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O Terceiro Ciclo

Os grandes meios de comunicagio social t&ém dado grande express#o & estranha polémica
sobre a possibilidade das Escolas Superiores de Educaciio do ensino piblico formarem
professores para leccionarem o 3° Ciclo do Ensino Bdsico.

Na revista APRENDER hd muito se fez eco das razbes que aconselham tal medida.
Encarar a educac#o bésica (1°, 2° e 3° ciclos) como um todo integrado e coerente, criar uma
cultura de ensino basico retirar a méxima vantagem do elevado potencial j4 demonstrado pelas
ESE piiblicas, com vista & melhoria e & satisfagdo das necessidades do sistema, sdo alguns
desses argumentos.

Naturalmente que, para poderem materializar esta aspiragao as ESE terfio que fazer uma
opgdo inequivoca pela superior qualificagio dos seus docentes ¢ pelo reforgo da componente
de investigacgio educacional, o que justifica, desde logo, apoios e incentivos de diversa ordem.

Mas esta polémica ¢ dificil de compreender, até porque ds Universidades nada se retira,
enquanto as ESE publicas se exige que garantam padrdes de qualidade superiormente
reconhecidos, para que possam ser consideradas parceiros de pleno direito na formagio de
educadores de infincia e de professores para todo o ensino bdsico, em competicio com as
universidades.

A polémica € tanto mais estranha quanto néo se ouviram muitas das vozes que agora saem
a terrejro, nem se sentiram as pressdes que agora ensaiam o “lobbing”, quando se autorizaram
a abertura e as vagas de cursos de mais do que duvidosa qualidade, em algumas institui¢cdes
de ensino superior privado (politécnicos e universidades...) que surgem como cogumelos em
tudo quanto € Concelho de norte a sul do pafs.

A polémica € ainda mais vazia de sentido quando se recorre s pobres justificagdes da
“formacfio cientifica” ou da redug@o das oportunidades de emprego para os diplomados das
universidades, e se reivindica na rua que estas mantenham o exclusivo da formagio de
professores para o terceiro ciclo.

As Escolas Superiores de Educacio, ao contrario do que t&m feito alguns representantes
das universidades, ndo se podem fechar em argumentos de natureza corporativa devendo
procurar, isso sim, assegurar a qualidade do servigo a prestar. Se garantirem a existénciade um
corpo docente qualificado nas componentes disciplinares ¢ de estudos educacionais {ambas
cientificas!...ambas necessdrias!...); se privilegiarem a investigacio e oferecerem cursos
multiopcionais e multifuncionais, com flexibilidade curricular; se continuarem a ser capazes
nao s de se adaptarem, mas de se anteciparem as mudangas indeterminadas do nosso tempo,
elegendo a inovagiio como o seu principal atributo, as Escolas Superiores de Educagio irdo,
certamente, vencer o desafio do terceiro ciclo.

Outro Ciclo

Este é o n® 20 da revista APRENDER.

Para uns, a publicacdio do 20° capitulo deste empreendimento que & editar uma revista de
educacio em Portugal, € um marco que merece ser assinalado. Para outros, fica o débito de néio
termos editado os 30 niimeros correspondentes aos 10 anos de existéncia...

"
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56 que a vida de uma publicacio como a nossa acompanha, naturalmente, os ciclos da
instituicdo que lhe di o ser.

Nos primeiros anos da ESEP a revista APRENDER reflectiu os passos iniciais, tacteou
a evolugdio grifica, criou uma imagem, compatibilizou a investigagdo educacional com o
mundo das préticas docentes e com o mundo dos professores.

A chegada dos anos noventa trouxe a instabilidade e a revista quase parou, tal como a
Escola e o Instituto...

O terceiro ciclo da APRENDER iniciou-se em 1993, quando a equipa directiva que agora
se despede abragou o projecto. Procurdmos renovar a revista do ponto de vista grifico,
diversificdimos a natureza e a origem das colaboragdes publicadas, abrimos a revista ao
exterior, publicimos muita investigagdo, reflexdo e opinido, mas talvez ndo tenhamos
conseguido retomar a ligagio ao quotidiano das escolas e dos professores...

E este ciclo que agora termina.

Tal como a ESEP se desenvolveu e complexificou nos iltimos trés anos, aprovou os seus
estatutos, institucionalizou o seu funcionamento democratico a partir do seu interior, encerrando
o terceiro ciclo da fase de instalagfio, também a revista APRENDER lhe segue os passos,
abrindo as suas portas para o futuro.

O fecho de um ciclo representa igualmente o abrir de outros horizontes.

A revista APRENDER iniciard, com o n° 21, um novo ciclo, mas estamos certos que nao
deixari de buscar os caminhos da inovagao educacional por via da investigacio, da reflexéo,
da formag#io e da prética educativa, com vista & melhoria global da educag@o em Portugal.
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Aspectos sobre o desenvolvimento
psicologico na pré-adolescéncia e

adolescencia-

Maria José D. Martins **

Comeste artigo pretende-se caracterizar os perfodos da pré-adolescénciae daadolescéncia,

identificar alguns dos principais problemas que se colocam hoje em dia aos adolescentes,

e ainda reflectir sobre algumas das implicacSes pedagdgicas daf decorrentes.

Introducao

No sentido de clarificar os conceitos que
constituem o tema deste artigo é necessario
diferenciar o conceito de puberdade (que
coincide sensivelmente com o que se designa
por pré-adolescéncia) do fenémeno mais
abrangente que € a adolescéncia. Assim, a
puberdade consiste no conjunto de
transformagdes morfoldgicas e fisioldgicas
que assinalam a instalagcio da funcio
reprodutorae oaparecimento de caracteristicas
sexuais secunddrias. Enquanto que a
adolescéncia € um periodo da vida situado
entre a infincia e a idade adulta que se inicia
com as transformacdes pubertdrias mas cujo
final ndo estd claramente identificado.
Consiste numa fase de transicio na qual
ocorrem transformagdes ‘de carécter fisico,
social (mudangas nas relagdes com os pais, 0s

*Este artigo constitui uma sintese da conferéncia-
-debate dinamizada pela autorano auditério de Sousel
no dia 14 de Fevereiro de 1996, no 4mbito de uma
iniciativa promovida pela Escola Bdsica Integrada de
Sousel e pelo Centro Sebastifio da Gama.

** Professora Adjunta da Escola Superior de Educagéio
de Portalegre

AP

amigos €0 SeX0 oposto), e psiquico (mudancgas
ao nivel cognitivo e no modo de se ver a si
préprio) (ver Claes, 1985).

Oslimites deidade que definem o perfodo
da adolescéncia ndo sfo rigidos e variam
consoante as épocas histdricas, as sociedades
ou culturas e os individuos. O infcio da
adolescéncia, embora variavel, é assinalado
pelo aparecimento da puberdade. O seu final
coincide com aentrada na vida adulta, que nas
sociedades ocidentais e industrializadas nao
estd claramente definido, contrariamente ao
que acontece em certas sociedades ditas
“primitivas”, nas quais existem ceriménias de
iniciacdo e ritos de passagem a vida adulta
que marcam sem ambiguidade onovoestatuto
do individuo na sua comunidade (ver Claes,
1985).

Assim, na sociedade em que vivemos, a
passagem da adolescéncia ao estado adulto
constitui um processo lento e progressivo,
existindo varios acontecimentos que podem
contribuir para o assinalar do final da
adolescéncia, tais como: a saida da escola; a
entrada no mercado de trabalho; a saida da
casa dos pais; 0 casamento; etc.. Verifica-se
também que esta fronteira € mével e flutuou

g‘%g Escola Supericr de Educagiio de Portalegre
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no passado recente no sentido do
prolongamento desta fase da vida. Este facto
deve-se fundamentalmente a dois factores: o
prolongamento da escolaridade obrigatdria e
a maior exigé€ncia do grau de especializacio
necessdrio ao exercicio de uma profissdo (ver
Claes, 1985).

As 4reas do desenvolvimento onde
incidem as mudangas tipicas do periodo da
adolescéncia sdo diversas e consideraremos a
seguir as principais (ver Claes, 1985):

- O corpo com o desenvolvimento
pubertdrio;

- A vida social em termos das relagtes
com a famflia, com os professores, com os
colegas e amigos e com 0 sexo 0posto;

- Opensamento, namedidaem que surge
a capacidade de raciocinar formalmente, em
termos de desenvolvimento cognitivo;

- Deu,isto &, a vida interior, o modo da
pessoa se ver a si prépria, que se ird traduzir
na construcio da identidade.

‘Tendo em conta o aiargamenio do periodo
de vivéncia da adolescéncia, a natureza das
mudancas nela ocorridas ¢ a ambiguidade do
estatuto e papéis desempenhados pelos
adolescentes, este perfodo pode ser vivido de
forma mais ou menos problemitica. Os autores
que se situam numa linha mais psicanalitica
falam mesmo de crise adolescente (ver
Erikson, 1976). Porém, estudos mais recentes
(ver Claes, 1985) indicam que a adolescéncia
ndo tem que ser necessariamente vivida como
uma crise mas € sempre vivida como um
perfodo de grandes transformagGes, quer de
natureza quantitativa, quer qualitativa. Dolto
& Toltich (4991) falam desta fase da vida
como a fase do “complexo da lagosta”, por
analogia com o que acontece com as lagostas
quando mudam de carapaga. Ao perderem a
antiga e antes de formarem umanovacarapaga,
as lagostas ficam sem defesas. Com os
adolescentes passar-se-ia algo de semelhante,

na medida em que estdo a atravessar uma fase
de transi¢ao que os pode deixar mais
vulnerédveis as influéncias do meio mas que é
crucial para o seu crescimento.

Problemas Normativos ou Tarefas de
Desenvolvimento que se Colocam a Todos
os Adolescentes das Sociedades Ocidentais

Podemos assim identificar varias tarefas
de desenvolvimento que se colocam a todos
os adolescentes, isto €, problemas que, por
normaenoquadrododesenvolvimentonormal
dos individuos que vivem nas sociedades
ocidentais, exigem uma resolucio(ver
Havighurst, 1972):

- Aceitar o corpo

- Alargarasrelacdes sociais com pessoas
de ambos 0s sexos

- Estabelecerrelagtesdeintimidadecom
0s outros

- Alcangar a autonomia e emancipar-se
da tutela parental

- Consiruiraideniidade pessoal e sexual

- Desenvolver novas competé&ncias
intelectuais (pensamento formal)

- Construir um projecto de carreira

- Construir um projecto relativo ao
sistema de valores

A resolucgio destas tarefas processa-se
de forma gradual e progressiva. A primeira
tarefa estd relacionada com o modo como é
vivida a pré-adolescéncia ou puberdade.

A puberdade pode surgir nas raparigas
entre 0s 10 e 0s 15 anos e nos rapazes enire os
11 e os 16 anos. As mudancas que a
caracterizam sfo: o desenvolvimento das
primarias
(amadurecimento dos érgdos sexuais); o
desenvolvimento das caracterfsticas sexuais
secundérias (aparecimento e aumento da
pilosidade, modelagiio do corpo, aparecimento

caracteristicas sexuais

gy,
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e aumento dos seios na rapariga e mudanga de
vOz no rapaz), crescimento do tamanho do
corpo e alteragBes nas suas proporgdes. Os
sinais exteriores de que a maturidade sexual
foi atingida sfio, na rapariga, a menarca ou
primeira menstruacfio e, no rapaz, a primeira
ejaculacdo nocturna (por vezes durante 0 sono)
(ver Claes, 1985).

A puberdade corresponde ac segundo
maior surto de crescimento do individuo,
correspondendo o primeiro ao primeiro ano
de vida. No entanto, contrariamente ao que
acontece no primeiro ano de vida, as
transformagdes do corpo do adolescente
decorrem sob a sua consciéncia atenta mas
sem que ele possa exercer qualquer controlo
sobre o processo. Estas transformag@es podem
ndo ser repentinas mas sdo geralmente
imprevisiveis e nem sempre de acordo com o
ideal pretendido (ver Claes, 1985).

O pré-adolescente € como que invadido
pelo seu préprio corpo pois ele nio pode
controlar nem o ritmo do crescimento, nem a
forma final que o corpo vai assumir, Este
crescimento e maturagéo bioldgicos levam a
um aumento das pulsGes embora sem
finalidade especifica, nem procura de um
objecto de amor. Porisso, alinguagem do pré-
-adolescente € a linguagem da ac¢io ¢ o seu
comportamento caracteriza-se pela acgio e
exercicio da vontade. E assim vulgar,
especialmente nos rapazes, a tendéncia para
dizer obscenidades, grande agitacfio e
inquietagdo, apetite voraz. Narapariga podem
surgir os fendmenos de “Maria rapaz” ou o
contrariar os adultos (pais, professores) sé
por contrariar (ver Blos, 1985).

As preocupagdes com 0 corpo sido
bastante frequentes a partir dos 12 anos,
podendo ter um substracto real ou
corresponder a distor¢des fisicas imagindrias.
Oritmo da maturidade sexual pode ter também
um impacto diferente em termos da vivéncia
psicolégica do individuo. A maturagéo tardia

e

W,

provocando preocupagdes aumentadas em
ambos 0s sex0s € a maturacio precoce
induzindo sentimentos de auto-confianga e
maior aceitacio social, nos rapazes (ver Claes,
1985).

A aparéncia fisica é um elemento
importante na vida do adolescente mas com o
tempo outros aspectos da sua personalidade
tehdemaser valorizados e o individuo aprende
a viver no seu corpo transformado, mesmo
que este ndo se enquadre nos padrbes de
beleza socialmente valorizados (ver Claes,
1985).

Relativamente &s modificacGes na vida
social do adolescente devemos considerar em
simultineo a necessidade do jovem procurar
novas relagdes com parceiros de ambos os
sexos fora da familia e o desejo crescente de
independéncia e emancipagio da tutela
parental. Saliente-se que a autonomia
relativamente aos pais nfo significa
necessariamente ruptura afectiva ou mesmo
ideolégica com os pais. As diferengas entre os
jovens e os pais incidem especialmente nos
habitos de vida, tais como: vestudrio,
penteados, horas para sair e entrar em casa,
linguagem utilizada e gostos musicais, e nfo
em questdes de natureza ideoldgica como
anteriormente se pensava (ver Claes, 1985).
De facto, o0 modo como sdo resolvidas estas
tarefas de desenvolvimento n#o depende s6
do jovem mas também dos pais, na medidaem
que estes tém que saber adaptar-se A nova
condig¢fio dos seusfilhos. Niio podem continuar
aencard-los como os “meninos ““¢ “meninas”
que foram até ai mas como seres quase adultos,
com ideias e gostos préprios que devem ser
respeitados. O exercicio do autoritarismo
parental proibindo qualquer manifestacio do
exercicioda vontadedojovem, semexplicac@o
sobre o porqué dessas atitudes, nfo serd
certamente a melhor solucdo de lidar com os
adolescentes mas a indiferenca e
permissividade total relativamente a vida do

é%z Escola_Superior de Educagiio de Portalegre
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jovem também nZo sHo as atitudes mais
indicadas. O didlogo e a tentativa para
compreender as razdes que levam o0s
adolescentes aquerersairanoite, irddiscoteca,
ou passar um fim de semana com os amigos,
bem como a explicitacio das razdes e
argumentos (de preferéncia 16gicos) porque
nem todas as exigéncias e reivindicagdes dos
jovens podem ser satisfeitos ou néo sdo
razodveis, poderdo ser estratégias mais
eficazes (ver Sampaio, 1993, 1994).

Os estudos de Elder (citado por Claes,
1985) tém demonstrado que os modelos
parentais democratas (que se interessam pela
vidadosfilhos e discutemcom eles as decisdes
a tomar sobre as saidas & noite, a planificagio
das férias, etc.) sdo os que geram nos jovens
maiores sentimentos de confianga e
independéncia. Alids, o movimento de
emancipagio da tutela familiar ocorre
paralelamente a um investimento intenso nas
actividades sociais com colegas da mesma
idade que tantp se manifesta na amizade,
namoro ou grupo alargado de companheiros.

O grupo de companheiros tem um papel
central na socializacio dos adolescentes pois
as interac¢des com parceiros de ambos os
sexos sido um protétipo das relagdes que,
quando foremadultos, se realizaro nos planos
social, profissional e sexual. O grupo oferece
miltiplas ocasides ao jovem de desenvolver
novas relacbes consigo préprio € com 0s
outros, ajuda o individuo a construir a sua
identidade, proporcionando ocasifes para
assumir riscos e confrontar-se comrealidades
competitivas. Induz também sentimentos de
seguranga na medida em que todos vivem
uma problematica comum no que se refere a
emancipac#o da tutela parental, 4 procura de
um estatuto eaidentifica¢io sexual (ver Claes,
1985).

As relagdes com parceiros de ambos os
SeX08 organizém—se geralmente no interior de

dois grupos concéntricos: o grupo maior dos

A

.

]

companheiros frequentados ocasionalmente
¢ 0s amigos intimos, cujos encontros sdo mais
frequentes. Os grupos permitem trocas
heterossexuais e 0s sexos, que geralmente
estfio separados noinicio da adolescéncia (em
parte devido as diferencas no ritmo de
maturacdo sexual de rapazes e raparigas),
comegam a misturar-se¢ na adolescéncia
intermédia. Destes comegam depois a eclodir
casais comprometidos em relagBes mais
duraveis (ver Claes, 1985).

Coleman (citado por Claes, 1985)
identificou mesmo trés etapas na evolugio
das amizades ¢ grupos de companheiros,
assim: ‘

- Porvoltados 10,11 anos os grupos e as
amizades estio centrados na partilha e
realizacio em comum de actividades Iidicas
e de jogos.

- Por volta dos 14, 15 anos 0s amigos
sdo aqueles com quem se pode partilhar a
intimidade e em quem se pode confiar.
Lealdade e sinceridade sdo as virtudes
procuradas nos amigos.

- Apartirdos 18 anos as amizades voltam
a centrar-se na partilha de interesses comuns
(nomeadamente de areas de estudo e
profissionais) e na procura de experiéncias
comuns, adquirindo a pessoa maior tolerincia
face as diferencas individuais.

A emergéncia do pensamento formal na
adolescénciaétambém uma das razdes porque
0s jovens se tornam mais criticos face aos
adultos (pais e professores) Pensar
formalmente & ser capaz de raciocinar
hipotético-dedutivamente, isto €, deduzir
conclusdes a partir de puras hipdteses € néo
apenas deuma observacioreal. O adolescente”
liberta-se assim do mundo real para ter acesso
aomundodos possiveise estanovacapacidade
vai reflectir-se no modo como se relaciona
com os adultos e como pensa sobre si proprio,
permitindo a emergéncia de uma vida interior

g Escola Superior de Educagfio de Portalegre



de um tipo que ndo existia na infincia (ver
Reymond-Rivier, 1977).

Assim, ao comegar a pensar formalmente
¢ sobre si proprio, o adolescente consegue
realizar as seguintes operacdes (ver Sprinthall
& Sprinthall, 1993):

- Diferenciar sentimentos e emoges em
st € nos outros.

- Distinguir entre a realidade objectiva
¢ subjectiva.

- Adoptarperspectivas diferenciadas de
outras pessoas e relaciona-las entre si.

- Compreender o significado simbdlico
de expressdes e simular em pensamento
situacdes do tipo “se entdo” e “como se”.

