem e para a
indagagdo, para a conjectura e as intuigies

e, para a possibilidade de cada um resolver
problemas por si proprio” (1)
—f—
Exemplo de questdes chave e ideias-
-eixo paraoensino dos seres vivos naeducacdo
priméria. Ensino bésico (1° Ciclo).

1. Que tém em comum as plantas, os animais

e 0 homem?

1.1 Tanto as plantas, como os animais € o

homem t&m caracteristicas comuns que-

fazem com que os agrupemos sob a
designagdo de seres vivos.

2. Em que se diferenciam uns seres vivos dos
outros?

2.1 Existe uma grande diversidade de seres
vivos que podemos agrupar e funcéo das
suas caracteristicas.

2.2 Muitos seres vivos podem ver-se a vista
desarmada, mas outros sdo microscopicos.

2.3 Os seres vivos visiveis a vista desarmada
podem agi'upar-se em trés grandes reinos:
animais, vegetais e fungos, que podem,
por sua vez, dividir-se noutros grupos.

2.4 O homem pertence ao reino animal, mas
esta dotado de caracteristicas especiais.

3. Existem relaces entre os animais, as plantas

e o ambiente em que vivem?
3.1 Os distintos ambientes do nosso meio

estio povoados por seres vivos de
caracteristicas peculiares.

3.2 Os seres vivos que habitam num lugar
determinado relacionam-se entre si e estdo
influenciados pelas caracteristicas domeio
em que vivem.

3.3 O homem utiliza os seres vivos para
satisfazer as suas necessidades.
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4. Como mudam os seres vivos ao longo do

tempo?

4.1 Os seres vivos experimentam mudancas
ao longo da sua vida, dando lugar a ciclos
biolégicos.

4.2 Os seres vivos mudam a sua actividade e
o seu comportamento ao longo do ano.

Gowin (1988) sugeriu um conjunto de
perguntas para ajudar os professores e autores
demateriais curriculares a analisar e apresentar
os conhecimentos disciplinares de uma forma
apropriada:

1. Quais sdo as perguntas chave as quais déo
resposta os conhecimentos considerados?

2. Quais sdo os conceitos mais relevantes
relacionados com essas perguntas?

3. Que métodos ou procedimentos se utilizam
para se poder responder a essas perguntas?

4. Que afirmacdes ou principios fundamentais
se estabeleceram em relagfio com as

perguntas chave?
5. Que juizos de valor implicam?

A proposta de Gowin, coerente com a de
Bruner e mais operativa, permite analisar e
integrar os diferentes tipos de conteddos
(conceptuais, procedimentais e atitudinais) a
partir de um referente comum.

2, Falta de progresso no desenvolvimento
dos conteiidos.

Com bastante frequéncia os contetidos
tratados nos diferentes cursos apresentam um
nivel muito parecido, de forma que tanto
professores como alunos tém a sensacgfio de
estar a ensinar ¢ a estudar as mesmas coisas
que nfo costumam aprender bem.  S#Ho
exemplos claros desta situacfio o estudo do
corpo humano ou dos circuitos eléctricos que
se ensinam até trés vezes na educacgfo bésica,
sem que se consiga em geral um grau
satisfatério de compreensdo. O mesmo se
poderia dizer de contetidos de cardcter
procedimental como acompreenséo daleitura
ou a resolugéo de problemas. Por outro lado,
perante insistentes repeticdes produzem-se
vazios importantes no tratamento de alguns
contelidos sem que tal se justifique. Por
exemplo, noensino primério, ndo se costumam
estudar os animais invertebrados nem as
plantas taléfitas que sfo, por outro lado, os
grupos animais e vegetais mais numerosos e
diversos.

Para superar estes inconvenientes
podemos utilizar a nocfio de curriculum em
gspiral, também formulada por Bruner, que
considera que uma vez delimitadas as ideias-
-eixo que estruturaram os contetidos de uma
areaou disciplina, é necessério proceder aum
tratamento insistente e progressivo (cada vez
mais amplo e rico) ao longo de uma ou mais
etapas, até se alcancar o grau de
aprofundamento desejado.

Escola Superior de Educagiio de Portalegre



Exemplo de Curriculo em Espiral

Sequéncia dada ao tratamento dos
conteiddos relativos &s viagens de uma escola
inglesa (in Tann, 1988).

11 anos

‘ ﬁRedes de

Estudo das migragdes: ransporte
efeito de atracgdo e local
repulsa

Exploragio e
descoberta
Quem encontra
] quem?