A construgdio da identidade vai ser uma
tarefa crucial na adolescéncia na medida em
queoeu échamado aoperarumarecapitulacio
do conjunto das identificagdes da infincia
com vista a integrd-las numa identidade que
permitird enfrentar as tarefas da vida adulta
(ver Claes, 1985).

A identidade estd ligada & representagéo
que temos de nos préprios e ao sentimento de
sermos um “eu” com caracteristicas préprias
diferentes dos outros “eus”. Claes (1985,
p.145) define a identidade pessoal como «o
conjunto de crengas, sentimentos e projectos
que se referem ao individuo».

A construgio daidentidade é algo que se
efectua ao longo da vida mas que sofre uma
evolucio importante e significativa durante a
adolescéncia. Erikson (1976} aponta para a
existéncia de uma crise ou conflito que se
vivencia nesta fase e que o autor denominou
de “crise de identidade versus confusio ou
difusdo de identidade”. Enquanto que o pré-
-adolescente se preocupa com o que se passa
consigo préprio (porque assiste As
transformacgdes do corpo sem as poder
controlar) o adolescente preocupa-se em saber
quem &,

Para compreender a aquisi¢io da
identidade durante aadolescéncia é necessério

A,

compreender o mecanismo das identificagfes
ao longo da inféncia. Por volta dos 4, 5 anos
as criangas identificam-se geralmente com o
progenitor do mesmo sexo, sendo nessa altura
frequentes os comportamentos de imitacdo
das actividades dos pais. Em seguida, as
identificagOes alargam-se e a crianca comega
a identificar-se com o irméo mais velho, um
vizinho ou amigo popular, um professor ou
alguém significativo dacomunidade que Ihe é
préxima. Napré-adolescéncia sdo vulgares as
identificagdes com futebolistas famosos,
cantores rock, actores ou mesmo personagens
imagindrias de filmes ou banda desenhada
populares.

A identificacio pressupde sempre a
existéncia de um vinculo afectivo com o
modelo ¢ a manifestagéo de comportamentos
imitativos que revelam o desejo da crianga se
apropriar das caracteristicas dessa personagem
significativa na sua vida real ou imagindria.

Os mecanismos deidentificagfio revelam
que o ego ainda nfio estd bem delimitado.
Porém, na infincia e pré-adolescéncia as
identificagdes t&m um papel importante na
estruturacdo da personalidade. Em
contrapartida, na adolescéncia as
identificagbes devem dar lugar 4 construgio
de uma identidade integrada. Isto é; o
adolescente ji ndo quer ser como esta ou
aquela personagem mas pretende ser ele
proprio, pretende procurar e encontrar-se a si
proprio.

Mircia (citado por Sprinthall &
Sprinthall, 1993}, um continuadordosestudos
de Erikson sobre a identidade, identificou
mesmo quatro fases na aquisicio daidentidade
{embora nem todos os individuos percorram
necessariamente todas essas fases), a saber:

- Difusdodaidentidade- A pessoaparece
vaguear sem uma direccgao definida, h4 como
que uma suspensio da vida.

- Identidade outorgada - A pessoa é
direccionada por alguém significativo e evita
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escolhas auténomas, aceitando os papéis
definidos pelos pais ou amigos.

- Moratéria da identidade - A pessoa
toma a deciséio dolorosa e deliberada de se
afastar das pressdes a que se € sujeito nessa
altura, quer sejam escolhas de estudos ou do
primeiro emprego. No entanto, existe uma
procura genuinadealternativas, que édiferente
do deixar correr com o tempo da primeira
fase, os compromisso sZo apenas
temporariamente adiados e evitados porrazdes
legitimas.

Aquisicdo da identidade - A pessoa
incorpora gradualmente cada identificagio
sucessiva da infincia, mas ultrapassa essas
formas iniciais. A nova identidade pessoal é
formada como uma individualidade unica.
Marcia verificou que este processo quase
sempre encerrava elementos de crise pessoal,
confronto com 0s outros e uma tomada de
decisdo consciente.

A adolescéncia caracteriza-se assim por
um conflito entre aidentidade ¢ a confuséo de
identidade e esse processo contém trés
aspectos principais, segundo Erikson (citado
por Claes, 1985), a saber:

- A aquisi¢io de uma continuidade
temporal do eu que assume o passado da
infancia e detém as capacidades de projeccéo
no futuro.

- A afirmagio de um eu que se demarca
das imagens parentais interiorizadas.

- O comprometer-se com escolhas que
garantem a coeréncia do eu, principalmente
através das opcdes profissionais, da
polarizagdo sexual ¢ de compromissos
ideolégicos (politicos, religiosos ou sociais).

Este tltimo aspecto remete-nos para as
tarefas de desenvolvimento da adolescéncia
de “construgfo de um projecto de carreirae de
um sistema de valores”. A resolucio destas
tarefas ndo significa que o adolescente deva
escolher uma profissdo ouumaideologia com

caridcter definitivo. Pelo contrario, uma

adolescéncia sauddvel pressupde uma
experimenta¢do de papdis variados que
permitam ao jovem testar as suas aptiddes,
interesses ¢ valores, de modo a que no inicio
da vida adulta possaconscientemente assumir
COmMpromissos com um cardcter mais
duradouro. Saliente-se que em termos do
desenvolvimento da carreira o adolescente
atravessauma fase de exploragiio de si préprio
e do mundo do trabalho e que, portanto, todas
as escolhas feitas devem efectuar-se de modo
a deixar em aberto um leque o mais variado
possivel de profissdes. Sprinthall &
Sprinthall(1993) sugerem que os objectivos
da educacio dos adolescentes deveriam levar
em consideragfio todos estes aspectos, demodo
aproporcionar aos jovens experiénciasreaise
variadas ¢ o assumir de responsabilidades
genuinas.

Alguns dos problemas mais graves
que actualmente se colocam aos
adolescentes

Antes de terminar, algumas palavras
sobre o que alguns autores (ver Miguel &
Gomes, 1991) consideram ser alguns dos
problemas mais graves que actualmente se
colocam aos adolescentes, a saber: adroga; as
questdes relacionadas com a sexualidade e a
contracep¢io; o insucesso escolar e a
dificuldade de acesso ao ensino superior junto
com as perspectivas de desemprego.

A droga constitni um problema grave
para os jovens, por vérias ordens de razdes:

- Pelafacilidade com que se pode aceder
as drogas legais e ilegais.

- Pela curiosidade que despertam em
pessoas que atravessamuma fase exploratdria
da vida.

- Pelaassociagfio que seestabeleceentre
as drogas e o experienciar de sensagdes
imediatas de prazer.

A
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- Porque osadolescentes tendema viver
em grupo e o grupo induz os seus membros ao

conformismo com as suas normas. Assim, se

membros significativos de um grupo se
drogam eles tendem a convencer os outros a
fazer o mesmo e estes podem ser levados a
experimentar drogas por receio de perder os
amigos.

- Porqueaexisténciaeefeitos das drogas
foram mediatizados de uma forma que pode
conduzir a sua proliferaciio (o exemplo mais
notério vem dos anos sessenta, em que a
expressdo “sex, drugs and rock and roll”
evidencia que o uso de drogas era valorizado
por uma determinada cultura social).

- Porque podem ser utilizadas como
forma de afirmagfio contra o autoritarismo
parental.

Como prevenir estas situaces?

Apesar de vivermos numa sociedade
superabundante existern muitas pessoas que
nio conseguemusufruir plenamente do prazer
de viver. Este sentimento de insatisfagdo
permanente € muitas vezes compensado por
um consumo sem limites de produtos
supérfluos. Os toxicémanos, contrariamente
aqueles que sdo capazes de usufruir do prazer
auténtico, ndo conseguem obter satisfacio
alguma, por isso procuram incessantemente a
droga (ver Andrade, 1994).

Um aspecto importante a considerar na
preven¢dodatoxicodependénciaéa“‘educagio
do prazer”. A experiéncia do prazer
desempenha um papel essencial na qualidade
de vida do ser humano. Estudar, trabalhar e
cumprir as obrigagdes do quotidiano sdo
actividades que podem n#&o preencher
completamente a pessoa, € ndo conduzem
necessariamente a satisfac@o plena. Aprender
a apreciar os aspectos positivos da existéncia
deve constituir um objective da educag@o.

Assim, a participacio em actividades
comunitdrias ou em actividades
extracurriculares na escola (por exemplo

actividades desportivas, artisticas, culturais
e/ou sociais) constituem experiéncias
importantes para os adolescentes como
prevengio da toxicodependéncia e como
factores promotores da construgdo de uma
identidade positiva, desde que livremente
escolhidas pelos jovens e ndo impostas pelos
adultos (estes devem saber criar as
oportunidades sem impor opgdes aos jovens).

O tema da sexualidade e contracepgio
também constitui um problema actual porque
apesar de existir mais informacgfo sobre o
assunto hoje em dia do que no passado essa
informago aindandoésuficiente, nemsempre
€ a mais adequada e n3o abrange todos os
jovens. A proliferagdo das doencgas
sexualmente transmissiveis introduziu
também novos receios e dificuldades que no
passado nfio eram considerados. Assim, uma
educagio sexual adequada, seja de forma
integrada nos curriculos ji existentes (opgio
que privilegiamos), seja através da criagio de
urna nova disciplina na escola preparatéria e/
ou secundéria, sdo medidas que poderdo
contribuir para assegurar uma informacfo
valida sobre o assunto, bem como uma
adequada abordagem do mesmo.

O insucesso escolar, na forma de
reprovagdes sistematicas (ouretengSes depois
dareformado ensino), absentismo persistente
ou quebra sibita do rendimento habitual,
constitui geralmente um sintoma de que algo
néo vaibemcom o adolescente. Porisso, deve
ser discutido com o jovem, no sentido de
averiguar as suas causas e ajudar a resolver os
problemas que estfo subjacentes ao insucesso
manifestado (ver Sampaio, 1993).

Finalmente, a dificuldade de acesso ao
ensino superior ndo constituiria um problema
se como alternativa os jovens n#o
perspectivassem o desemprego. Esta
eventualidade pode prolongar a dependéncia
em relagdo aos pais, introduz um factor de
imprevisibilidade na vidados jovens, podendo
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assim produzir stress e ansiedade durante a
adolescéncia. A participagfio em actividades
sociais e comunitirias e as experiéncias de
trabalho de curta duragfio durante as férias
poderfo contribuir para a redugdo dessa
ansiedade.

Com este artigo esperamos também ter

contribuido para demonstrar, a todos aqueles
que julgam que na actualidade tudo € mais
facil para os jovens, que cada geragéo enfrenta
problemas que lhe sio préprios que nao sdo
necessariamente mais ficeis ou mais dificeis
do que os das outras geragdes.
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Os primeiros encontros com a

literatura

Maria de Lurdes Vasconcelos Magalhaes *

RESUMO - A investigagiio recente tem sugerido que conviver desde cedo e frequentemente

com a literatura, nomeadamente com histérias, suscita a progressiva construgo de uma

representacio mental (esquema) das regularidades desses textos. Tal representagiio

orienta a compreensio e a producio textuais, verificando-se, a este nivel, a sua influéncia
na estruturacdo dos textos produzidos e nos meios linguisticos utilizados. Tem sido
destacada a relacio significativa entre a qualidade e a frequéncia dessas experiéncias

precoces com a literatura e a aprendizagem da leitura, o sucesso escolar nas virias dreas

curriculares ¢ a criagdio de habitos de leifura.

1Y

Escutar, ler, contar histérias (1) € “usara
linguagem para finalidades que se prendem
com o que hd de mais profundo na relacdo do
homem com a lingua”, afirma Irene Fonseca
(1986), valorizando nesta relag@o os aspectos
lidicos, afectivos e cognitivos, assim como o
partilhar, enriquecer e perpetuar da meméria
colectiva.

Com efeito, as histérias ou contos (2)
constituern uma importante e privilegiada
forma de discurso provavelmente escolhida
desde tempos imemoriais para espelhar e
veicular interpretacdes culturais de aspectos
da experiéncia humana de interesse
fundamental e permanente, sugerindo também
pistas para a solucdo de problemas
relacionados com os eternos dilemas do
crescimento individual e social.

Conjugando o prazer com o ensinamento
desde os primérdios da literatura, as histérias
preponderam nos textos consagrados i crianga

* Escola Superior de Educaciio de Viana do Castelo

pré-escolar e a que se inicia na escolaridade.

Barbara Hardy (1978) caracteriza a

atitude narrativa, responsavel pela producio
de histérias e de outros usos da linguagem,
como um acto mental primdrio, uma forma
bisicade organizacdo daexperiéncia humana.
E nesta ordem de ideias que David Olson
(1990) afirma que as narrativas ndo sdo formas
naturais, nao reflectem simplesmente os
acontecimentos, pelo contrario, séo
construgdes, artificios de natureza linguistica
e cognitiva. Por outras palavras, sio
ferramentas para interpretar a experiéncia,

conformaras acgdes, dispositivos paramoldar

7

o que é vivenciado de forma a torni-lo
compreensivel, memorizdvel e partilhdvel (3).

Sobre a competéncia narrativa
Irene Fonseca (1991) caracteriza-acomo

competénciaficcional,isto &, acapacidade de
transposicdo, por meio da linguagem, para

e
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mundos alternativos ao mundo real, sendo a
narrativa a forma mais usual de a concretizar.

Tal capacidade surge bem cedonacrianga
e estd inscrita na estrutura e funcionamento
das linguas naturais (cf. I. Fonseca, 1989).
Trata-se de uma das duas atitudes bésicas de
locucao (4) j4 exploradas por Benveniste
(1966) - discours e histoire - e tamb&m por
Weinrich (1973) - monde commenté e monde
raconté. Por isso mesmo, tem sido realgcada a
sua importancia na pedagogia das linguas
naturais,

Weinrich assegura mesmo que a melhor
iniciac¢fo aesteuso fundamental dalinguagem
€ a que se processa por meio dos contos
maravilhosos que povoam a infancia, contos
que, pelo prazer que provocame pela aparente
distdncia do mundo que criam, favorecem
particularmente a desincrustagde do
pensamento em rela¢éo ac mundo concreto e
presente, promovendo a libertac3o fictiva das
coordenadas enunciativas, o esboco da
abstrac¢do e a participagdo em mundos
possiveis gerados pelo poder da palavra. E tal
sucede desde muito, muito cedo, assim que a
crianga comeca a seguir o fio de uma simples
histéria contada...

Interacgdes com a literatura

Um estudo longitudinal bastante recente
incidindo numa populagfo decriangasinglesas
entre 0os 15 meses e os 10/11 anos (Gordon
Wells. 1986), realgou de modo significativoa
importédncia em termos de desenvolvimento
dos contactos frequentes com a literatura nos
primeiros anos de vida.

Com efeito, dentre as experiéncias pré-
-escolares mais cornuns e consideradas como
preparaciottil para aaprendizagem daleitura,
tais como observar livros ilustrados e falar
sobreeles, escutar historias, desenhar, escrever
ou tentar escrever, apenas uma actividade se

e

revelou significativamente relacionada com
0 sucesso na aprendizagem da leitura (aos 5
anos)ecombom rendimento escolarem todas
as dreas disciplinares (aos 10/11 anos). A
actividade destacada foi ouvir histérias. De
notar que também Dolores Durkin (1981),
Mary Jensen (1985) e Paula Menyuk (1987)
referem a existéncia de uma relagfo positiva
entre a convivéncia frequente com histdrias
na infincia e o sucesso na aprendizagem
formal da leitura. De igual modo, um
interessante estudo de Eduardo Freitas e M.
Lurdes Santos, intitulado “Hébitos de leitura
em Portugal”, relaciona os bons leitores com
urnainfinciaricaemconvivioscoma literatura
(5).

Paraalém das muitasrazdes jddivulgadas
na literatura sobre o papel dos contos no
desenvolvimento da crianca (6), G. Wells
acrescenta que, para se compreender a
importanciadecontarelerhistérias s criangas
nos primeiros anos de vida, é necessario
examinar a relacdo entre a linguagem e a
experiéncia que se instaura nessas
circunstinciaseemoutros usosdalingnagem.

Nestas situagdes, os mundos narrados
ndo preexistermn ao acto de referéncia, sdo por
ele criados e possuem uma existéncia textual.
Para compreender uma histéria, a crianca tem
que prestar toda a atencdo as palavras e
estruturas do texto a fim de poder construir
sentido sem o apoio de um contexto nao
linguistico. Assim, escutando histérias, vai
descobrindo o poder que a linguagem tem de
criar mundos possiveis ou imagindrios por
meio de palavras - que sfo independentes dos
objectos, acontecimentos e relacdes
representados € que podem ser interpretados
em contextos diferentes daqueles em que
inicialmente terdo ocorrido, se € querealmente
aconteceram.

J4 se nao trata de fazer com que as
palavras concordem com o mundomas do seu
usoparacriarmundos(J. Searle, 1977, referido
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por G. Wells, 1986). Compreende-se deste
modo que a frequéncia com que as criangas
ouvirern histérias nos primeiros anos de vida
véa influir no seu rendimento escolar a longo
prazo, pois as coisas de que se fala na escola
sOraramente se encontram de facto presentes.
Assim, o professor, quando 1€, e mesmo
quando fala, produz sobretudo enunciados
desancorados dasituagio concretade locucio.
Naturalmente, esta capacidade de explorar a
potencialidade simbdlica da lingua natural (e,
mais tarde, de outras linguagens, tais como a
das matemdticas, ada miisica, adaquimica...)
val sendo cada vez mais necessdria 2 medida
que o aluno progride na escolaridade.

Deste modo, naopinidode Gordon Wells,
escutar histdrias, falar sobre elas de modo a
reflectir nas préprias experiéncias e explorar,
por meio da imaginac#o, os mundos criados
gracas a linguagem dos textos sfo as
experiéncias que melhor ajudam a crianca a
descobrir e a controlar o poder da linguagem.

Nesta ordem de ideias, a competéncia
narrativa, que abarca a compreensiio e a
producdo de histdrias, assume particular
relevincia no plano do desenvolvimento do
individuo e da sociedade.

«Story Schema» ¢ «Story
Grammar»

E bem conhecido o prazerque as histérias
provocam nas criangas, assim como a
facilidade com que as compreendem e
reproduzem, apesar da complexidade que
mesmo o mais simples dos contos apresenta
(cf. B. Bruce, 1979; ID. Durkin, 1981).

Fayol (1991) considera que as histérias
simples e candnicas se organizam em episddios
compostos de um certo nimero de categorias
narrativas cuja descrigéio € objecto das story-
-grammars (7) (cf. Rumelhart, 1975;
Thorndyke, 1977; Mandler e Johnson, 1977,

T

%

Stein e Glenn, 1979).

A representacio mental dessa estrutura
tem sido designada story-schema. Este é uma
espécie de estrutura mental € um mecanismo
de tratamento que incorporou algumas ou a
totalidade das categorias referidas e as usa no
decurso do processamento.

Fayol (1983, 1991) também sugere que
esta organizagfio prototipica se enrafza nas
representagdes cognitivas pré-linguisticas e
primitivas de acontecimentos e sequéncias de
acgoes. Trata-se de esquemas (cf. F. Sequeira,
1990) de natureza temporal que se vio
organizar em scripts (8) (cf. Shank e Abelson,
1977), formas de representagio da informagao
dependentes do contexto e que poderdo mais
tarde assumir eventualmente uma organizaco
em categorias hierdrquicas independentes do
contexto (organizagdo esta que parece surgir
sobretudocomaescolaridade e seus processos
no Ocidente, conforme sugere J. Bruner,
1986).