Viagens de

Férias: planificagio trabalho

de viagens ao

estrangeiro

Desenvolvimento
dos meios de

ﬁ trans
Experimentando

as viagens

A viagem de
unna encomenda

Viagens que fago de casa

5 anos para a escola & vice-versa

——

3. Estabelecem-se poucas relacoes entre os

" conteddos que se ensinam.

Quando se analisam os livros de texto
é frequente verificar-se que cada unidade ou
tema é tratado de forma independente, sem
estabelecer relagdes entre si. Isto dificulta a
realizacfo de aprendizagens significativas ja
que estas relacSes sdo dificeis de captar de
forma espontinea pelos alunos. '

Para superar esta dificuldade, é
conveniente explicar aos alunos, no inicio do
curso, as questdes bisicas que serdo tratadas
e as relagdes entre elas. Este mesmo processo
deve realizar-se no principio e no final de
cada unidade mediante resumos, sinteses e

esquemas que destaquem as principais
relagBes entre os aspectos trabalhados e entre
estes e outros tratados anteriormente, tanto da
mesma area como de outras.

Os mapas conceptuais tém sido
utilizados com bastante &xito para este fim

(2).

4. Tratamento pouco equilibrado dos
distintos tipos de conteiidos.

Tradicionalmente tem-se optado por
dar mais importincia a um ou outro tipo de
conteidos, segundo as dreas e o enfoque dado
ao seu desenvolvimento, em detrimento dos
demais. Areas relacionadas com as ciéncias
naturais e sociais costumam dar mais énfase
aos contetidos de tipo conceptual, enquanto
outras, como as matematicas, a tecnologia e
as artes pldsticas pdem o peso nos contetidos
procedimentais, ficando os conteddos
atitudinais bastante esquecidos.

Considera-se que numa educagéo que
procure promover o desenvolvimento global
das criancas, deve conceder-se a mesma
importAncia quer aos contetidos de tipo con-
ceptual quer aos de tipo procedimental quer
aos de tipo atitudinal, j4 que eles sdo
complementares e necessdrios para alcangar
o desenvolvimento das capacidades
mencionadas nos objectivos educativos.
Pretende-se que os alunos pio se limitem a
“compreender”, mas que “saibam fazer” e
que “se comportem” de uma determinada
maneira. Por isso néo parece justificada em
caso algum a existéncia do apontado
desequilfbrio. '

Umaboaformadeproceder paraevitar

este desequilibrio é seleccionar um tipo de
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contelidos como conteiide organizador,

incluindo os demais como contelidos de
suporte (Reigeluth, 1983).

Qualquer tipo de conteiido pode ser
tomado como contetdo organizador, dando
lugar a sequéncias organizadas a partir de
conceitos (o clima, o relevo, a vegetacao),
principios (“Todos os seres vivos sdo formados
por células™), procedimentos (“Uso de fontes
histéricas™), (“Producio de textos de distintas
caracteristicas") ou atitudes e valores

2,

(“Educagiio para a saide”; "educagdo para a
paz”). Os outros tipos de contelidos serfio
contemplados de forma paralela e serdo
incluidos como suporte para o seu
Por

organizagio de uma sequéncia para o ensino

desenvolvimento. exemplo, na
das Ciéncias da Natureza no secundério,
adoptam-se os principios como conteiido
organizador. Um destes principios refere que:
“Todos os seres vivos sfo formados por
céluias”. Para desenvolver este principio é
fundamental incluir como contetidos de
suporte os seguintes: conceitos de célula;
membrana celular, niicleo e tecido;
procedimentos de observagdo ao microscopio
de tecidos e organismos unicelulares; atitudes
de observag@o precisa e sistemnitica.

A escolha de um ou de outro tipo de
conteidos como organizador é feita
basicamente em funcio dos objectivos gerais
da drea e da abordagem que se pretende fazer,
e ndo deve implicar uma infravalorizagéo ou
desatencio dos outros.

5. Falta de adequaciio dos conteidos
ensinados as capacidades dos alunos.

Muitas vezes constatamos, ano apds

ano, que alguns conteddos nfo sdo
compreendidos pelos alunos. E possivel que
isso seja devido a falta de adequagdo do
tratamento dado na apresenta¢fio de um
conteddo as capacidades dos alunos. Por
exemplo a apresentacdio dos contetidos
matemdaticos éfeita, desde os primeiros niveis
de ensino, com um grau de abstracgio e
formalismo dificil de compreender nasidades
mais baixas. Algo de parecido se passa com
conceitos complexos, como o de respiragéo
ou a estrutura da matéria, introduzidos na
educagiio basica com um nivel de abstracgio
elevado, sem ter em conta que a sua
compreensaorequer formulagdesiniciais mais
elementares e concretas.