Shank e Abelson e J. Mandler (1979),
entre outros investigadores, apontam a
existéncia de representacfes cognitivas do
tipo script em criangas com idades inferiores
a um ano.

Na opinido de Fayol (1983), o story-
-schema ocupa um lugar privilegiado numa
etapa que se sifua entre formas primitivas de
representacdo mental da informacfo e a
organizacdo taxondmica ou por categorias.

Todavia, apesar de as histérias se
radicarem em conhecimentos mais gerais e
muito precoces no individuo, também sio
confrontadas culturalmente. Ha convengdes
literdrias areger os contos e outras espécies de
textos (Fayol, 1983; Van Dijk e Kintsh, 1983).
Ainfluénciadaexposi¢do auni corpus literdrio
providenciado pelo meio em que a crianga
cresce € naturalmente um factor decisivo na
emergéncia e desenvolvimento da
competéncia narrativa.

Os resultados da pesquisa neste dominio
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apoiam a ideia de que a exposicio frequente e
precoce aos contos e fabulas tdo populares na
infincia promove arepresenta¢io mental, sob
a forma de um esquema para histérias, das
regularidades encontradas nos textos
escutados, representacio essa que se julga
orientar a compreensio, codificagéo,
recuperacdo e producdo textuais. Supde-se
mesmo que este esquema narrativo canénico
deva fazer parte dos conhecimentos gerais do
individuo para que este possa organizar a base
seméntica de qualquer texto narrativo (M.
Dores Formosinho Simdes, 1990).

Também se pensa que a influéncia do
esquema se estende as operacdes linguisticas
relacionadas com atextualizagfo. Fayol (1991)
sugere que o desenvolvimento daorganizagio
do contetido se processa conjuntamente com
aimplementaciodeum sistemade marcadores
lingufsticos. A crianga parece compreender a
fun¢do dos marcadores intratextuais se os
conseguir relacionar com uma estrutura
cognitivo-seméntica familiar,
representacéo de séries de acontecimentos e
das relagGes que se estabelecem entre si. Tal
compreensdo elabora-se progressivamente.

Ora, uma das questdes mais interessantes
da psicolinguistica textual € a que se prende
com a relagéo entre as estruturas linguisticas
€ as representacdes € processos cognitivos
que lhes sio subjacentes.

uma

Producio de histérias em
diferentes contextos educativos

Saber contar uma histéria requer a
integracio de- muitos e complexos
conhecimentos (9), os quais sdo explicita e
conscientemente desenvolvidos em certos
meios educativos, meios em que se promove
desde tenra idade a interacgio da crianga com
a literatura oral e escrita.

Quando € que a maioria das criangas

o

manifesta possuirarepresentagio do esquema
narrativo canénico a nivel de compreensio e
de produggo (10)?

A grande maioria dos estudos sobre este
assunto temincidido nacompreensio e sugere
que a tendéncia genética para o alcance desta
competéncia se situa entre os 6 € os § anos.

Quanto & producdo, drea muito menos
investigada, as pesquisas sugerem que a
manifestacdo dodominio daestruturanarrativa
candnica ocorre entre os 7/8 anos e os 11/12
anos, sensivelme_nte.

Trata-se naturalmente da tendéncia
genética, como sublinha Esperet (1984),
manifestando-se no seu interior variagdes
interindividuais que verosimelmente reflectem
O contacto que as criangas tiveram com a
literatura, nomeadamente com histérias,
influéncia essa recebida normalmente na
escola.

Note-se, todavia, que P. Menyuk (1987)
afirma ser o conhecimento da estrutura tipica
das histérias ja evidente em criangas pré-
-escolares a quem sdo lidas histdrias,
alterando-se comaidade praticamente apenas
a quantidade de informacio lembrada.
Mandlere Johnson (1979} também apresentam
indicagGes neste sentido.

Tendo em conta as pistas fornecidas por
estes estudos e também a nossa prépria
experiéncia pessoal em contar e ler a criancas
e em escutar as histérias por elas narradas,
parece-nos que o conhecimento do esquemae
um certo dominio da estrutura candnica das
histérias anivel daproducdo se poderdorevelar
bastante cedo em meios educativos que
promovam frequentes e adequados contactos
das criancas com a literatura, particularmente
com histérias e outras formas narrativas.

Nesta ordem de ideias, propusemo-nos
comparar a producfo oral de contos em dois
grupos de criancas {(entre 0s 4 e 0s 6 anos),
frequentando umdos grupos (Gl) a Pré-Escola
e o outro grupo (G2) nfio beneficiando desse
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contexto educativo (M. de Lurdes Magalhies,
1992).
Assim, compararam-se:

I. Os niveis de estruturagiio das histérias
produzidas.

2. Oniimero de formas verbais utilizado para
estabelecer a trama narrativa.

3. O uso dos tempos verbais do Imperfeito e
do Pretérito Perfeito do Indicativo para,
respectivamente:

3.1. Delimitaros blocos macro-estruturais
Orientacio e Complicagio-Reso-
lugdo

3.2. Assinalar as atitudes bésicas de
locugdo, isto &, exercer fungiio de
transposiciio fictiva em relagdo 2
situagio de locugfio, criando um
marco de referéncia imagindrio, ¢
assinalar o fim da histéria e
consequente retorno & perspectiva
de locugio,

Nesta ordem de ideias, também se
delineou a hipétese de que as criangas a
frequentar a Pré-Escola dominariam melhora
estrutura candnica das histérias, a qual se
supde manifestara posse e grau de elaboragio
de um esquema mental para este tipo de texto.

Cada grupo foi constituido por 18
criangas. O Gl abrangeu criangas a frequentar
o Jardim de Infancia n®2 de Viana do Castelo.
O G2 constituiu-se de criangas que estavam
em suas casas, casas de familiares e de pessoas
que tomam contade criangas. Todas ascriancas
provinham de freguesias da cidade e freguesias
limitrofes.

Solicitou-se simplesmente a cada crianga
que contasse uma histériaem sitnagio que The
fosse natural e familiar, visto considerar-se
que a concretizagfo verbal das operacdes
psicolinguisticas estd sob controlo de
representacdes relativas a categoria textual e
asituagio de interlocugdo. As histérias foram

gravadas e posteriormente transcritas.

A estrutura de cada histéria foi achada
por meio do modelo de story-grammar
proposto por Fayol (1985) ¢ inspirado em
Labove Waletzky (1967), modelo muitousado
na anélise da produg@o oral por ter em conta
a inser¢iio das histérias na interacciio
comunicativa.

O nivel de estruturagio foi determinado
de acordo com a escala proposta para esse
efeito por Esperet (1984).

Dado o primeiro grupo apresentar uma
média de estruturaciio muito superior & obtida
pelo outro grupo, procedeu-se & anélise da
variénciaentreniveis deestruturagio e grupos.
Confirmou-se, assim, ser a diferenca
assinalada estatisticamente significativa.
Porém, como tais resultados se poderiam dever
a influéncia de varidveis estranhas,
particularmente o nivel sociocultural, extraiu-
-se 0 peso desta varidvel dos valores ja obtidos,
por meio do procedimento estatistico da
covariéincia. O resultado final confirmou a
hipétese inicialmente colocada, o contexto
educativo promotor de contactos sistemdticos
¢ frequentes com a literatura influiu
significativamente no nivel de estruturaciio
das histérias produzidas.

Quanto as formas verbais, importantes
operadores da tessituranarrativa, o Glutilizou-
-as em muito maior ndmero que o G2,
preponderando a diferenca no bloco macro-
-estrutural Complicagdo/Resolugiio, a parte
da histdria que destaca a sucessio de
acontecimentos. Tal resultado sugere a
existénciade relacio entre o nimero de formas
verbais utilizado e a complexidade estrutural.
Com efeito, o Gl, que utiliza mais formas
verbais, nomeadamente na Complicagio/
Resolugéo, € o grupo que apresenta mais
historias compostas por mais que um episédio.
O outro grupo apresenta apenas duas histérias
nessas condigdes,

Ambos os grupos usam adequadamente
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a oposi¢do Imperfeito-Pretérito Perfeito para
delimitar a macro-estrutura essencial da
histéria, o plano Orientacio-Complicagdo/
Resolugdo. Também usam com grande
frequéncia e adequagéo estes tempos verbais
para assinalar as atitudes de locugéo basicas,
isto &, a entrada no mundo do imaginério, a
transposi¢io fictiva em relagiio ao marco de
referéncia enunciativo (marcada pelo uso do
Imperfeito em expressdes altamente
ritualizadas dotipo Eraumavez... }& 0T€gresso
3 situagio concreta de locugfo, pelo uso do
Pretérito Perfeito também em expressoes
consagradas pela tradi¢ao.

Note-se que a progressiva ritualizagéo
dos contos tem sido relacionada com a posse
e grau de elaboragio da representagfio mental
de histérias (cf. Esperet, 1984).

Estes resultados sugerem que usos
antiquissimos, como contar e ler histérias as
criangas, sdo habitos a revalorizar na familia
enaescola. Apontam ideias demuitointeresse
para a educacdo, particularmente, que 0s
ambientes educativos - bibliotecas, Jardins de
Infincia, escolas e outros - que explicita e
conscientemente proporcionam contactos
da crianca com a literatura desde os
primeiros anos de vida, podem desempenhar
por isso mesmo um papel de relevo no

LES PREMIERS RENCONTRES AVEC LA
LITTERATURE

Résumé - Des recherches récentes suggérent que la
fréquentation précoce de la littérature, surfout des
histoires. provoque la construction progressive d’une
représentation mentale (schéma) des régularités de ces
textes. Ce schéma oriente la compréhension et la
production textuelles influant A ce niveau dans la
structuration des textes produits et dans les moyens
linguistiques utilisés. On remarque un rapport
significatif entre la qualité, a fréquence de ces
expériences précoceset'apprentissage delalecture, le
succes aux diverses matires scolaires et les habitudes
de lecture.

AN

desabrochar pessoal e social do individuo.
Realcam, em consequéncia, a necessidade
de institui¢Ges que proporcionem este tipo
de atendimento 2 crianca e de uma formag&o
cultural superior dos profissionais envolvidos.
Uma dltima sugestio, dentre as muitas que
estes resultados apontam, é a que se prende
com os primeiros materiais de leitura, em
particular com os manuais de inicia¢io a
leitura. Com efeito, parece importantissimo
que contenham textos bem estruturados e
conformesa esquemas cognitivos familiares
s criancas para que estas considerem a
aprendizagem da leitura como uma
extensdo natural e agradavel dos seus
conhecimentos e experiéncias.
Naturalmente, estas consideracoes podem
ser alargadas aos manuais e estratégias
usados nos primeiros anos de escolaridade
em todas as matérias (Bruner, 1986, real¢a
o papelfacilitador da organizacio narrativa
nas primeiras aprendizagens).

Contar histdrias, ler historias as criangas
sdo usos que se perdem na noite dos tempos.
Para além da relagio privilegiada que
proporcionam, sdo Abre-te Sésamo! - palavras
mégicas geradas no prazer ¢ no afecto que
abrem efectivamente as portas da caverna do
tesouro.

EARLY ENCOQUNTERS WITH LITERATURE

Abstract - Recent research suggests that early
interaction with fiterature, namely with stones, promotes
the progressive elaboration of a mental representation
{schema) from stories regularities. This schema affects
not only comprehension but also story production, i. e.
the structure and language of the text. The quality and
frequency of suchexperiences hasameaningful relation
with literacy, success in all curricular areas and the
acquisition of reading habits.
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Notas

(I) Labov e Waletzky (1967), na perspectivada narrativa
de experiéncia pessoal, definem kistdria como um
método de recapitulacfio da experiéncia passada
que consiste em fazer corresponder uma sequéncia
de acontecimentos sepostamente reais a uma
sequéncia idéntica de proposigties verbais. Brooks
¢ Warren em “Fundamentals of good writing”
(1950)consideram as histérias subclasses dos textos
narrativos. Enquanto estes relatam uma sequéncia
de acontecimentos, as histérias relatam uma
sequénciacausal de acontecimentos pertinentesem
relagdio a um protagonista que tenta alcangar um
objectivo ou resolver um problema.

(2) D. Rebelo (1992) aproxima os dois termos em
virtude da ambiguidade da sua definigio.

(3) D. Olson baseia-se na célebre distingdio proposta
por Bruner (1986) entre dois modos de
funcionamento cognitivo facultadores de distintas
formas de ordenagZo da experiéncia, de construgfio
darealidade: o pensamento narrativoe o pensamento
légico-dedutivo ou paradigmdtico. Embora
complementares, estas duas formas de pensar e a
linguagem em que se vertem funcionam de modos
diversos.

(4) 1. Fonseca (1986), na linha de Benveniste e de
Weinrich, distingue dois modos fundamentais no
uso da linguagem: “- umn em que o enunciado estd
directamente ancorado na situagio de enunciagio
(...); - um outro em que o enunciado estd
indirectamente ancorado nasituacio de enunciagio
€ Se apresenta, assim, Como aparentemente
auténomo emrelagfio d situagio em que é produzido

¢ . 7

(5) Este estudo incide na populagfio portuguesa
alfabetizada com idade igual ou superior a 15 anos.
Em relacdo as suas infincias, os bons leitores

beneficiaram da presenga de livros em casa, de
experiéncias de leitura directa efectuada pelos
proprios ou por onirermn, COMO 0§ paise os professores
dos primeiros anos de escolaridade, e observaram
adultos em situagio de leitura.

{6) Refira-se, a titulo de exemplo, a contribui¢do das
histérias para a construgiio de modelos do mundo
ricos e variados e de vocabuldrio para os expressar,
a sugestio de pistas para a resolugéio de problemas
relacionados com a construgfio do eu e a interacgio
social, a familiarizacio com a sitacio de
comunicagio e o discurso proprios dalinguaescrita,
a obtenglio de elementos para a construgio de
hipéteses sobre a natureza, fungdo e funcionamento
da escrita, a aquisicio de experiéncia sobre a
contfnua construgio e organizacdo do sentido
préprias da lingua escrita, etc.

(7) I. Mandler (1982) define story-grammar como um
gistema de regras utilizado para descrever as
regularidades da estrutura de histdrias simples e
ideais. O sisterna especifica a sequéncia can6nica
de categorias que integram essa estrutura, as relactes
que estabelecem entre si e as condigbes em que
podem ser suprimidas ou modificadas.

(8) Shank e Abelson desenvolveram o constructo script
paradesignar a representagfio mental de sequéncias
de acontecimentos familiares que caracterizam
determinadas situages.

(9) Entre cutros aspectos, N. Stein (1988) refere o
conhecimento do mundo social, acombinaciio dessa
informag&o com as formas e fungdes do discurso, o
conhecimento do modo como o processo narrativo
pode influir na atengfio e compreensio dos ouvintes,
etc.

(10) Para uma revisdo do assunto, consultar Fayol
(1983, 1991) e Esperet (1984, 1991).
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E possivel a colaboracao nas

escolas?

Andlise e valorizacio duma investigacio *

0. Introducio

O trabalho de colaboragdo entre
professores tem sido, nos tltimos tempos,
muito importante e eficaz para o
desenvolvimento e enriquecimento
profissional. Hoje em dia pde-se a ténica
nestaformadetrabalhar, mesmoanivel oficial,
pelo seu papel fundamental na dinamizagiio
da Reforma (Livro Branco para a Reforma do

Sistema Educativo e Formag#o de Professores,

1989; Disefio Curricular Base, 1989; LGGSE,
1990; Materiais de apoio & Reforma, 1992 e 0
recente documento “Centros Educativos e
Qualidade de Ensino”, 1994),

Nestalinha, os planos anuais de formagfo
continua contemplam a formag&o no préprio
centro como umadas modalidades formativas
que pode ser uma das mais frutiferas e
satisfatérias para o desenvolvimento
profissional dos docentes (M.E.C., 1994),

O presente trabalho € o resultado de uma
investigacfio na qual, tomando os centros de
escolas como contextos da formacdo, se
utilizam formas de trabalho colaborativo,
dirigidas ao desenvolvimento profissional dos
professores.

* Tradugio de Abilio Amiguinho e de Fernanda
Barrocas
**Universidade de Granada (Espanha)

Enriqueta Molina Ruiz #*

1. Contexto da investigacio

1.1 Revisdo da literatura

O enquadramento tedrico que sustenta
ainvestigagdo assentaem trés grandes pilares:
1) inovagdo, 2) organizagio e 3)
desenvolvimento profissional colaborativo;
situa-se na referéncia geral da inovacio
educativa (Fullan, 1990; Guskey, 1990; Ellis,
1990; Hoyle, 1992), com o intuito de melhorar
um aspecto que julgamos crucial na
organizag¢io de centros escolares - a
colaboragdo de professores. Partimos do
modelo organizative “desenvolvimento
organizacional” (Lawrence e Lorch, 1998;
Beckhand, 1988; Burke, 1988; Schein, 1990;
Dennis, 1988; Garmendia, 1990; Mohrman e
Cumming, 1991; Anzizu, 1992; Donnelly,
1994) modelo este fortemente vinculado 2
filosofia de inovacdio ao instituir como
objectivobem planeado a mudanga - melhoria
nas organizagdes. Nos nossos dias (Hoyle,
1992) nfo se duvida jd que a qualidade da
educagdo aumenta quando os professores
trabalham em conjunto.

Murphy (1991)insiste na figura do gestor
escolar ao defender que se a escola funciona
para satisfazer as necessidades educativas
queemergem da “sociedade da terceira vaga”,
a figura do gestor deverd caracterizar-se por
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altos niveis de colaboragio e comunicagio,
sendo a colaboragdo um dos factores mais
importantes do seu perfil. Se os docentes
estdo pouco disponfveis para trabalhar em
equipa, o aparecimento das escolas auténomas
paralisard e o sistema escolar caird naanarquia.
Ellis (1990) explora a relagdo entre as
interaccdes colaborativas dos professores € a
implementacio de um complexo método
educativo inovador. O estudo demonstra que
a colaboracfio efectiva ndo € simples. Nao
consiste somente em reunides frequentes de
professores; os resultados revelam uma
associacio directa entre a frequéncia da
colaboracio e a qualidade da sua
implementacdo, s6 quando as reunides em
equipa foram bem estruturadas.

Assim, defende-se e estimula-se o
trabalho colaborativo como elementoessencial
que contribui fortemente para o0
desenvolvimento profissional dos professores

e que gera trocas dirigidas a melhoria da
educacfio em varios aspectos:

* (O forte ritmo de trocas de experiéncias,
caracteristica do mundo actual (M’Bow,
1990; Osborne, 1990; Mialaret, 1991),exige
que a educagfio incuta a ideia que fazer
ciéncia e fazé-la com vista a determinar
uma inovagdio rentivel ndo depende da
vontade individual e isolada e nem sequer
da ideia luminosa de inventar, mas da
conjugagio de esforgcos mediante trabalho
de equipa:

“...1do geniais instituicées contaim menos
para a competitividade que a capacidade
das equipas estruturadas...” (Morain,
1998: 95).

* O desenvolvimento organizativo
(Chiavenato, 1992; Burke, 1998; Escudero,
1989, 1990, 1991) comega a configurar-se

ndo como uma estratégia para diagnosticar
e definirum programade intervencéo sobre
a escola por parte dos gestores,
investigadores ou formadores externos, mas
deve ser encarado como uma referéncia do
processo colaborative para a auto-
avaliacio do centro escolar que, embora
com ajuda externa, terd de assumir um
protagonismo fundamental para o
desenvolvimento de todo o processo.

* Alinvestigacio-ac¢io(KemminseTaggard,
1988; Elliot, 1990, 1991) indica que a
actividade de produgéo de conhecimento,
assim como a transformacfo da ac¢lo nédo
sfio nunca tarefas individuais, € sempre um
trabalho colectivo que requer cooperagéo.

* A teoria critica do ensino (Carr, 1990; Carr
e Kemmis, 1998) oferece formas de trabalho
cooperativo e requer que as implicagtes se
organizem cooperativamente enquanto
comunidade de investigadores criticos do
curriculo.

* Uma parte consideravel da literatura sobre
amelhoriadaescolae das “escolaseficazes”
(Nias, South-Worth and Yeomans, 1989;
Fullan, 1992; Davis e Thomas, 1993) tem
em conta, unanimemente, os efeitos da
colaboracgiio, considerando que € esta a
direc¢io futura mais promissora para o
desenvolvimento profissional do professor.

Partindo destes pressupostos, situamos a
investigagdo em contextos colaborativos
estruturados (departamentos didédcticos e
equipas de professores).

Supomos que o trabalho em equipa
desenvolvido nestes moldes, constituni uma
via de formacfo continua ¢ permanente por
exceléncia, vinculada em problemas reais
gerados na prépria pritica pedagégica,
convertendo-se, a0 mesmo tempo, num forte
propulsorde mudangae melhoria naeducago.

“A intensidade do trabalho, a dindmica
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que se cria com ele, os lagos de amizade, o
sentido de responsabilidade e a autocritica
confirmam-no como uma estrutura capaz
de gerar melhorias no centro” (Ferreres,
1992: 500).

1.2 Os objectivos

A finalidade que orienta a investigaciio
pretende conhecer a situagio do trabatho
colaborativo nos centros escolares a fim de
definir e aplicar um projecto de melhoria
dirigida a potenciar a colaboragdo como meio
de desenvolvimento profissional, que
conduzird ao aumento da qualidade do ensino
e do rendimento escolar. Os objectivos a
partir dos quais se concretizard esta ideia sdo
0s seguintes:

* Conhecer a situacdo do trabalho
colaborativo (departamentos e equipas) nos
centros escolares.

* Aplicarum processo planeado de mudanga
(D.O.) que prepare o professor para a
mudanga e que o exercite na realizacio de
estratégias de melhoria.

* Potenciar o trabalho colaborativo de
professores mediante a sua participacdoem
actividades nos departamento didécticos e
nas equipas de professores nos centros que

sd0 objecto de estudo.

* Averiguar a eficicia dos departamentos
didécticos e das equipas de docentes na
formacdo continua dos professores.

1.3 Metodologia
1.3.1. Recolha de dados

Os critérios que orientam a escolha dos
instrumentosutilizados s3o fundamentalmente
dois: por um lado procura-se coeréncia entre
métodos e os enquadramentos tedricos citados,
por outro, que estejam de acordo com a
finalidade da investigagfo. Os objectivos da
investigacio pdem em relevo o caricter
“aplicado” da mesma, dirigidos & andlise da
realidade para a compreender melhor e
“intervir” nela de uma forma mais reflexivae
eficaz. O que foi dito implicaa necessidade da
utilizacfio de vdrios métodos (Shulman, 1989;
Bakeman e Gottman, 1989; Walker, 1989;
Choen e Manian, 1990) que ajudem a reflectir
a complexa vida de um centro escolar.

O quadron®l mostra as vertentes teéricas
em que se fundamenta a investigaciio e os
métodos e instrumentos de recolha de dados
que, a nosso ver, derivam deles ¢ das fases
através das quaisainvestigacio se desenvolve.
(Quadro n°1)

Inovacgio

Organizacio
D.O.

Desenvolvimento prof. colaborativo

Instrumentos de recelha de dados

Fases C. Individual

C. Colaborativo

Questiondrio
Doc. institucionais

Diagnéstico

* Sessdes de trabalho colaborativo
* Reflexdo conjunta
* Andlise de Doc. técnicos

Execugdo

I - A Melhoria - Mudangas - - -

* Sessoes de trabatho colaborativo
* Reflexdo conjunta

. FORMACAO

Observagiio participante
Observacgio das sessBes

Didrios dos prof. auxiliares
Didrios do investigador

Gravagdes Audio

Actas das sessfes

Avaliacio

Sessdes de avaliacdo
Guias de avaliagio

Quadro n® 1: correspondéncia Sistemas Tedricos - Metodologia

A,

3
3
W
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Consideramos que ainvestigacao-accio
¢ uma metodologia em consonancia com
enquadramentos tedricos que foram tidos em
conta; com a inovacéo e o desenvolvimento
organizativo, por se tratar de um processo de
participagéo dos professores em actividades
de mudanca e melhoria de situagdes
colaborativas; com o desenvolvimento
profissional, por se considerar a modalidade
de formagdo continua.

Faz-se distingdo entre os instrumentos
de recolha de dados de cardcter individual ou
colaborativo e, como pode comprovar-se,
predominam os segundos.

O diagnéstico da situacio efectua-se
mediante duas estratégias; uma geral, referida
a aplicacdo de questiondrios que recolhem
dados reais permitindo conhecer o estado em
que se encontra o trabalho colaborativo na
provincia de Granada, proporcionando bases
para a reflexdo - definigdo de possiveis
estratégias dirigidas a sua melhoria; outra,
particular, efectuou-se nos centros onde
desenvolvemos a experiéncia partindo da
anélise de “documentos técnicos” elaborados
para tal fim e “documentos institucionais”
(Plan de Centro, Meméria, Reglamento e
Régimes Interior).

A execugio do projecto de melhoria foi
levadaacabo através do trabalho colaborativo
dos professores, preferencialmente em sessdes
de trabalho e mediante reflexfio conjunta. A
observacio participante foi a melhor fonte de
recolha de dados. O “didrio de investigador”
d4 conta do processo seguido e da actuacéo
dosprofessores. A observagaorealizada pelos
alunos do magistério concretizou-se em dois
tipos de -documentos - os “didrios de
professores auxiliares” recolhem as
observacdes realizadas para apoiaradocéncia
dos professores e oferecem dados acerca do
desenvolvimento da turma, vivéncias,
expectativas; - as observagdes derivadas da
sua participacio em sessdes de trabalho
colaborativo constituem um instrumento de

recolha de dados paralelo as gravacfes, actas
e didrio do investigador. As actas das sesses
de trabalho colaborativo sdo feitas pelo
secretdrio de grupo e adquirem um caracter
“oficial”, pois sdo feitas por um professor do
centro onde decorre a experiéncia. Estas actas
funcionam come um testemunho que
utilizdmos para dar crédito e validar os dados
dos demais observadores e documentos.

A avaliaglio durante o processo foi
completada com outra no final do mesmo e
pretendeu avaliar o projecto de melhoria em
geral, apreciar resultados, detectar falhas e
lacunas e recolher sugestdes dos professores,
a fim de reformular e modificar ou potenciar
determinados aspectos. As varias avaliagdes
do projecto realizaram-se em sessdes de
avaliacdo colaborativa convenientemente
gravadas; como instrumento avaliador da
ac¢o erecolha de dados utilizaram-se “guias
de avaliacdo”, quereflectem aspectos
fundamentais, desejdveis no trabalho
colaborativo e ao reflectir sobre eles, os
professores expressaram as suas opinides
sobre o resultado alcancado e fizeram
sugestdes de melhoria para actuagtes futuras.

1.3.2 Sujeitos da investigagio

Interessa conhecer a situagio do
trabathadorcolaborativo nos centros escolares.
Para isso procedeu-se a determinagfio duma
amostra representativa a fim de obter um
juizo mais exacto da realidade escolar. O
procedimento foi “amostra estratificada
proporcional” atendendo a diferentes estratos
(tamanho dos centros, cardcter urbano - rural)
que poderiam influir na configuracdo de
diversos niveis de colaboragdo se néio
estivessem igualmente representados na
populacdo que é constituida pelo conjunto
total dos centrosescolares de educag@o infantil
e primdria da provincia de Granada.

Enviaram-se questiondrios aleatoria-
mente a diversos centros. De um total de 110

D s
M Escoela Superior de Educago de Portalegre
Kt



PROCEDIMENTOS DA ANALISE DOS DADOS

Fases Instrumentos Procedimentos Programa
Diagnéstico Questiondrioc  Fechadas Perc‘entagens Framework
Abertas Codificagiio AQUAD
Documentos Institucionais | Categorizagio
Documentos Técnicos Categorizagdo
E N Didrio do investigador Codificagio
XECueao Didrios dos profs. aux. Codificagéio
Observagiio das sessdes Codificagio AQUAD
Gravagiio audio Transcrig¢ao/Codificagio
Actas das sessfes Codificagio
Sessoes de avaliagio Transerigio/Codificagiio
. AQUAD
Avaliagio colaborativa

Quadro n°2: Elementos intervenientes no processo de andlise

centros, obtiveram-se respostas de 835,
aproximadamente, 0 que representa 77% da
percentagem estimada.

Para localizar os centros onde se
implementaria o projecto de melhoria,
optdmos por um procedimento denominado
“seleccdo baseada em critérios” (Goetz e
LeCompte, 1988). Optdmos porumaestratégia
de seleccdo denominada de “casos tipicos”
(publicos) e dentro dela os “casos
compardveis”. Atendendo a estes critérios,
decidimos que os cendrios do estudo seriam
os centros com duas aulas por curso para
garantir a execucdo do trabalho, no caso de
desisténcia e que contassem no minimo com
educagfo primdriae, se possivel, pré-priméria
(niveis educativos para os quais € dirigida a
formacdo das escolas do magistério e
faculdades deeducag¢fo no seu primeiro ciclo).
Considerdmos que a acgdo a desenvolver na
investigacio seria favorecida por motivos de
tempo, deslocagdes, custos, etc. se serealizasse
em Granada cidade e num meio de acgéo
préoximo.

Seleccionaram-se dois centros piiblicos.
Ambos reuniram os requisitos estabelecidos,
contavam com niveis de educacgfo infantil e
primdrio e com pelo menos duas auias por
curso, um deles ficava em Granada cidade
(Andrés Segovia [A.S.]) e outro num niicleo

i
o

urbano muito préximo (Julio Rodrigues
[JR.D.

1.3.3. Modelo utilizade na andlise de
dados

Para garantir a adequagfo da andlise que
vamos realizar apoidmo-nos nos modelos de
Tesch (1990) Miles e Huberman (1984, 1991)
e Goetz ¢ LeCompte (1988) que serviram de
orientagdoparaanossainvestigacio. O estudo
dos modelos mencionados levou-nos a
seleccionar um modelo de anélise integrado,
configurado pelas seguintes passos:

1 - Redugio dos dados (codificaciio)

2 - Apélise e apresentacdo dos dados
(resultados).

3 - Formulagdo de hipéteses (determinacio
das relagdes)

4 - Contraste da hipétese (verificagio)

5 - Conclustes

Os dados aparecem distribuidos pelas
trés fases em que decorreu a investigagdo. No
diagndstico-planificagdo utilizaram-se varios
instrumentos (questiondrio, documentos
institucionais e documentos técnicos). O
questionario tem uma vertente quantitativa
(perguntas fechadas) e outra qualitativa
(perguntas abertas). Dada a finalidade do

5‘% Escola Superior de Educagio de Portalegre

25

ESTUDOS

Formagiio de
Professores



26

ESTUDOS

Formacio de
Professores

questionario  (exploratéria) e a
intencionalidade da investigacgfio (estudar em
profundidade e levar a cabo um programa de
ac¢do), ndo achdmos oportuno aplicar-se um

. tratamento estatistico sofisticado. Antes do

mais interessava-nos trabalhar com os
professores, irao “campo”, implicarmo-nos”,
conhecer em profundidade os problemas, as
dificuldades que os professores encontram na
realizacdo do trabalho colaborativo; desejando
conhecer in situ as varidveis ¢ formular
hipé6teses derivadas da pratica.

Tanto nas perguntas abertas do
questiondrio como no resto dos instrumentos
de recolha de dados, utilizdmos a anilise de
conteddo (Bardin, 1988; Kerlinger, 1987;
Krippendorff, 1990) submetendo o tratamento
de dados ao programa de andlise qualitativo
Aquad.3.0. (Hiiber, 1991).

2. Resultados

2.1 Colaboracio de professores nos
centros escolares. Diagnéstico da
situacio

Osresultados que apresentamos derivam
da aplicacdo de questiondrios a amostra dos
centros escolares seleccionados; sédo
constituidos, assim, por opinides dos
professores sobre a situagéio do trabalho
colaborativo nos seus centros. Referiremos s6
alguns aspectos, por limitacdo de espago.

A atitude dos professores face ao
trabalho em equipa € claramente positiva,
ressaltando-se os resultados obtidos numa
série de questdes que supdem uma valorizago
do mesmo. Sirvam de exemplo os dados
referidos a possiveis vantagens derivadas do
trabalho colaborativo poroposi¢ao atrabalhos
de cardcter individual; a reacgfo positiva dos
professores € manifesta: numa escala de
avaliagfio de cinconiveis (nada, pouco, regular,
bastante, muito) 19% indicamestar “bastante”

de acordo e¢ 69% indicam estar muito de
acordo. Os professores que apoiam o trabalho
colaborativo superam de forma esmagadora
(88%) aqueles que ndo o apoiam (3%) ou sO
o apreciam de “regular” (7%); praticamente
todos os professores respondem 4 questio, sé
2% o nao fazem.

No que concerne a condigdes que podem
infiuir no éxito do trabalho colaborativo, de
cinco propostas apresentadas aos professores
para que escolhessem as trés essenciais, a
mais escolhida foi - “estabelecer objectivos
em comum”. Em segundo lugar aparece -
“responsabilidade pessoal de cada um dos
membros”; em terceiro lugar - “tarefas
repartidas de acordo com as capacidades e
qualidades de cada um”. A condigdo - “que
haja alguém que dirija e coordene” obteve
uma pontuacio préxima do terceiro lugar.
“Existéncia de um bem-estar entre os
membros” obteve a percentagem mais baixa.
Este facto, que parecerd um pouco estranho
ao principio, pode ter a ver com a consciéncia
que os professores t€m de apesar de existir
alguma falta de harmonia nas relacdes
profissionais, deverd ser superado em
beneficio dos alunos. Os professores
acrescentam outras condigdes que, segundo a
sua experiéncia, deveriam ser tidas em conta
por influenciarem decisivamente o éxito do
trabalho colaborativo; entre elas destacam:
necessidade de estabelecer contacto periddico
entre os membros, compromisso firme de por
em pritica o estabelecido, realizacio de
trabalhos conjuntos nos virios niveis,
coordenacio interdisciplinares, homo-
geneidade do grupo, neutralidade politica e
ideolégica no trabalho e remuneracgio
adequada.

Poucos sdo os professores (5%) que
asseguram ter recebido durante a sua
formacfo inicial preparagio para realizar
todas as fungGes e actividades préprias dos
departamentos e das equipas; 35% indicam
que foram preparados para desempenhar
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“algumas”; 30% afirmam o contririo. Destes
dados, ressalta a necessidade de rever a
formagdo inicial dos professores, para a
adequar ao desempenho destas fungdes que,
no futuro, deverdo realizar para prosseguir o
trabalho em equipa. A formagdo continua
deverd também contemplar estes aspectos.

No que diz respeito as sugestdes que 0s
professores fazem sobre aformacio continua,
destaca-se claramente a opinido que esta
dever4 realizar-se em hordrio lectivo. Como
férmulas autilizar, por vezes alude-se a cursos,
outras a4 um processo continuado,
estreitamente ligado & pritica educativa, ao
ser referida a necessidade de longos periodos
de formagéo. O trabalho em equipa a partir da
escola e a realizacio destas tarefas em horario
escolarsdo também outras sugestdes referidas.
Do exposto se deduz que os professores se
vdo familiarizando com a ideia de que uma
formagdo mais efectiva serd aquela que deriva
da sua prépria pritica e que responde a
problemas mais experimentados na sua pratica
didria. H4 ainda a acrescentar que a maioria
dos professores questionados (689%) considera
o trabalho colaborativo, desenvolvido em
departamentos didicticos e em equipas de
docentes, a férmula mais valida de
aperfeigoamento profissional; as opiniGes
contréarias sdo poucas (6%). Os 25% restantes
repartem-se entre as abstengles e o nivel
“regular”.

O tempo autilizar parece ser um aspecto
fundamental para aimplementagdo dotrabalho
colaborativo. Face ao problema que supde
este factor, os professores apresentam varias
solugdes, reconhecendo que deve serdedicado
mais tempo a esta questio, ndo sabem como,
nem quando mas entendem que € necessario.
O que fica bem patenteado € que o trabalho
em equipa nfio deverd ocupar os tempos livres
dos professores e estes sugerem um horério
mais flexivel ou propdem a redugéo do tempo
de docéncia directa para ser utilizado em
tarefas de trabalho em equipa. A insisténcia

e

com que referem esta situagéio faz pensar que
se trata mais de uma condicdo imposta pelos
professores como requisito para realizarem
trabalhos em equipa que de uma verdadeira
necessidade. Estaideia, anosso ver, é possivel
deconcretizaratravés de férmulas intermédias
(como 0 que propomos nanossainvestigagio),
ndo tendoque serexclusivamente o dia inteiro
(muito pedido pelos professores) a (nica
solucdo.

As sugestdes, no que diz respeito a
duragio das sessdes de trabalho em equipa,
sdo muito variadas e oscilam entre um mfnimo
de trinta minutos, e um miximo de cento e
oitenta.

A opc¢io mais apoiada € a de sessenta
minutos, seguida de cento e vinte para
departamentos ¢ equipas, respectivamente.

Emrelagiio a periodicidade dasreunides,
os professores optaram por perfodos semanais
- quinzenais.

A apresentacio de problemas
encontrados pelos professores no que diz
respeito a sessoes de trabalho colaborative
resulton muito positiva, pois serviu de
elemento gerador de sugestdes e medidas a
tomar para solucionar os problemas
apresentados. Tais sugestdes organizam-se
no quadro 3, onde é possivel observar
paralelamente as actuagdes concretas que
foram previstas ao planificar a experiéncia
{projecto de melhoria) que nos proptinhamos
realizar.

Os elementos fundamentais que
caracterizam o projecto de melhoria foram
0s apoios externos, na figura da investigadora
(agente externo) e sobretudo os alunos do
Magistério que tornaram possivel levaracabo
umamodalidade de formag#o continua através
dotrabalho colaborativorealizado em horario
lectivo, aspiragdo, como vimos, muito referida
pelos professores, dando assim lugar a uma
politica de colaboragdo entre os centros
escolares e a universidade onde a formacgéo
continua e inicial dos professores € feita.

M Escola Superior de Educacdo de Portalegre
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Sessdes de trabalho colaborativo

Sugestdes

Actuacio

As reunides devem versar temas técnicos que
interessem os professores

Numa primeira fase aprofunda-se a tematica de
trabalho colaborative para determinar
necessidades, numa segunda fase seleccionam-
-se temas escolhidos pelas ac¢des empreendidas.