Para poder abordar estes problemas é
necessério, por um lado, que os autores dos
materiais curriculares tenham em conta as
caracterfsticas gerais dos alunos e alunas a
quemse dirigem; mas além disso, é necessério
quecada professor contemple as caracteristicas
especificas dos alunos da sua turma, que
podem diferir notavelmente uns dos outros,
para realizar as adaptacdes necessarias (3).

6. Falta de relacdes entre os conteidos que
se ensinam e os conhecimentos prévios dos
alunos,

E frequente que ao iniciarem o ensino
de novos contetidos, se parta do zero,
ignorando as aprendizagens realizadas
anteriormente pelos alunos, tanto dentro como
fora da escola. Este facto tem virias
consequéncias negativas: ignorincia do nivel
de partida, o que pode provocar desajustes
importantes; dificuldade para estabelecer
relagdes entre 0 que os alunos ja sabem ¢ o
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novos conteidos; e desaproveitamento das
suas experiéncias e motivagdes prévias. Para
evitar tudo isto, convém organizar no inicio
de cada processo de ensino actividades
diversas (discussGes abertas, questionérios,
desenhos), através dos quais seja possivel
aceder 3s ideias e experiéncias dos alunos e
reorientar o processo de ensino em relagéo a
clas (4).

Em forma de sintese

A partir da andlise realizada e do
contraste com siuiagﬁes préticas sintetizam-
-se 0s seguintes critérios para orientar a
elaboracéo de sequéncias de conteidos (5).

1. Conveniéncia em estruturar as sequéncias
apartir de perguntas chave e deideias-eixo
que as enfoquem, que funcionem como a
sua coluna vertebral.

2. Necessidade de dar continuidade ao
tratamento dos principais contetidos que
se ensinam ao longo dos diferentes niveis
educativos, que serdo desenvolvidos com
um grau de complexidade e amplitude
crescente, através de sequéncias em espiral.

3. Selecc#io de um tipo de contetido (concep-
tual, procedimental e atitudinal), como
conteiddo organizador, introduzindo os
outros tipos de conteiidos consoante as
necessidades colocadas ao longo do
desenvolvimento do primeiro.

4. Importincia de contemplar um tratamento
equilibrado dos diferentes tipos de
contetidos e de os apresentar de forma

interrelacionada.

5. Conveniéncia em efectuar resumos ¢
sinteses periédicas, ao longo da sequéncia,
de modo a potenciar as relagdes entre as
distintas aprendizagens.

6. Necessidade de adequar o nivel de
apresentagdo dos contetdos as diferentes
capacidades dos alunos e alunas.

7. Necessidade de explorar os conhecimentos
prévios dos alunos e alunas e utilizi-los
como refer€ncia ao apresentar as
sequéncias, favorecendo estabelecimentos
de relagBes com os novos contetidos que se
pretende ensinar.

8. Conveniéncia em contemplar as possiveis
relagdes entre uma sequéncia e outras da
mesma ou de diferentes disciplinas, de
forma a que se possam coordenar
adequadamente e a que se aproveite para

das

potenciar a generalizagdo

aprendizagens.

9. Qualquer proposta de sequéncia de
conteiidos deve ser considerada uma
hipétese de trabalho a testar na aula e cuja
experimentagio pode permitir importantes
conclusGes para a melhoria da sequéncia

inicial.
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Notas:

(1) Se se desejar consultar algum exemplo da
utilizagio de perguntas chave para
organizar sequéncias de ensino consulte-
se: BRUNER, “Hacia una_teorfa de la
instruccién” (1969, UTEHA). No capitulo
4 Bruner explica como “desenhou” um
projectodeciéncias sociais paraaeducagio
priméria.

(2) Sobre o uso de mapas conceptuais podem
consultar-se os livros: _

- NOVAK, GOWIN, “Aprendiendo a
aprender” (1988, Madrid: Martinez Roca).

- ONTORIA vy otros, “Mapas Conceptuales”
(1992, Madrid: Narcea).

(3) Para uma anélise detalhada do uso de
capacidades para usar o curriculo de
ciéncias, pode consultar-se:

SHAYER, M., ADEY, P., “La ciencia de
ensefiar ciencia” (1984, Madrid: Narcea).