As reunibes devem preparar-se exaustivamente

Esta preparaciio ¢ feita mediante documento:
“ordem do dia”, “didrio do investigador” e
“documentos de acessores técnicos”,

Evitar a disperséo que gera cansago € pouca
confianga no trabalho colaborativo

Deverfo ser tidas em conta nalgumas ocasides,
as intervengdes de membros da equipa directiva
integrados no grupo, do professor lider ou ainda
dos acessores externos.

Quadro n°3 - Correspondéncia sugestdes dos professores - actuagdo concreta

2.2 - Aplicacdo do projecto de
melhoria

Osresultados representam uma descrigio
geral do processo de trabalho colaborativo,
apoiando-se no caso concreto do centro A.S.
durante os dois cursos da experiéncia. As
citagdes constituem achegas dos participantes:
alunos do Magistério, mediante observacdes
das sessdes de trabalho colaborativo (OST),
investigadora no seu diario (DI) € o grupo
total, reflectido nas gravagdes (GST),
encontrando-se todas elas disponiveis em
Molina (1993).

A equipa docente era constituida por
professores da educag@o infantil, ciclo inicial
de E.G.B., Educacio Especial e professores
de apoio & integracgdo: “...quatro professores
de ciclo inicial (dois de 1°, dois de 2°), um
professor de pré-escolar (5 anos), um professor
de Educagio especial, quatro professores de
apoio...” (ASDI.002, 14-01-91).

As sessoes de trabalho colaborativo de
noventa minutos de duragfo, realizaram-se de
forma semelhante € no final do curso os
professores decidiram trabalhar dois dias por
semana. Ricas ¢ intensas ao abordarem temas
de claraincidéncia na pritica, temas estes que

preocupam especialmente os professores, as
sessOes de trabalho dedicadas a temas de
caracter mais te6ricos pareceram meNos
produtivas. Foi dificil, por vezes, evitar que
os professores nas sessdes de trabalho
comentassem incidentes e questdes concretas
da aula, bem como casos particulares que, as
vezes tinham pouca relagio com o trabalho
que nos proplinhamos realizar:

“As nossas sessdes de trabatho sdo o iinico
momento em que se rednem lodos e as
vezes, fogem do tema que estamos a
trabathar e a minha missdo ¢ reconduzir o
interesse, nfio sem antes lhes ter dado a
oportunidade de tratar aqueles problemas
que oS preocupam, mesmo que estejam
margem do trabalho proposto...”

Os alunos do magistério no seu papel
de “professores auxiliares” participaram na
realizacio do projecto de melhoria,
colaborando com os professores na prética,
prestando uma importante ajuda que permitiu
aos professores sair das suas aulas no horéario
lectivo para realizar actividades de trabalho
colaborativo e formagio continua.

M Escota Superior de Educagio de Portalegre
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“E... As alunas ajudaram-nos realmente?
Todas: Claro!

Vdrias: Se assim ndo fosse ndo poderiamos
estar nos aqui.

M: Colaboraram... ajudando ao mdximo
em tudo, inclusivamente com as alunas de
integracdo. Dedicaram-se a eles, a acgdio
foi fabulosa. Oxald todos os estagidrios
gue chegarem facam o mesmo.

M: ...Um aluno estagidrio ao chegar ao
centro nos primeiros dias, estd sem saber,
estes chegaram e comecaram logo a
funcionar.

Mt: Alidgs com vontade gque lhes déem
trabalho elhes digam o gue hdparafazerem.
Virias: Dedicaram-se a desenvolver
actividades e trouxeram trabalhos...”.

(ASGEV.001)

Os alunos do Magistério assistiram as
sesstes de trabalho colaborativo contribuindo
estas para a sua formagio ja que permitiram
conhecer a fundo arealidade escolar e os seus
problemas; compreender o seu proprio
trabatho e o dos professores, dando sentido as
suas praticas, sentindo-se aceites como pares,
participando ao lado dos professores no
ensino-aprendizagem. As actividades
desenvolvidas nas reunides e o elevado grau
de participagdo que as alunas estagidrias
demonstraram, o rico contexto das sessdes do
trabalho colaborativo sfio, sem divida,
actividades de alto nivel formativo.

“A primeira reunido com os professores
correu muito bem, os professores tém as
ideias muito claras. 5S¢ devem pd-las em
pratica. Queixam-se que as meninas do
oitavo de EGB cometem nutitos erros € que
tém dificuldades de expressdo oral e escrita.
Estabeleceram-se objectivos especificos no
que se refere & ortografia... objectivos de
cada ciclo, tendo ent conta que a cada ciclo
se vde juntando os outros (CI, CM, CS). As
coisas ndo ficaram definitivamente

8 g

estabelecidas. Uma vez que sabiamos no
que falham € mais fdcil a recuperacdo™.

(YRD.010, 14-03-90)

As relacdes existentes nas sessoes de
trabalho colaborativo e o clima af gerado, no
geral, distendido, ainda que por vezes existam
momentos de tensfo, costumam apresentar-
se geralmente em sessdes de programacfo em
que se decidem objectivos e contetidos de
diferentes niveis e sobretudo entre professores
de cursos sucessivos que, umas vezes, pensam
que se pretende invadir o seu terreno, outras
queixam-se da falta de preparagéio dos
escolares de cursos anteriores.

Nestas circunstancias, a tendéncia geral
é tratar abertamente os conflitos, comomedida
porexcelénciaparachegaraacordoepreservar
as boas relagdes.

O procedimento utilizado no
desenvolvimento das sessdes de trabalho
colaborativo consta de: 1) Ieitura do didrio de
investigadora, apresentando reflexdes sobre a
sessdio de trabalho anterior; 2) debate em
torno dos pontos que configuram a ordem do
dia; 3) andlise - reflexdo de documentos
(Disefios Curriculares, Programaciones, etc.)
como guia para a realizacdo do curriculo que
nos propusemos elaborar. A metodologia geral
que preside ao nosso trabalho é a reflexdo
conjunta, constituindo a esséncia do mesmo.

“E.: O procedimento que podemos seguir
é: ou bem... fazé-lo na totalidade... e assim
sucessivamente.

J.J.: Vamos discuti-lo.

E.: Vamos discuti-lo, sim.”

(ASGST.006)

Evitou-se em todos os momentos o
excesso de teoria e os professores foram os
principais protagonistas: reflectiram,
analisaram, discutiram, valorizaram, fizeram
propostas, decidiram e executaram:
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“Depoisde debater se se pode separaruma

coisa da outra e de lhes dar a palavra por
possuirem experiéncia de campo e por
serem mais realistas, decidiram abordar
as duas: lecto-escrita.”

(ASDI.002, 12-11-90

Os procedimentos mencionados
respondem em iltimainstincia, auma filosofia
que se apoia em modelos organizativos
situacionais ou de contingéncia (cada
contexto tem a sua idiossincrasia) e
desenvolvimento organizativo (inscrito
numa corrente de mudanga-inovacio,
predominando uma atitude aberta & mudanca
eamelhoriaconstante, reflectida nas seguintes
accgoes:

* Nenhuma situacdo ou solucio € considerada
como acabada ou definitiva:

“E.; Se ndo gostamos, isso pode modificar-
se.

JJ.: Pode modificar-se?

E.: Perfeitamente, mas vamos comecar.”

(ASGST.007)

* Uma solugfo néo se considera vélida pelo
simples facto de resultar noutro contexto:

“E.: Ali parece mais prdtico porque sao
professores de 1 ¢ 5% ¢ se desenvolvia
completamente, poderiamos estendermo-
nos muito.

JJ.: Também tem ldgica, Id isso tem, é a
logica delas!”

* Toda a solug@o se submete a peculiaridades
do contexto para o qual é dirigida.

J.J.: Néo podemos falar nunca a nivel
geral, mas sé a nivel de centro.”

(ASGST.002)
* Consciéncia de que cada contexto gera os

o

seus proprios problemas.

“E.: Nédo aqui nfo, nos outros centros!
M.: Bom... )
M.: Nos ndo somos outros centros, esse é

que é o problemal”

(ASGST.005)

* Potenciam-se atitudes abertas, flexiveis se
predispostas 2 mudanca.

“L.: Estd em aberto, mas nunca nos
fechdmos a nada.”

(ASGST.004)

* A tendéncia dos participantes estd dirigida
sempre para a melhoria.

“E.: ..discutimos o ano passado com o0s
professoresde J.R. e C.A. estes fizeram que
alguns mudassemn.

Convidou-as a reflectir também...”

(ASGST.001)

Durante o segundo curso os professores
continuaram a exercitar estratégias de
mudancga - melhoria, iniciadas no curso
anterior. Abordou-se nesta ocasidio arealizagio
concreta de um projecto de inovacido e
investigacao educativa dirigida & adaptagio
do curriculo na 4rea da lingua, atendendo
especialmente as diferencas apresentadas
pelos alunos de integragéo, tendo como
objectivo a melhoria das aprendizagens na
realizacdo do projecto. Os professores
executaram estratégias adequadas A mudanga
nas suas grandes fases. Na de diagnéstico, os
professores analisaram numerosos
documentos (PAV) orientados pelo agente
externo, destacando-se o facto deeles proprios
trazerem documentacio (MPD) inieressante
que facilitou o trabalho.

Os professores
profundamente na realizacio do diagnéstico
da situacio das escolas (PDG), fazendo o

implicaram-se
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levantamento das necessidades (NCS)
fundamentadas cientificamente num profundo
conhecimento da sua realidade:

“Ma.: ...as meninas falham mais no
vocabuldrio, na expressdo, motricidade,
recortar... isto é, foi mais balxa no centro
motor.

E.: Ou seja, enguanto nos propomos
cumprir o curriculo...

JJ.: Jd sabemos onde estd o problema.”

(ASGST.004)

Na fase de planificac@o os professores
seleccionaram (SLC) e hierarquizaram
necessidades (PRZ), concretizando-as
mediante formulacfio de objectivos:

“Indicaram-se as experiéncias mais
significativas e prioritdrias para uma
crianga do pré-escolar que sdo conhecer-
seasiproprio e em segundo conhecero que
o rodeia.

(ASGST.10-12-90)

Gerou-se uma rica dindmica na qual os
professores apresentaram sugestdes ou
alternativas (PAM), dirigidas, principalmente,
amelhoriadasaprendizagens e dassuapritica
didria. Todas as propostas, provenientes do
agente externo ou dos professores, sido
suficientemente valorizadas (VAM)
mediante uma extrema interac¢do em que os
professores:

* questionam (PIR)

* respondem a questdes (PTT)

* expdem factos observados (CBS)

* transmitem informagdo aos companheiros
(IFC)

* explicam as suas actuagdes e propostas
(EAC)

* confrontam situagdes passadas (EVO)

* defendem propostas (DFD)

* aclaram significados e actuacées (ITV)

AR

TR

&

* questionam as propostas do agente externo
num ambiente democritico
* intervém, consultandoo parecer dos colegas

(PCS)

“E.: ldentificar-diferenciar sons e ruidos

mais conhecidos (COR)

M. E Sfundamental. (NCS; SI.C)

Ma.: E muito amplo, néio é? (PIR; PCS)

J.J.: Disseminacdo auditiva. (ITV; IFC)

M.: Isso ¢ imporiante. (VAM; SLC)

Mt.: Hd uma actividade que as encanta que

é discriminar os sons dos animais, cabras,

cdes, etc., conhecem todos. {IFC; OBS;

MOD),

Ma.: Dos que tu tinhas, um dia no campo,

um dia na cidade. (IFC; MOD,; EVO)

M.: Sim, efectivamente. Pepe e Ana no

campo. (PTI; [FC)

Ma.: Isso estd tudo bem. (NCS; SLC)

J.J.: Partindo da natureza melhor, néo?”
(PAM; PCS).
(ASGST.008)

Tudo isto apoiado em evidéncia da sua
prépriapritica jd que comentam expetiéncias
préprias da sua actiagio na aula (CIP),
explicam ags colegas modos de fazer (MOD)
que desembocam num singular intercambio
de vivéncias, experiéncias e estratégias
(métodos, procedimentos, técnicas, etc.), sem
lugar para ddvidas, de alto valor formativo.

“M.: O facto de ser reactivo, este facto 56
porsi, comecaoutravez acriar as bases do
quie teria que ser o trabalho em equipa.”

(JRGEV.002)

Naescola AS trabalhou-se em equipa de
professores; foi um &xito reunir num mesmo
grupo, pessoas de caracteristicas tdo variadas
e, ainda mais, que esse grupo, funcionasse.
Existia. jd, oficialmente, a equipa de
professores na escola, mas apenas em teoria,
supondo-se constituida pelos professores do
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ciclo inicial; gracas & experiéncia de trabalho
colaborativo conseguiu-se que funcionasse,
incorporando novos membros, pertencendo
uns & Educacao Pré-escolar, outros a Educagdo
Especial eoutros ainda, aos diversoselementos
de apoio a integrago.

“E.: Os critérios utilizados na constituicdo
de equipas de professores responderam a
necessidades e peculiaridades da Escola?
Viirios: Sim, claro.
M.. Claro, claro.”

(ASGEV.001)

Foium grande éxito, em ambas asescolas,
o facto de os professores poderem conhecer
em profundidade a temdtica (conceito,
fungdes, tarefas) relativa ao trabalho
colaborativo em departamentos didicticos e
equipas de professores. O processo seguido
implicou uma primeira fase em que se deram
a conhecer as fun¢des genericamente
consideradas ¢ as tarefas a desenvolver em
cada uma delas, tudo isto contemplado nos
designados “documentos técnicos”.
Conhecidas estas, procedeu-se 4 selec¢ao das
que, de acordo com a sua situagfo concreta, se
julgou aconselhdvel realizar no seu préprio
contexto, para mais tarde, estabelecer
prioridades, atendendo a critérios de unidade
e realismo, segundo a ordem em que as iriam
executando. Na citagio os professores
explicam o procedimento utilizado:

“E.: Estabeleceram-se quais as funcdes
das unidades organizativas? Foram estas
Jungdes que analisdmos?

M. Sime considerdmos a guinta, aterceira,
que estd incluida nas outras, relaciondmos

uma com a outra.”

(ASGEV.001)
Os professores estdo de acordo quando
concluem que ter participado no projecto de

melhoria serviu para:

R,

* Tratar conjuntamente problemas e
dificuldades e fazer emergir temas
conflituais que se abordaram com todo o
respeito, procurando solucbes airosas e
assumidas em comum.

“E.: ...forcou-nos a reunir, a falar entre
nos de temas académicos, a passar maus
bocados em diversas ocasides porque hd
momentos assim, mas a abordar estes
problemas com compreenséo...
Directivos: Assim foi.”

(JRGEV.002)

* Proporcionar tempo ¢ orientagdo,
facilitando a possibilidade de abordar tarefas
deplanificac@o. A citagfio alude ao trabalho
de diagndstico ¢ planificagfo, apoiado em
documentos técnicos, proporcionado por
agentes externos e, concretamente, no
momento em que as necessidades se
convertem em objectivos.

“M.: ...creio que nos foi envolvendo porque
estivemos realmente vendo e ordenando
um conjunto de objectivos ¢ o0 que tu nos
deste. Ocupdvamos amaioriadas segundas-
feiras a traduzi-los em objectivos
especificos, que tinhamos viste antes, a
estabelecer os objectivos para cada ciclo e

dentro de cada ciclo para cada curso.”

(ASGEV.001)

* Analisar retrospectivamente o trabalho an-
terior, recolher todo o trabalho realizado,
coligi~lo e sistematiza-lo.

“A.:...Serviupararecolhertodo o trabalho
gue tinhamos feito antes, coligi-lo,
sistematizd-lo e, de alguma forma concluir
que, em principio, estivamos no bom

caminho...”

(JRGEV.002)
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* Adaptar as suas realizagdes anteriores s
novas exigéncias da reforma.

“A.: ..adaptando da forma possivel as
novas exigéncias da reforma...”

(JRGEV.002)

* Ter realizado o trabalho de programagcio.
As citagbes sdo bastante especificas. A
primeiraalude 3 tarefa realizadae ao tipo de
programacio. Trata-se de uma revisdo da
programacio alongo prazo que jiexistiana
escola, agoraactualizada, de acordo com as
novas directrizes da Reforma (LOGSE); a
segunda e terceiraindicam a utilidade de tal
revisdo no estabelecimento de critérios
comuns e na determinag¢io do fundamental.
Descobriu-se o caminho para a elaboragiio
de programagdes a curto prazo que, ao
respeitarem esses critérios, estabelecem as
bases para obter a coordenac¢io entre o
trabalho de departamentos e equipas.

“M.: ...fez-se uma revisdo daprogramagéo
alongo prazo da escola. Criticou-se que se
podia modificar e af estd.”

(JRGEV.002)

“M.: ..ter trabalhado a programagdo a
longo prazo, fez-nos incidir sobre o que é
importante ¢ em que estamos de acordo...
serve-nosde base paratrabalharmos certos

aspectos da lingua gie...”

(JRGEV.002)

“M.. ...aprogramagdo alongo prazo focou
as bases do que é importante e gue fem que
ser traduzido numa programacdo a curto
prazo que siga essas directrizes.”

(JRGEV.002)

Que os professores tenham reflectido
sobre a pritica de forma sistemdtica,
consideramo-lo um dos objectivos atingidos
do projecto de melhoria. Na citagio, um dos

professores duvida disso, justificando que ji
o vinham fazendo no final do curso. Perante
estaintervenco, os restantes professores viio
dando indica¢Bes das caracteristicas da
reflexdoefectuada e distinguem-naclaramente
do que vinham fazendo, j4 que foi mais
sistemdtica, realizou-se de forma continuada
e chegou a converter-se em habitual e didria.

“E.: ...a reflexdo sobre a prdtica, eh?
M.: Isso existin, pois sempre o professor no
final do curso referiu o que tinha falhado
ou nGo. r
E.: Sim, mas provavelmente de forma néo
sistemdtica.

Ma.: Diariamente, também néio se fazia.
E.: E continuada.”

(JRGEV.001)

Osobjectivosforamapresentados com
total clareza. Os professores sabiam quais
eram as metas desde o inicio da experiéncia.
Estas deixavam antever as linhas de accio,
funcionando como guia necessdrio para
abordar o trabalho colaborativo, gerando
compromissos responsaveis. Podemos afirmar
que foram eles préprios, umas vezes
estabelecendo, outras modificando as
propostas apresentadas pelo agente externo,
0s que, na verdade, decidiram o que fazer e
como fazé-lo submetendo qualquer realizacio
as necessidades da escola.

“E.: ... Bem, quanto a metas, gostaria de
saber: estabeleceram aqui metas claras?
M°.C.: Claro! Determindmos o que iriamos
Jazer sobre o projecto, sobre as

programacdes, era isso que decidiamos.”

(ASGEV.001)

“E.: ...Os critérios estabeleceram-se de
forma participativa?

M.: Sim, sim.

Rf.: Claro que sim, naturalmente, .

completamente porgue se temos

g
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possibilidades de discordar e nédio o fazemos,
deixas que outras decidaim por 1, pois
claro que sim. Retirou-se a algum a
possibilidade de o fazer?

Virios: A nenhum!”

(JRGEV.001)

Frequentemente os professores
reuniram-se para reflectir, até concluircoma
adopgdo de uma série de critérios comuns a
nivel interdepartamental e de departamento.
No comego da experiéncia, realizaram-se
reunides interdepartamentais, pelo que, ao
nivel do conjunto de professores da escola, se
efectuou todo o trabalho de diagnéstico e
planificagio; tomaram-se assim decisGes e
chegou-se a acordos, adoptando-se critérios
comuns entre departamentos, obtendo com
eles um elevado nivel de coordenagdo.
Enquanto nZo foram decididas as metas,
determinadas as necessidades, reformuladas
mediante objectivos, determinadas as tarefas,
etc., ndo comegou o trabalho especifico do
departamento. As decisdes comuns, adoptadas
previamente, dotaram indubitavelmente de
uniformidade as realizacSes posteriores.

“A.: Chegdmos a tratar de coordenar
critérios de avaliagéio objectivos...

M.: ..areflectir... que a crianca aprenda a
escrever e a ler e tenha uma letra’
apresentdvel, aspectos  formais
interessantissimos e sobre os quais temos

critérios muito distintos...”

(JRGEV.002)

A informacio gerada nos diferentes
departamentos foi dada a conhecer aos
restantes. A citagdo expressa os procedimentos
utilizados.

“R.:...trabalhou-se em departamentos e as
conclusées a que se chegou deram-se a

conhecer aos outros?

Rf.: Sim, de facto.

iy

e
e
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M.: Fotocopiou-se e passou-se ao
compittador de cada um.”

(JRGEV.001)

Em nosso entender, um grande &xito foi
ter conseguido que os professores se tenham
familiarizado e “seduzido” por tarefas de
investigacdo; sdo eles préprios que quando se
lhes pergunta que aspectos poderiamos
abordar na realizacdo de projectos de
investigagfio e inovagdo, sugerem temas de
interesse, procedimentos, actividades, etc.. O
que é realmente importante € que tal interesse
néio se fica apenas no plano das ideias, mas
pretende atingir a pratica, mediante projectos
de investigacdo e de inovagdo apresentados a
candidaturas promovidas pela administragdo
educativa.

“M.: ..seria muito interessanfe nesse
trabalho estabelecer objectivos minimos
de linguagem, expressdo oral, expressdo
escrita, para as criangas em integracdo.

Vidrios: O projecto que se candidatou vai

nessa linha.”

(ASGEV.001)

Disponibilizou-se tempo em hordrio
lectivo para a formacio permanente dos
professores. Descrevemos ji como a
colaboragdo dos alunos do Magistério ao
responsabilizarem-se pela aula, tornou
possivel que os professores saissem desta
para participar em sessdes de trabalho
colaborativo. Como expressdmos ji, estas
experiéncias tinham por objectivo abordar a
formac@o permanente dos professores pela
via do trabalho em unidades organizativas
“departamentos didédcticos” e “equipas
docentes” e, para alémdisso, fazé-lo na propria
escola e em hordrio lectivo.

“E.: ..caracterizou-se, dissemo-lo ao
principio, pela formagdo permanente ten-

der a desenvolver-se na escola,
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A.:...naescola, esse é o objectivo central,”

(JRGEV.002)

O trabalho em equipa tornou possivel o
intercimbio de experiéncias entre os
professores em inicio de carreira, € esta
dindmica revelou-se uma forma excelente de
formacdo.

“R.: E sempre positivo expor a experiéncia
qie cada um tem...

M.: E muito enriquecedor.

R.: Vido emergindo as formas que existem e
vio-se recolhendo coisas que te podem

servir.”

(JRGEV.001)

Nesta mesma linha de formacio
permanente, consideramos como objectivo
atingido que os professores tenham estudado
temas de actualidade e tenham analisado
numerosos documentos.

“Ma.: Bom, para mim, talvez onde mais
aproveitei foi ter-me actualizado nas
planificacées curriculares, pois que para
ngs era completamente novo.”

(ASGEV.001)
3. Conclusoes

3.1 Perivadas da situacio de
colaboracao nas escolas

Os professores de educagio pré-escolar
e primdria (88%) estio sensibilizados para o
trabalho em equipa, reconhecem que os
resultados podem ser superiores a soma de
uma série de trabalhos individuais, indicam
que colaborando se obtém maior rendimento
¢ consideram-no um “verdadeiro impulso
dinamizador do ensino.” Por isso,
consciencializar os professores danecessidade
do trabalho colaborativo, demonstrando a sua
eficécia, € considerado primordial sem a qual

A e

seria impossivel enfrentd-lo.

A ordem de preferéncia atribuida pelos
professores a uma série de condigBes que
poderiam contribuir para favorecer o trabalho
colaborativo € a seguinte: 1° levantamento de
objectivos em comum, 2° responsabilidade
pessoal, 3° partilha e camprimento de tarefas.

Em relacdo a objectivos, exige-se que a
sua formulac@o seja clara e participativa, que
se delimite a sua amplitude (metas a curto
prazo) e se garanta a sua participagdo por
parte dos professores.

Solugdes como periodos longos de
formagdo, rejeicdo de cursos, trabalho em
equipa dentro da escola, associado & procura
insistente para realizarestas tarefasem horério
escolar, fazem pensar que os professores sdo
partiddrios da formagéo naescola, reclamando
genericamente, férmulas de colaboragio,
apoio ¢ assessoria externos, encontrando-se
dispostos a aceitar ajuda do exterior ¢ a
empreender accdes comuns.

O tempo éum dos factores que, naopiniao
dos professores, influi decisivamente no
desenvolvimento do trabalho colaborativo. A
grande maioria considera que a falta de tempo
constitui um grave obsticulo; ainda que, na
verdade, os professores nfo se neguem a
trabalhar em colaboragdo, projectam fazé-lo
em periodos roubados ao seu tempo pessoal,
pelo que indicam que sé estfio dispostos a
realiz4-lo em horério escolar.

Os professores entendem e afirmam que
ndo estdo preparados para realizar trabalho
colaborativo e reconhecem que necessitam de
preparagdo nesse sentido, jd que possuir boa
formagio € considerada a forma mais eficaz
para solucionar os problemas que afectam o
trabalho em equipa. Neste sentido, reclamam
paraestapreparagio modalidades de formagio
na propria escola e que impliquem
colaboracg@o, apoio e assessoria externa para
realizar tarefas de trabalho colaborativo,
entendendo que estas devem realizar-se em
horério lectivo.

@%’; Escola Superior de Educaciio de Portalegre

35

ESTUDOS

Formacio de
Professores



36

ESTUDOS

Formagiio de
Professores

3.2 Derivadas da aplicacio do
projecto

A abordagem de temas destinados a
reflectir a prética, aexposi¢io de experiéncias
e modos de fazer pessoais, geram um clima
onde o interesse é elevado; sucede o contrario
quando se abordam temas de natureza tedrica.

A periodicidade semanal com que
ocorrem as reunides, assim como a duracio
das mesmas (noventa minutos) foram as
necessdrias e, em algumas ocasides,
insuficientes, face ao tratamento de
determinados temas.

O trabalho colaborativo em si, realizado
em departamentos diddcticos e em equipas de
professores revelou-se como uma excelente
modalidade de aperfeicoamento dos
professores.

Identificamos as qualidades que, anosso
ver, contribuiram para a aceitacio do agente
externo e que devem ser acauteladas antes de
intciar o projecto de melhoria na escola: 1)
trabalho sério, continuado e preparacio
efectiva das sessdes de trabalho colaborativo;
2)espirito democrético, tendoemconta sempre
a opinifio da maioria; 3) situar-se ao nivel dos
professores, 4) valorizar o0s seus
conhecimentos e experiéncias, 5) consultar os
professores em todos os problemas colocados,
com o fim de que as decisdes sejam tomadas
em comum, 6) sinceridade, 7)atitude de ajuda.

Tornou-se evidente aincidénciapositiva
dedeterminados valores, nacriagfo derelagdes
de trabalho sdo: 1) didlogo e comunicagio
aberta, 2) entusiasmo peloensino, 3) interesse,
4) compreensdo e atitude de abertura, 5)
flexibilidade, 6) disposi¢io em ceder, 7)
abertura, 8 responsabilidade, 9) boadisposi¢io
notrabalho, 10) humildade, 11) sensibilidade,
12) compromisso sério, 13) confianca, 14)
voluntarismo.

As fases de uma estratégia de melhoria

e s,
e,

¥
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ndo se arrumam em compartimentos
estanques, pelo contrdrio, interligam-se
chegando a realizar-se de forma simulténea.

Os procedimentos utilizados no
desenvolvimento do trabalho colaborativo
caracterizaram-se pela flexibilidade e
amplitude, predominando a reflexfo sobre a
pratica e a participa¢io democrética.

3.3 Derivadas da valorizacio do
trabalho colaborativo

O trabalho colaborativo desenvolvido
favoreceu a coordenagéio entre professores,
permitindo tratar problemas e dificuldades
em comum.

O trabalho colaborativo requer sessdes
de trabalho amplas por vérias razdes: séo
tratados problemas complexos; ametodologia
assenta na reflexdo conjunta e em métodos
participativos, modalidades que exigem tempo
paratomar decisdes, unificarcritérios e atingir
acordos comuns para conseguir coordenago.

Os professores consideram o projecto
como uma férmula democratica e efectiva de
formagio, dado que é ficil o acesso a mesma,;
entendem que potencializou a formagéo
permanente dos professores mediante o
trabalho colaborativo, criando situacgdes
diversificadas que implicam, umas vezes, a
realizacdo de actividades formativas, outras,
a tomada de consciéncia sobre a necessidade
de formacio em determinados aspectos.

Salienta-se a importincia que os
professores atribuem a partilha de
“experiéncias” de trabalho colaborativo,
procurando-ade formacontinuada, comomeio
para favorecer as ac¢cdes em conjunto. Por sua
vez, 0 conhecimento, a andlise e o contraste
dessas experiéncias, podem constituirum meio
excelente na formacdo dos professores,
constituindo, por sua vez, um excelente factor
de motivacdo do trabalho colaborativo.
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As ESE formam desempregados?
O exemplo de Portalegre

Nestes tempos de ddvidas e indefini¢Ges
sobre o futuro das Escolas Superiores de
Educacfio, que constantemente vém a lume,
um dos argumentos contra a sua existéncia é
o de que as ESE esgotaram o seu papel e ndo
fazem mais do que formar professores para o
desemprego.

Pretende-se, igualmente, reduzir estas
instituicdes a escolas de ensino superior de
segunda, com uma dimensao essencialmente
local e localizada, que mal absorvem os
potenciais candidatos residentes na sua zona
de implantagdo, constituindo segundas ou
terceiras escolhas para os alunos de outras
regides que recebem.

Duvida-se, por fim, da qualidade do
ensino que ministram, formando profissionais
que, no terreno, sofrem o embate de uma
realidade para a qual ndo estavam preparados.

Conscientes  destas  verdades
constantemente repetidas, mas, 20 mesmo
tempo, delas duvidando, levamos a cabo, por
ocasifio da passagem do décimo aniversirio
da ESE de Portalegre, um pequeno trabalho
de investigagio que, incidindo sobre os ex-
alunos da Escola, pretendia obter a
confirmacdo ou infirmacio das referidas
verdades.

* Escola Superior de Educagio de Portalegre

Carlos Afonso *

O trabalho consistiu, basicamente, na
elaboragdo deum questionario que foi enviado
atodos os ex-alunos que frequentaram a Escola
desde o inicio da formacao inicial (87/88) e
que concluiram o respectivo curso. Dos cerca
de 420 alunos que estariam nestas condicoes,
conseguimos obter 182 respostas, o que
corresponde a uma taxa de devolucio de
43,3%, nimero aparentemente diminuto mas
que, certamente, se fica a dever ao facto de o
contacto que possufamos corresponder a
primeira morada indicada no primeiro ano de
inscri¢@o, pelo que muitas cartas teriam ficado
pelo caminho...

O questiondrio era acompanhado de um
envelope selado para a sua devoluciio e os
dados, tratados e seleccionados por meios
informdticos, permitem a extraccio das
conclusfes que se seguem,

Origem dos alunos da ESE de
Portalegre

Os 182 alunos que responderam ao
questiondrio frequentaram os seguintes cursos:
Educacgio Visual (e Tecnolégica) (9,34%),
Educadores de Infancia (30,77%), Primeiro
Ciclo do Ensino Bdsico (19.78%), Portugués/
Francés (13,19%), Portugués/Inglés (6,04%),
Matemadtica e Ciéncias da Natureza - curso

e
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diurno (15,93) e curso nocturno (4,95%).
Verificamos, ainda, que 18,07% dos
nossos ex-alunos, frequentaram outros cursos,
relacionados com a actividade docente de que
sdo exemplo outros cursos de formag@o inicial
de professores ¢ os CESE, além de outros
como Construcdo Civil, Contabilidade,
Psicologia Aplicada e Recursos Humanos.

Os ex-alunos da ESEP vém,
majoritariamente, de localidades situadas fora
do Distrito de Portalegre (56,04% contra
43,41%), com destaque para os do Curso de
Educacdo Visual e Tecnoldgica (88, 24%),
Portugués/Inglés (81,82%) ¢ Matemdtica ¢
Ciéncias (65,52%). Asexcepedes sio osalunos
dos-Cursos de Professores do Primeiro Ciclo,
que, na sua maioria sao oriundos do Distrito
de Portalegre (63,89%) e os dos Cursos de
Educadores de Infincia e de Portugués/
Francés, nos quais se regista um equilibrio
entre as duas proveniéncias (50% para cada
uma delas).

Localidade onde exercem a
profissao

Face a estes resultados, seria de esperar
que 0s nossos eX-alunos exercessem a
profissdo docente fora do Distrito onde se
situa a Escola. Assim acontece.

Defacto, 72,72% dosex-alunos daESEP
comecaram a exercer a sua profissdo fora do

A,

Distrito de Portalegre, contra 27,27% dos que
o fizeram em localidades situadas no referido
Distrito.

Se compararmos, agora, o local de
residéncia com o local de exercicio da
profissdo, com referéncia, apenas, ao Distrito
de Portalegre, verificamos que o referido
Distrito “perde”, em beneficio de outros
distritos, cerca de metade dos seus residentes,
ou seja, a ESEP “exporta” profissionais de
ensino em maior niimero do que aqueles que
“importa”.

Residéncia e exercicio da profissio
No distrito de Portalegre

WMORADA
= PROFISSAO

Verifica-se, por conseguinte, que a ESE
de Portalegre estd bem longe de ser uma
escola de dimenséo local, acolhendo alunos
de vérios pontos do Pafs e contribuindo,
decisivamente, para colmatar caréncias de
docentes por todo o Portugal.

Facilidade na obtencao de
colocacao

A questfo talvez mais sensivel, quando
se discute o papel das ESE, € a de saber se, no
fundo, estas escolas nfo estardo, apenas, a
formar desempregados. Vejamos 0 que nos
diz o questiondrio sobre este particular.

% Escola Superior de Educagio de Portalegre -



Assim, verficamos que a maioria dos
nossos ex-alunos nio defrontou dificuldades
na obtencio de emprego, embora “apenas”
58,75% deles tenha obtido colocagdoimediata,
contra 41,24% dos que experimentaram
algumas dificuldades. Por cursos, constata-se
que em Educagfio Visual e Tecnoldgica a
totalidade dos alunos obteve um posto de
trabalho de imediato, seguidos dos de
Portugués/Inglés (90,91%) e de Mateméticae
Ciéncias (88, 89% no cursonocturnoe 68,67%
no curso diurno).

No reverso da medalha, ou seja, no que
respeita aos alunos que experimentaram
dificuldades de colocagfio, destacam-se os
curso de Educadores de Infancia (62,50% de
alunos que dizem ter tido dificuldades), do
Primeiro Ciclo (47,22%) e de Portugués/
Francés (45,83%).

a um operdrio numa linha de montagem de
automéveis... - ¢ 6,77% daqueles que nédo
exerceram nenhuma actividade profissional.
S#o, mais uma vez, os alunos do curso de
Educadores de Infancia que ocupam o tltimo
lugar neste dois ultimos aspectos: 10,71%
deles comecgaram por exercer profissdes nio
docentes e 21,43% n#io exerceram, mesmo,
nenthuma actividade profissional apos terem
terminado o respectivo curso.

Quanto a area disciplinar em que
comegaram a trabalhar, 86,44% fizeram-no
em drea adequada ao curso que frequentaram,
contra 13,55% dos que leccionavam
disciplinas de dreas diferentes daquelas para
que tinham sido formados. Sfo os alunos dos
cursos do Primeiro Ciclo (33,33%) e de
Educadores de Infincia (7,14%) aqueles que,
em exclusivo estdo nesta dltima situacao.

MCn

Pt

- DIFICULDADE
M FACILIDADE

80 100

Actividade exercida

Tendo a ESEP sido, até 1994/95, uma
escola exclusivamente de formagdo de
professores, ndo € de admirar que a maioria
dos seus ex-alunos (87%) comegasse por
desempenhar funcdes docentes, contra6,21%
que exerceram outras profissdes - com a
curiosidade de haverreferéncias, porexemplo,

No momento em que o questiondrio foi
respondido, noentanto, asituagio tinhasofrido
algumas alteracdes.

De facto, sdo 64,82% os alunos que se
mantinham a leccionar disiciplinas afins ao
curso frequentado, contra 4,73% que
continuam a exercer fun¢des ndo docentes,
2,95% dos que continuam responsaveis pela
leccionagdo de 4reas disciplinares néo
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adequadas e igual percentagem dos que se
mantinham no desemprego. Paralelamente,
existiam 15, 95% de ex-alunos que haviam
mudado para profissdesndodocentes e 3,44%
que efecturam o percurso inverso: 2,36% para
disciplinas niio afins ao curso frequentado e
1,18% para disciplinas afins.

T RIDA
(ALl
FAT{ MRS I

Formacao adequada

Finalmente, questionados sobre o que
pensavam da formacio recebida na ESEP, a
maioria dos ex-alunos (76,74%) consideram-
naadequadaisexigénciasdaprofissio, 1,74%
consideram-na, mesmo, muito adequada,
19,76% acham que foi pouco adequada e
1,74% nada adequada.

Convidados a especificarem, os ex-
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alunos tecem comentarios, no geral, positivos,
sobre o tempo que passaram na ESE, de que
siio exemplo, as afirmacdes:

"As maiores criticas vio para o
funcionamento da Prética Pedagdgica:"”

Candidaturas: ESEP uma boa
escolha

Vejamos, para finalizar, a situagdo no
que se refere as candidaturas A ESEP. No ano
lectivo de 1994/95, a que se referem as
conclusdes seguintes, quase trés mil alunos
apresentaram a sua candidatura a frequéncia
dos diversos cursos oferecidos pela Escola
Superior de Educacgéo de Portalegre.

Particularmente significativo foi o
elevado nimero de candidaturas aos cursos
oferecidos pelaprimeira vez na ESEP, forado
imbito da formac@o de professores - Turismo
e Termalismo, Animagio Educativa e Socio-
Cultural e Jornalismo ¢ Comunicacéio -. No
caso do Jornalismo e Comunicagdo, por
exemplo, para 25 vagas apresentaram-se 669
candidatos.

Todas as vagas a concurso, num total de
205, foram preenchidas no decorrer da
primeira fase de colocagdes.