(4) Nos seguintes livros podem encontrar-se
referéncias sobre instrumentos utilizados
para a exploracdo dos conhecimentos
prévios dos alunos:

- CUBERQ, “Cémo trabajar con las ideas
previas de los alumnos™ {1989, Sevilla:
Diada).

SERRANOQO, “Las ideas de los alumnos en el
aprendizaje de las ciencias” (1988, Ma-
drid: Narcea).

(5) Estes critérios foram apresentados de modo
mais amplo e fundamentado no artigo
“Secuenciacién_de los contenidos
educativos”, Cuadernos de Pedagogia
N°188.
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ESCOLAS E MUDANCA:
O PAPEL DOS CENTROS
DE FORMACAO

Amiguinho, A., Canario, R.,

Lisboa: Educa; Portalegre: ESEP, IPP, 1994,

Surgindo na sequéncia da realizacfo
na ESE de Portalegre, em Novembro de 1993,
do I Encontro de Centros de Formagédo de
Associagdes de Escolas, estapublicacdoretine
alguns dos contributos para o referido
encontro, com textos de Rui Candrio, da
Universidade de Lisboa, A. Amiguinho, C.
Branddo e M. Miguéns,daESE de Porfalegre,
J. M. Escudero, da Universidade de Murcia, e
Bolivar Botia, da Universidade de Granada e
Cristina Alonso, da Universidade de Sevilha.

Rui Canério, no texto intitulado
“Centros de Formagio de Associagfes de
Escolas: que futuro?” equaciona os “futuros
possiveis” destes Centros, tendo, sobretudo,
em conta as suas potencialidades em torno de
trés dimensdes: aindividual, a organizacional
e a territorial. O autor tenta, igualmente,
identificar os principais desafios ou dilemas a
enfrentar pelos Centros.

No caso do artigo conjunto de A.
Amiguinho, C. Branddo e M. Miguéns - “ESE
de Portalegre e Centros de Formagédo: uma
experiéncia de parceria” - o que se pretende é
uma analise do processo de construgio das
relagBes de parceria entre uma instituigéo de
ensino superior e as escolas que integram os
Centros de Formagfo, através do relato da
experiéncia da ESEP no dominio daformagéo
continua de professores, do modo como a
institui¢do reagiu ao novo enquadramento
legal desse tipo de foﬁnagﬁo e daexplicitacdo

B

EOUCH . rreeEssonts

o e
ABILIO AMIGULNHO
RUECANARIO

Fscolzg ¢ Mudanga:
{0 Papel dos Ceatros de Formagio

dos pressupostos tedrico-metodolégicos que
t&m servido de suporte & intervencad da ESEP
neste dominio.

Juan M. Escudero e Bolivar Botia
permitem, por seu lado", com o texto intitulado
“Inovagio e formagio centrada na escola:
uma perspectivadarealidade espanhola”, uma
inevitivel comparag@o com o que se passa, no
dominio da formagfo continua, entre os dois
paises ibéricos. Esta comparagfo permite, pox
exemplo, descobrir pontos de contacto entre
os dois sistemas de formacZo, possibilitando,
igualmente, perpectivzir o0s “nossos” Centros,
face A experiéncia e evolugdo dos CEPs
(Centros de Professores) espanhdis.

Finalmente, a preocupagio de Cristina
Alonso, no artigo “Avaliagdo da formacéo
continua no Ambito dos Centros de
Professores: contexto e alternativas”, € a de,
constatando a pouca sistematizag@o da
avaliacdo da formagio continua, apresentar
um modelo de avaliacio, baseado num estudo
exploratério, realizado na regiﬁo de Sevilha.

Carlos Afonso
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Noticiario

CONFERENCIAS E ENCONTROS NA ESEP
Il ENCONTRO DE PROFESSORES DE LINGUA ESTRANGEIRA

Entre os dias 5 e 7 de Qutubro de 1994, decorreu na Escola Superior de Educagiio de
Portalegre, o Segundo Encontro de Professores de Lingua Estrangeira, subordinado ao tema
“Métodos Comunicativos no Ensino/Aprendizagem da Lingua Estrangeira - Duvidas e
Certezas™.

Mais de 200 participantes, oriundos de instituicSes de ensino superior nacionais e
estrangeiras, e de escolas dos diversos graus de ensino tiveram, assim, oportunidade de assistir
a confer&ncias, sessdes temdticas, ateliers ¢ debates sobre a problemética em questdo. Apesar
da presenca das abordagens comunicativas no ensino/aprendizagem das linguas ter ja cerca de
vinte anos no nosso pais, a sua discussdo continua actual, uma vez que, ainda hoje, subsistemn
muitas diividas sobre a sua verdadeira eficacia, havendo, mesmo, muitos professores que as
ndo utilizam, por variadas razdes.