Outro dado relevante € o facto de as
classificagbes que permitiram aos jovens
estudantes asuaentradana ESEP constituirem
a melhor prova de que, ao contrario do que
muitas vezes se diz, a ESEP ndo foi uma
segundaouterceiraescolha, nemé frequentada
pelosalunos que nfio conseguem entrar noutras
Escolas Superiores (ESE), incluindo as
Universidades.

De facto, para além da constatacio de
que todas as vagas foram preenchidas, na
primeira fase de colocacdes, realcem-se,
icualmente, dois aspectos importantes: 0s
alunos queentraram agorana ESEP saiem dos

3
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primeiro 40 classificados a nivel nacional, no
respectivo Curso; amédia minima necesséria
para a entrada na ESEP €, em muitos casos
superior a4 equivalente para outras ESEs e,
mesmo, para algumas Universidades.

A titulo de exemplo, verifica-se que na
Universidade dos Acores o Gltimo aluno a
conseguir entrar no Curso de Portugués/
Francés necessitou de 38.5 pontos, enquanto
apontuacdo do aluno equivalente na ESEP for
de 55.5 (49.8 na Universidade do Algarve,
54.8 na Universidade de Evora). No caso das
ESEs essa diferenga mantém-se : Beja - 49.3;
Braganca: 50.5; Castelo Branco -48.0; Lisboa:
51.7; etc.

No novo Curso de Jornalismo e
Comunicagiio, a média de entrada minima é
equivalente a da nova Escola Superior de
Comunicacio Social de Lisboa - 67.4 na ESP
e67 .3 parao Cursode Publicidade e Marketing
e 67.6 para o de Relacdes Piblicas ambos em
Lisboa.

A ESEP surge, assim, neste momento
como uma alternativa credivel na oferta de
formaciéio de qualidade a nivel superior, quer
para os alunos de toda a drea envolvente a sua
zona de influéncia, quer para os jovens de
todo o Pafs que a procuram, cada vez mais.

Conclusoes

Esperamos ter dismistificado as tais

verdades de que comegdmos por falare apesar -

de o termos feito apenas em relagio a ESEP,
acreditamos que o mesmo Se passa na
generalidade das suas congéneres espalhadas
pelo Pais.

Verificdmos, assim, que, ac contrdrio do
que se diz:

1. Acolhemos alunos de todos os pontos do
Pafs.

E evidente que nio desvalorizamos o
importante papel que estas escolas
desempenham na oferta de ensino superior
a0s jovens da sua drea de influéncia, mas nao
tenhamos, nio tenham os poderes publicos, a
pretensio de as reduzir a uma dimensdo
estritamente local, cujo
desaparecimento afectaria- o que ja seriamau
- apenas os candidatos ao ensino superior das
suas regides, uma vez que os reflexos de uma
tal situago, por absurda que possa parecer,
teria reflexos ao nivel da oferta de ensino
superior em todo o Pais.

eventual

2. “Exportamos” profissionais de ensino em
maior nimero do que aqueles que
“importamos”.

Este dado constitui um complemento do
anterior, peloque, uma vez mais, se demonstra
o papel das ESE na formagcéo de profissionais
gue se irdo espalhar pelo Pais, sem esquecer a
prépriaregifo de influénciadasmesmas ESE,
afinal, um dos objectivos da sua criagéo.

3. Amaioriados nossos ex-alunos nio defronta
dificnldades na obtencio de emprego

Apesar de a colocacdo na escola € na
regiio desejadas ndio ser assegurada de
imediato, os nossos alunos conseguem, em
termos gerais, uma colocagdo adequada ao
curso que frequentaram.

Realgamos este dado que contraria uma
das tais verdades mais vezes repetidas.

4. A maioria dos nossos ex-alunos considera
aformacdorecebida adequadaas exigéncias

da profisséo.

Apesar de alguns aspectos que

A
r:;ﬁlg:: Escola Superior de Educagdo de Portalegre
ey

43

ESTUDOS

Formacio de
Professores



44

ESTUDOS

Formacdo de
Professores

precisamos de corrigir, poderfamos desafiar
os alunos de algumas universidades a
manifestarem a mesma opinido,
genericamente positiva, sobretudo aqueles que
concluiram os seus cursos antes do
aparecimento das ESE.

5.Ndosomosumasegunda ou terceiraescolha,
nem os nossos alunos sdo os que nédo
conseguem entrar noutras instituicdes do
ensino superior, incluindo as Universidades.

Somos, pelo contrario, uma alternativa
credivel na oferta de formacio de qualidade a
nivel superior, quer para os alunos de toda a
dreaenvolvente as nossas zonas deinfluéncia,
quer para os jovens de todo o Pais que nos
procuram, cada vez mais.

Assim consigamos
responsabilidades ¢ nos facam novas
exigéncias: a umas e a outras responderemos
com a mesma eficicia que j& demonstramos.

novas

P
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Kuhn
e a evoluciao da ciéncia -

Francisco Cid #*

Breve referéncia biografica de Thomas S. Kuhn

A breve referéncia biogrdfica apresentada pretende apenas, e de uma forma sucinta,
mostrar porqué ¢ como Thomas Kuhn se tornou um filésofo da ciéncia.

Thomas S. Kuhn iniciou a sua carreira universitdria ainda enquanto aluno de um curso de
pos-graduagio em Fisica Tedrica, na Universidade de Harward.

No ambito desse curso, familiarizou-se com a Histdria e a Filosofia da Ciéncia, o que the
permitiu pdr em causa as suas concepgdes acerca da natureza da ciéncia e das razdes do sen

sucesso. O préprio nos d4 conta dessas concepgdes e da razfio das suas dividas: “ Eu retirara essas 45
concepcdes em parte do préprio treino cientifico e em parte de um antigo interesse recreativo na Hﬁ':f‘ltﬁrii'_ e

. o . . . . .. 11os0o11a
Filosofia da Cigncia. De qualquer maneira, quaisquer que fossem sua utilidade pedagdgica e sua da Citncia

plausibilidade abstracta, tais nogfes ndo se adaptavam as exigéncias do empreendimento
apresentado pelo estudo histérico” (Kuhn, p. 10).!

Ao confrontar as suas concepgdes com as necessarias a um estudo histérico, Kuhn afastou-

se da fisica: “O resultado foi uma mudanga drastica nos meus planos profissionais, uma mudanga
da Fisica para a Histéria da Ciéncia e, a partir daf, gradualmente, de problemas histéricos
relativamente simples 4s preocupagdes mais filos6ficas que inicialmente me haviam levado a
Historia” (Kuhn, p. 10).
' Porém, a mudanca para aquelas preocupagdées filosdficas também originou uma ruptura
com a corrente predominante na Filosofia da Ciéncia. “Ao publicar, em 1962, The Structure of
Scientifique Revolutions, Kuhn propunha umanova, e global, problematizagdo daciéncia, dasua
natureza e das suas principais caracteristicas” (Carrilho, 1988, p. 43). Elaborou, assim, uma nova
resposta para a pergunta: “o que é a ciéncia?”. Nesta resposta, ao ndo considerar a tese de Karl
Popper sobre a nogio de cientificidade, procurou a “descri¢io das caracteristicas da actividade
cientifica e da diversidade dos seus procedimentos” (Carrilho, 1994, ps. 39 e 40).

* A revisio do texto foi feita por A. Cara D'Anjo Antunes, docente da Escola Secunddria de S. Lourengo de
Portalegre
**Docente da Escola Superior de Educagfio de Portalegre
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Histéria e
Filosofia
da Ciéncia

Introducao

Ao conceber a importincia de um novo
tipo de resposta para a questdo “O que € a
ciéncia?”, tendo por base uma exaustiva
andlise histérica, Kuhn tornou-se num dos
mais importantes filésofos contemporaneos
da ciéncia.

Na primeira parte deste trabalho,
apresenta-se a perspectiva Kuhniana sobre a
evolucdo cientifica, comecando-se pelos
principais termos utilizados por Kuhn,
caracterizando-se, depois, cada um deles.

Nao pretendemos, no entanto, realizar
tdo somenteumaandlise histéricae filoséfica.
Admitindo que ndo é possivel discutirmos
sobre umaciéncia, ouum dos seus ramos, sem
o conhecermos, é objectivo, na segunda parte
do trabalho, a aplicagdo das concepgdes de
Kuhn & evolugdo de um importante conceito
fisico: a luz.

Deformaatornarpossivel essaaplicacio,
consideramos trés periodos distintos,
caracterizandoa(s) nogio(des)de luzemcada
um deles e analisando a sua interpretagfo,
assim como as respectivas transicdes.

1. A evolucio cientifica, de acordo
com o pensamento de Kuhn

1.1. Apresentaciao de termos e
conceitos

Da andlise da obra ja citada de Kuhn é
possivel estabelecer duas conclusdes, as quais,
de alguma forma, condicionario todo este
trabalho:

¢ A ciénciando é um processo de acréscimo,
de acumulagio de descobertas e invengdes
individuais, pelo menos durante a fase das
revolugdes cientificas

e Teorias consideradas obsoletas ndo sio

b

acientificas, apesar de neste momento néo
as utilizarmos.

Estas conclusdes implicam uma maior
precisdo da nogdio de ciéncia. Segundo Kuhn,
podemos distinguir duas modalidades de
ciéncia: a ciéncia normal e a ciéncia
extraordindria.

Em periodo de ciéncia normal, a
comunidade cientifica que aceita determinado
paradigma trabalha na resolucio de enigmas,
procurando um conhecimento mais
aprofundado dos fendmenos e das leis que os
regem, sem se preocupar com a elaboragio de
novas teorias. O termo ciéncia normal
“significa a pesquisa firmemente baseada em
uma ou mais realizagdes cientificas passadas.
Essas realizagdes sio reconhecidas durante
algum tempo por alguma comunidade
cientificaespecificacomo proporcionando os
fundamentos para sua pritica posterior”
{Kuhn, p. 29).

Tendo sido utilizado o termo, importa
definir paradigma: “Considero “paradigmas”
as realizacdes cientificas universalmente
reconhecidas que, durante algum tempo,
fornecem problemas e solugdes modelares
para uma comunidade de praticantes de uma
ciéncia” (Kuhn, p. 13). Os cientistas que
trabalham enquadrados por um paradigma
aceitam as mesmas regras, as mesmas nogdes
eteorias gerais, bern como os mesmos métodos
de trabalho, sem necessidade de construirem
os primeiros conceitos nem de os justificarem,
assim como a sua utilizacfo.

Otrabalhoemciéncia normal estd, assim,
condicionado. Importaresolver problemasno
ambito de uma teoria paradigmatica, resolver
enigmas. Noentanto, podem surgiranomalias,
factos e fendmenos que nio podem ser
resolvidos ou compreendidos no dmbito do
paradigma vigente. Quando estas anomalias
se avolumam, entra-se num periodo de crise.

Como resposta a crise estabelecida, um
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outro perfodo surge, um periodo de ciéncia
extraordindria®. Durante este periodo e caso
nféio seja possivel resolver as anomalias no
Ambito do paradigma anterior, tem lugar o
que Kuhn chama de revolugdo cientifica, com
emergéncia de novo paradigma.

1.2. Paradigma e ciéncia normal

“No seu uso estabelecido, um paradigma
¢ um modelo ou padriio aceites” (Kuhn, p.
43). Mas esse modelo ou padrdo deve poder
ser testado e ter a elasticidade necessaria para
poderenquadrar situagdes novase, porventura,
mais rigorosas. De inicio, um paradigma nao
passa de uma “promessa de sucesso” (Kuhn,
p. 44). A sua aceitagfio depende da forma
como enquadra aquelas novas situagGes e o
faz melhor que outros paradigmas anteriores,
ou mesmo simultineos.

Durante o periodo de ciéncia normal, €
testada a correlagio entre os factos e
fenémenos descobertos e o paradigmaem que
se pretende o seuenquadramento, Desta forma,
a ciéncia normal ndo pretende, de forma
alguma, o estudo de fenémenos e teorias que
nio se enquadrem no paradigma. Estes
fenémenos e estas teorias nfo costumarm,
geralmente, ser bem aceites.

No entanto, estas caracteristicas da
ciéncia normal néo implicam, por si s6s, uma
limitagfio da ciéncia. Pelo contrério, sdo como
que um guido que permite o aprofundamento
de fenémenos jd estudados e que determina
uma maneira especifica de ver o mundo®.
Possibilita, ainda, aumacomunidade cientifica
que aceita o paradigma, adefinicdo docritério
para escolha dos problemas a tratar. Além
disso, determinados problemas nido seriam
certamente resolvidos, nem talvez mesmo
enunciados, sem o suporte de uma teoria
paradigmética. Tais problemas sio, muitas
vezes, o resuitado ou o sub-produto da
resolugdo de outros.

Mas que tipo de fenémenos sdo estudados
pela ciéncia normal?

e Em primeiro lugar, aqueles que “o
paradigma mostrou serem reveladores da
natureza das coisas” (Kuhn, p. 45).

¢ Em segundo lugar, aqueles que podem ser
directamente comparados com as previsdes
do paradigma.

¢ Emterceiro lugar, aqueles que o paradigma
apenas previu. E oestudo destes fenémenos
que permite a resolucdo de algumas
ambiguidades paradigmaticas.

E, no entanto, de ter em conta e admitir
que o estudo deste tiltimo tipo de problemas e
aresolugio destas ambiguidades podem levar
a reformulacgdes do proprio paradigma.

Nesta fase de reformulacéo, a ciéncia
normal ocupa-se de estudos tedricos, tentando
salvar o anterior paradigma, conferindo-lhe
uma forma logicamente mais coerente, mais
satisfatéria e mais capaz de ser aplicada®.

Comojddiscutimos e discutiremos ainda
com mais detalhe, quando a ciéncia normal
nfio consegue resolver problemas no ambito
de um paradigma, este deverd ser substituido
por um outro. No entanto, hd casos em que
dots paradigmas podem coexistir. Parece-me
que as Opticas Corpuscular e Ondulatéria, no
século XVIII e inicio do XIX, sio dessa
coexisténcia um exemplo.

1.3. Crise e mudanca de paradigma

Sempre que a ciéncia normal se mostra
incapaz de resolver um certo nimero de
problemas (anomalias), conduzindo a um
fracasso total, no Ambito de determinado
paradigma, pode-se entrar num perfodo de
crise. Porém, ao contririo do que poderia
parecer 6bvio, o resultado dessa crise nédo é
imediato. Antes disso, estabelecem-se novas
correlagdes, atribuem-se novas propriedades
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aos principais fenémenos que nfio podem ser
explicados, num processo tendente a evitar a
rentncia dos cientistas ao paradigma ainda
vigente.

Uma teoria paradigmdtica nfo €
considerada errada enquanto néio existir outra
que a substitua. Nao é o simples facto de uma
teoria parecer ndo estar de acordo com
qualquer fendmeno do mundo que determina
o seu descrédito pela comunidade cientifica
(é claro que, se 0 processo da experimentagio
€ um dos factores de rejeicio de uma teoria,
pode ndo ser, no entanto, o determinante). O
cientista, tanto quanto a histéria da ciéncia
mostra, apenas rejeita um paradigma quando
decide aceitar um outro.

O que é dificil de determinar e
caracterizar € o tipo de anomalia que provoca
uma crise. Todas as teorias paradigméticas
encontram anomalias, as quais, regra geral,
acabam por ser resolvidas. Por outrolado, ndao
h4 a menor divida de que os cientistas néo
passam o seu tempo a detectar anomalias,
caso contrdrio, pouco mais fariam.

Umacrise parece ser fruto da conjugacéo
de varias circunstincias (tal como a natureza
divergente das solugdes consecutivas de um
problema n#@o resolvido) ou de virias
anomalias e comega, regra geral, com o
obscurecimento do paradigmaeainsuficiéncia
das regras em que assenta a investigacdo
normal.

Quando tal acontece, quando Vvérias
circunstincias ou vdirias anomalias
determinam a elaborag3o de uma nova teoria
paradigmadtica, os cientistas abandonam a
anterior, mudando a sua visdo do mundo. B
muito curioso netar que as préprias solucdes
que antes eram naturalmente aceites, sio agora
postas em causa.

A transig@o de um paradigma para outro
ndo constitui uma evolucdo cientifica por
acumulagdo. Pelo contririo, com o novo
paradigmaéreconstruidatodaadreade estudo,

PN

elaborados novos principios e definidas novas
regras e novos objectivos para a ciéncia
normal, através de um processo que nédo pode
ser considerado globalizante, pois a
comunidade cientifica nfio estd unida. O
mesmo problema, ou problemas semeihantes,
continuam a ser resolvidos, de formas
diferentes, por qualquer dos paradigmas.

Este periodo temporal, que se deve
considerar de ciéncia extraordindria,
terminard quando o novo paradigma estiver
claramente definido e aceite pela maior parte
dos membros da comunidade cientifica.
Ocorreu uma revolugdo cientifica, no sentido
Kuhniano do termo.

1.4. Revolugdes cientificas

Como j4 foi inferido, uma revolucio
cientifica corresponde a um periodo em que
se verifica um desenvolvimento cientifico
ndo cumulativo, com substituicio de um
paradigma por outro. Entfo, parece ndo haver
razdes para designar por duas expressdes
diferentes (“mudanca de paradigma” e
“revolugiio cientifica”), o mesmo episédio
cientifico. O termo “revolugfio cientifica”
parece ser, por isso, desnecessirio. Como
iremos concluir, ndo o é.

Kuhn defende que as revolugdes
cientificas se podem equiparar as revolugdes
politicas, quanto & forma como decorrem.
“Tanto no desenvolvimento politico como no
cientifico, o sentimento de funcionamento
defeituoso que pode levar i crise é um pré-
requisito para a revolucdo” (Kuhn, p. 126).
Parece, entfio, haver razdes para o uso deste
termo.

Em primeiro lugar, o termo revolugio
indica que se realizam alteragdes radicais no
que se estuda, em como se estuda, nas solugdes
que se esperam e na forma como se passa a
entender o objecto em estudo.

Em segundo lugar, a revolucéo implica
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uma grande adesio, por parte da comunidade
cientifica, na discussic sobre a validade do
paradigma que determina a ciéncia nessa
altura: a revolugéo é motivadora. Contudo, o
aprofundamento dessadiscussdo ndio é apenas
frutodadescrengadeuma parte dacomunidade
no paradigma e da defesa acérrima pela outra
parte. E fruto da escolha de paradigmas
diferentes, 0 que torna bastante coesos os
grupos que os defendem. E estes paradigmas,
de acordo com Kuhn, nfio s#o apenas
diferentes, sfo incompativeis.

Embora estes paradigmas sejam
incompativeis, as vdrias teorias ndo sdo
acientfficas, sfo perfeitamente cientificas
dentro dos limites deaplicagfio para que foram
criadas. Perdem o seu cardcter cientifico
apenas quando passam para 14 desses limites®,
Desde que ndo passe para além desses limites
¢ tenha sido aplicada, com sucesso, a um
conjunto de fenémenos, qualquer dessas
teorias pode ser consideradacientificae, como
tal, defendida.