Pelas intervengdes dos conferencistas - Hans Piepho, da Universidade de Giessen,
Alemanha, Clara Ferrdo, da ESE de Santarém, Francis Yaiche, do Instituto Superior de
Pedagogia de Paris, Gléria Fischer, do Departamento de Educacdo Bdsica, Jim Rose, da
Universidade de Lancaster, Reino Unido - bem como a generalidade dos dinamizadores de
sessOes tematicas e ateliers foi possivel constatar que as abordagens comunicativas continuam
a ter mais defensores que detractores.

Tal foi, igualmente, a conclusgo retirada da mesa redonda, que constituiu o {ltimo acto
cientifico do Encontro, durante a qual muitas duvidas ficaramesclarecidas, tendo-se demonstrado
que os métodos e abordagens comunicativas continuam actuais, sfo eficazes e mais motivadoras

para os alunos e professores.

I ENCONTRO DE HISTORIA REGIONAL E LOCAL DO DISTRITO DE
PORTALEGRE

Tendo como objectivos, entre outros, a reunido de professores e investigadores da
temdtica da Histdria regional, promover o intercAmbio com profissionais da educagéio da
regifio fronteirica e debater a situagdo actual, divulgar projectos na area e discutir a validade
pedagégica da Histéria local, realizou-se na ESEP, entre os dias 23 € 25 de Novembro de 1994,
o IT Encontro de Histéria Regional e Local do Distrito de Portalegre.

O Encontro foi organizado pela Associa¢do Portuguesa de Histdria e pela ESEP e
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reuniu, quer em Portalegre, quer em Nisa, cerca de 60 participantes, dos quais 5 conferencistas
portugueses e espanhdis - Antoénio Ventura, Claudio Torres, Hipdlito da la Torre Gémez,
Joaquim Chordo Lavajo, Pedro Barbosa -, tendo outros cerca de 50 participantes apresentado
viérios trabalhos na drea do Encontro.

Paralelamente, decorreram varias exposicdes documentais e arqueoldgicas.

FAMILIA E DESENVOLVIMENTO - CONVENCAO ANUAL DA APPORT/94

A Associacdo da Psic6logos Portugueses, através da sua Delegacio em Portalegre,
organizou nesta cidade, entre os dias 1 e 4 de Dezembro de 1994, a sua Convengio Anual,
subordinada ao tema “Familia e Desenvolvimento”.

Este encontro anual dos profissionais da Psicologia, ou de ciéncias a ela ligadas, foi
patrocinado pela Escola Superior de Educacfo de Portalegre e reuniu cerca de 100 participantes
que debateram as problemaéticas relativas a familia e seus elementos, no enquadramento do
Ano Internacional da Famflia.

COOPERACAQ EUROPEIA

ESEP PARTICIPA EM PROGRAMAS INTERUNIVERSITARIOS DE
COOPERACAO

A Escola Superior de Educagiio de Portalegre participa em alguns Programas
. Interuniversitarios de Cooperacéo (PIC), nomeadamente nas dreas da Educacio Ambiental e
das Linguas Estrangeiras.

Os referidos Programas, financiados pela Comissdo Europeia, tém permitido o
intercdmbio de docentes - através de reunides e debates, quer em Portugal, quer no estrangeiro
- e de alunos - através da sua permanéncia e integracdo nos planos curriculares das instituigdes
envolvidas.

Presentemente, encontra-se na ESEP um grupo de alunos do Reipo Unido e da
Repiiblica daIrlanda que aqui frequenta varios médulos de formagéo e aulas da respectiva drea
curricular, depois de, ignalmente, alunos da ESEP terem frequentado aulas noutras instituicdes
europeias (Kingston University, Londres e Monfort University, Bedford).

A Escola Superior de Educagio de Portalegre participa, ainda, na RIF (Redes de

Instituigbes de Formagdo) nitmero 12 - Educagdo Ambiental - com alguns projectos,
nomeadamente no dmbito da formagfo inicial e continua em Educagdo Ambiental, ao abrigo
da qual terd 3 alunos do 3°. Ano do Curso de Professores do Ensino Bésico, Variante de
Matematica e Ciéncias, a participar num curso intensivo a decorrer em Arhem, na Holanda, e

em Namur, na Bélgica.
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