Kuhn também € da opinido de que a
maior parte das teorias de antigos paradigmas
néo sdo, ao contrario do que normalmente é
afirmado, casos particulares das teorias mais
recentes. (Elas apenas serfio casos particulares
quando modificadas. Caso contrdrio, séo
teorias préprias que t€m o seu mundo de
aplicacdo). D4 como exemplo a Mecénica
Newtoniana, que considera como uma teoria
com o seu mundo de aplicagio®, ndo a
considerando um caso particular ou limite da
Mecénica de Einstein, embora tal seja
defensdvel se tomarmos em linha de conta
apenas a forma das leis’. Ao ndo reconhecer
esses casos limites e particulares, Kuhn da
profundo destaque as diferengas entre os
“elementos estruturais fundamentais que
compdem © Universo ao qual se aplicam”
(Kuhn, p. 136).

Pt

2. O conceito de luz: da
Antiguidade até ao fim do século
XIX.

Evolucao do conceito e perspectiva
Kuhniana

Apartirde Galileu e Newton, a Fisica
pareceu saber explicartodos os fenémenos
de natureza inerte que caracterizavam a
vida do Universo.

No entanto, o fim do século XIX
mostrou uma fisica incapaz de explicar um
grande niimero de fendmenos e factos na
altura descobertos. “Ficou perplexa
perante um simples corpo aquecido”
(Radunskaia, 1974, p. 13). A descricdo
quantitativa da irradia¢do de energia por
um corpo aguecido fracassava.

No que diz respeito a este caso par-
ticulardairradiagdo de energia, foi preciso
esperar pela solucdo proposta por Planck
e desenvolvida por Einstein. Esta mostrou-
se capaz de explicar essa radiagdo, mas
havia um prego a pagar - era necessdrio
renunciaratodas as solugdes anteriormente
propostas. Tal solucdo tinha por base a
existéncia de quantidades discretas de
energia, os guanta, e permitia ultrapassar
toda uma série de enormes dificuldades
sentidas pelos fisicos e que, na breve
apresentacdo da evolugdo historica das
nog¢des de luz e da sua propagagdo, serdo

discriminadas a seguir.

2.1. O conhecimento dos fenomenos
luminosos, antes de Newton e
Huyghens

Fiat lux; et lux facta est
Genesis 1, 3

Desde a mais remota antiguidade que o
Homem sente a necessidade de explicar o que
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é e como se produz a luz. ParaEmpédocles de
Agrigento (492 -432a.C.)aluzestd associada
a um dos elementos da sua teoria’, sem se
confundir com ele. Os filésofos atomistas,
Leucipo de Mileto (século V a.C.) e Epicuro
de Samos (341 -270a.C.), consideravamaluz
como um “fogo visual” composto de
mindsculos corpisculos, a semelhanca dos
objectos reais. Euclides (330 - 270 a.C.)
defende a teoria de que a luz tem origem no
olho que a emite e depois a recebe, apos ser
reflectida pelos objectos. Partindo das no¢des

.de propagac@o rectilinea e de raio luminoso,

Euclides deduziu as leis dareflexdo. Piolomeu
de Alexandria (90 - 7) aceitou a teoria de
Euclides.

O filgsofo drabe Al-Hazem (965 - 1039)
rejeiton o olho como origem da luz, mas
aceitou a nogéo de raio luminoso.

Leonardo da Vinci (1452 - 1519) parece
ja ter usado a “cAmara escura”, a qual ji é
objecto de investigacdo com Giambattista
della Porta (1538 - 1615).

No principio do século XVII, Galileu
(1564 - 1642) aplica os conhecimentos sobre
a luz e constréi a primeira luneta com que
investiga o sistema solar, descobrindo quatro
satélites de Jupiter. Kepler (1571 - 1630)
preocupa-se com o funcionamento das lentes.
Admite que a retina do olho se comporta
comouma lentee, sendoum homem religioso,
admite que o facto de “vermos os objectos
“direitos” é de natureza subjectiva, envolvendo
a alma” (Gibert, p. 85).

René Descartes (1596 - 1650) estudou o
comportamento da luz na superficie da
separacio de meios Opticos diferentes,
atribuindo-se-lhe al.ei daRefrac¢io'. Quanto
a origem da luz, Descartes admitiu uma
emissdo vibratéria ¢ uma transmissio
corpuscular, sentindo ainda a necessidade de
considerar um meio eldstico para a sua
propagacdo. Esta teoria mista foi posta em
causa por Pierre Fermat (1608 - 1665). Fermat

s
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defendeu que as leis da reflexf3o e as da
refracgio se podem deduzir a partir do seguinte
principio: - a luz ao propagar-se de um ponto
paraoutrofd-lo pelo caminho em que demora
0 menor tempo possivel.

Francesco Grimaldi (1618 - 1663)
descobrin o fenémeno da difraccao, sendo
dele a afirmacdo “um corpo luminoso pode
tornar-se obscuro quando se acrescente luz a
luz que recebe” (citado por Gibert, p. 86).

As conclusdes de Grimaldi assentam
numa concepedo vibratéria da luz e permitem
justificar as cores em que a luz se decompde,
guando atravessa um prisma de vidro, como
diferentes velocidades do movimento
vibratério. Essas diferentes velocidades de
vibragfo sdo mantidas no fluido que permite
a propagacio e que atingé o nosso olho. O
relacionamento das cores com a velocidade
de vibragdo permite a Robert Hooke (1635 -
1703) a concluséio de que as vibragGes do
meio séo transversais 4 propagagio das ondas
luminosas. Em 1675, numa meméria
apresentada a Royal Society, afirma a dado
passo: “O movimento da luz, quando é
produzido num meio homogéneo, propaga-se
por impulsos ou ondas simples e de forma
constante, perpendiculares & velocidade de
propagagiio” (citado por Gibert, p. 87).

2.1.1. A interpretacdo Kuhniana do
estudo dos fendmenos luminosos,
antes de Newton e Huyghens

Nio podemos considerar nenhuma das
teorias e actividades que desde a antiguidade
até Hooke e Fermat tentaram explicar
determinado comportamento da luz, como
base paradigmadtica. Com efeito, cada uma
delas apenas deu é&nfase ao conjunto de
fenémenos que melhor explicava.

Nio podemos mesmo considerar essas
actividades como ciéncia, embora os seus
autores possam ser considerados cientistas!'.
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Mas porque € que ndao podemos
considerar as suas actividades como ciéncia?

- Cadaestudioso definia o seucampode
trabalho, definia os seus fundamentos, definia
os seus métodos, observactes e experiéncias,
definia ainda o tipo de solugGes que pretendia
obter: nfo estavam padronizados nem os
métodos nem os fendmenos a estudar. Desta
forma, e na maior parte dos casos, determinado
objecto de
completamente estudado, nem conhecidas
todas as suas caracteristicas. Nao se chegava
igualmente a um conhecimento das rela¢Ges
entre esse ¢ 0s outros objectos ¢ fenémenos.
Por estas razdes, ndo podemos considerar tais
actividades como cientificas

E, no entanto, de acentuar que, apesar de
ndo se poderem considerar, nesta perspectiva,
como ciéncia, tais actividades contribuiram
decisivamente, através dos conceitos
elaborados e daescolhade fendmenos aestudar
e métodos de estudo, para a primeira teoria
paradigmdtica sobre a luz, da autoria de
Newton. Esta opinifo, sustentada por Kuhn,
nio é, no entanto, partilhada por outros
filésofos!2.

investigacdo n#o era

2.2. As teorias de Newton e
Huyghens sobre a luz

Embora durante todo o século XVII e
especialmente com Hooke, Fermate Grimaldi,
se tenha atingido um elevado conhecimento
dos fenémenos luminosos, parece nao haver
divida de que foi com Newton (1642 - 1727)
e Huyghens (1629 - 1695) que o estudo da luz
entrou na fase cientifica - “a partir de Newton
¢ Huyghens o debate torna-se realmente
cientifico” (Rosmorduc, p. 75). Mas estes
dois homens da ciéncia escolheram caminhos
diferentes, apesar de terem aceitado o facto,
comprovado por Rymer (1644 - 1710), de que
a luz tinha velocidade finita.

Newton formulou uma teoria geral para

PR,

a luz, admitindo que esta tinha natureza
corpuscular. Esta teorta permitia aelaboragfio
deuma Optica Geométrica, explicando bem,
nalguns casos, os fenémenos luminosos entédo
conhecidos.

Ofilésofo, ffsico e matemdatico holandés,
Huyghens (1629 - 1695), ao apresentar uma
outra teoria que se apoiava na analogia entre
aluz e as ondas sonoras criou as bases de uma
Optica Ondulatéria, entrando em confronto
com Newton.

Duas teorias devidamente funda-
mentadas explicavam os mesmos fendmenos,
mas baseadas em conceitos diferentes. Os
fisicos foram obrigados a escolher e af o
imenso prestigio de Newton foi determinante:
a teoria de Huyghens foi, por algum tempo,
abandonada®.

Analisemos, com mais pormenor, em
que consistiam e gue problemas levantavam
estas teorias.

¢ Newton concluiu que a luz deveria ter
natureza corpuscular, explicando, desta
forma, a sua propagacao rectilinea, a qual
era confirmada pelas caracteristicas da
sombra. No entanto, também considerou
que “a luz € emitida pelas vibragdes dos
corpos aquecidos” e “ocasiona a visdo
produzindo uma vibracio dos nervos
opticos” (Rosmorduc, p. 81).

O facto de a luz ter velocidade finita era
explicado simplesmente pelo facto de tratar
de corptisculos materiais.

Quanto aos fenémenos [uminosos, a sua
explicacdo era a seguinte':

- A reflexdo e a refracgdo eram
explicadas pela existéncia de forgas que os
corpos, respectivamente reflectores ou
transparentes, exerciam sobre as particulas da
fuz. Como qualquer forca altera a velocidade
duma particula, estas provocam os desvios
dos raios luminosos. Desvios diferentes eram
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explicados por diferentes intensidades das
forcas.

Apesar da coeréncia da teoria, fica por
explicar o facto de tais forcas s6 agirem na
imediata vizinhanga da matéria, o que constitui
uma limitagéo;

- Quanto 2 dispersdo da luz branca,
Newton ddumaexplicagdo elegante. Existem
corptisculos de diferentes tipos, o que implica
que as varias cores do arco-iris estdo presentes
na [uz branca. As forcas que as particulas do
vidroexercem sobre aluz, narefrac¢do, actuam
de forma diferente sobre cada corptsculo,
com maior intensidade para o violeta e menor
para o vermelho. A dispersdo pode assim ser
considerada como um conjunto de refrac¢bes
com percursos diferentes. Newton mostrou
depois que as vérias cores se podem combinar
para dar novamente a luz branca.

A elegincia desta explicacdo é afectada
pela necessidade de se terem de considerar
vérios tipos de corpuisculos e “a suposicio de
que todos os corpusculos da luz tém
exactamente a mesma velocidade no espaco
parece muito artificial.” (Einstein e Infield, p.
95).

Pode-se, entdo, colocar a seguinte
questdo: “porque é que os corpiisculos t8m a
mesma velocidade no vazio e no ar e néo tém
a mesma no vidro ou na gota de dgua?”

Outra dificuldade da teoria consistia em
nao ter explicado os resultados obtidos por
Grimaldi sobre a difracgio. '
¢ Huyghens estabeleceu a analogia entre a

luz e o som.

Como as ondas sonoras necessitavam de
um meio de propagacao, Huyghens concebeu
um fluido responsavel pela propagacéo das
ondas luminosas, a que se deu o nome de éter
Iuminifero.Cadaondaluminosaeraoresultado
da vibracfio de uma particula do éter. Mas,

quanto a estas vibracdes, entenden que elas

eram longitudinais, afastando-se de Hooke.
Comestateoria, Huyghens explicoutoda

a Optica geométrica, incluindo a refraccéo, a
coloracdo e a dupla refrac¢io: o movimento
da luz em linha recta é resultante do seu
comprimento de onda ser bastante mais
pequeno que o dos objectos e orificios
utilizados; a refrac¢io € explicada pelas
diferentes velocidades da onda em meios
diferentes, mudando a direcciio da sua
propagacio; “Os fenémenos de coloragdo sdo
explicados pela sobreposi¢io de ondas
emitidas pelo éter” (Rosmorduc, p. 79). O
fenémeno da difraccdo € o resultado da
emissdo de ondas esféricas pelas particulas do
éter que se encontram na fenda que o provoca.
Quanto ao éter, seria composto por
particulas muito pequenas e muito préximas
umas das outras e preencheria todo o espaco
e 0s corpos transparentes. Além disso,
apresentava outras propriedades dificilmente,
concilidveis. Eraum bastante du_ro e,a0 mesmnio
tempo, de grande elasticidade. Constituia o
ponto mais fraco da teoria ondulatéria.

- No plano geral, qualquer das teorias
apresentava conceitos artificiais. A teoria
ondulatéria apresentava o éter, a teoria
corpuscular apresentava os vdrios tipos de
corpusculos. Em qualquerdos casos, devemos
considerar esses conceitos como criacdes
mentais que permitiam boas explica¢des dos
fenémenos luminosos.

2.2.1. A interpretacio Kuhniana
das teorias de Newton e Huyghens
sobre a luz

A Optica Corpuscular ¢ a Optica
Ondulatéria foram as primeiras teorias
paradigmadticas da luz, da sua natureza e do
seu comportamento. Mas, ao contrdrio de
outros ramos do saber, e mesmo da Fisica, o
surgimento
perfeitamente natural. O grande conjunto de
teorias parciais e o conhecimento, também

destes paradigmas foi
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parcial, de um elevado mimero de fenémenos
dpticos permitiram a elaboracio de teorias
gerais explicativas e unificadoras de todos
esses fendmenos e de suas explicagdes.

Mas a sua importincia néo reside apenas
nessa grande capacidade unificadora. A partir
delas, a investigacio deixou de ser obra do
acaso; os mesmos ou semelhantes fenémenos
deixaram de serestudados de maneiradiversa;
as solugdes encontradas perderam a
independéncia que antes tinham e passaram a
constituir um conjunto coerente de elementos
inter-relacionados.

Ao nivel da organizacdo do trabalho
cientifico, foi possivel definir e organizar
grupos, cujos elementos deixaram de sentir
necessidade de construir os primeiros
principios e definir os respectivos campos de
estudo. Pelo contririo, toda a investigagao
passou a ter por base nogdes bem concretas,
como a propagacio rectilinea de corpisculos
ou a propagacéo de movimentos vibratérios,
todos os fenémenos estudados deveriam poder
ser explicados por uma destas concepgdes’.
Estaorganizagdo do trabalho revestiu-se ainda
de outra importincia fundamental: a procura
constante da salvaguarda do paradigma,
mesmo na resolucdo de problemas que
pareciam n#o se poderem nele integrar, levou
a um mais exaustivo estudo e mais profundo
conhecimento de fenémenos que a teoria
paradigmética estudou ou apenas sugeriu’®.
Esse aprofundamento do estudo n#o seria
possivel sem um paradigma.

Mas, como iremos poder verificar, esse
aprofundamento também criou situactes de
tal forma contraditérias que deram origem a
uma crise e tornaram necessirio um outro
paradigma.

2. 3. O conceito de luz: de Newton e
Huyghens até ao fim do século
XVIII.

AP
&
0
L

Evolucio do conceito e perspectiva
Kuhniana

Aolongodoséculo XVIII e apds a morte
de Newton, os progressos da Optica foram
bastante pequenos. Neste século predominou
a teoria de Newton, limitando-se os véarios
cientistas, no geral, a repetir os seus
ensinamentos.

A teoria de Huyghens s6 € considerada
por um nome de vulto, Euler (1707 - 1783).
Mas este matematico de renome também néo
contribuiu para o desenvolvimento da Teoria
Ondulatéria.

Apesar disso, a Optica veio a ser
beneficiada pelo desenvolvimento de alguns
ramos da matemdtica'’, que permitiram os
trabalhos dos grandes fisicos.do século XIX.

Do ponto de vista das concepgdes
Kuhnianas, este foi um periodo de ciéncia
normal, em que apenas foram trabalhados os
fendmenos e problemas que “o paradigma
mostrou serem reveladores da natureza das
coisas” (Kuhn, p. 45)

2.4. O estudo dos fenomenos
huminosos no século XIX

O século XIX foi o século do grande
desenvolvimento do estudo da ptica. Foi
também o século da queda da Teoria de
Newton e o da criagio de condi¢bes para a
queda da Teoria de Huyghens, podendo-se
concluir que, durante estes cem anos, a
discussdo e a capacidade de criagéo cientifica
foram enormes e de consequéncias
determinantes para o desenvolvimento da
Fisica.

De seguida, passamos a apresentar o
desenvolvimento das duas teorias:

¢ Logonoiniciodoséculo XIX, Malus (1775
- 1812) cria “uma teoria analitica da
propagacéo dos raios” (Rosmorduc, p. 82),
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baseada na nog¢iio de corpisculo e
constituindo a primeira grande tentativa de
desenvolvimento dadptica corpuscular. Ao
tentar associar a dupla refrac¢éio a um caso
especial de duplareflexdo, introduz anogio
de molécula luminosa polarizada.

Depois da morte de Malus, Biot (1774 -
1862), melhora a teoria de forma a poder
explicar fendmenos que, ja 2 altura, a teoria
ondulatéria explicava. Apesar disso, a
explicacdo para adifrac¢io continua ando ser
satisfatéria e um fendémeno recentemente
estudado, a interferéncia, também nfo € bem
explicado.

Estas dificuldades ou mesmo
impossibilidades de explicagdo, associadas a
um desenvolvimento sem precedentes da
teoria ondulatdria, ditaram, por algum tempo,
o fim da concep¢io corpuscular para a luz.

¢ Logonoanode 1801, a Teoria Ondulatéria
€ retomada. O fisico Thomas Young (1773
- 1829) explicaofenémenodainterferéncia
de raios luminosos (luz mais luz pode dar
origem a escuridao). A teoria ondulatéria
explicava este fendmeno através da mais
simples equa¢do de um movimento
vibratdrio'®. Quando duas ondas interferiam,
duas situagdes podiam ocorrer: interferindo
em fase, originavam um méiximo de
intensidade luminosa; interferindo em
oposicéo de fase, originavam a escurido.
Apesar da oposi¢iio da maior parte dos
fisicos a esta tese, ela € aceite pelo jovem
engenheiro Augustin Fresnel (1788 - 1827) e
pelo seu mentor cientifico Jean Arago (1786
- 1853). Otrabalho de Fresnel é profundamente
relevante. Comeca por mostrar que a meihor
explicacio para a difrac¢do € a que foi dada
por Young para a interferéncia. A partir deste
momento, dedica-se a construir uma
interpretacdo matemadtica de toda a Teoria
Ondulatéria, admitindo que a [uz tem origem
nas vibragdes longitudinais do éter.
Apesardeste gigantescotrabalho, Fresnel

bem cedo se deparou com a ndo colaboracio
experimental. A experiéncia que idealizou,
realizou e interpretou com o apoio de Arago é
complexa e ndo a vamos apresentar. No
entanto, devido a importincia que teve,
apresentarel uma outra equivalente: -
consideremos duas l4minas, de determinada
substéncia, paralelas e bastante finas a serem
atravessadas, perpendicularmente, porumraio
Iuminoso, de forma a que se possa ver o ponto
Rodando uma delas,
perpendicularmente & direccdo do raio e com
centro no ponto onde oraio passa, a luz tornar-
se-& mais fraca.

Esteresultado erade todo inesperado, no
ambito dahipdtese das vibragtes longitudinais
do éter, pois estas ndo tinham variado com a
rotacdo da lamina. Tal resultado negativo
obrigou Fresnel a conceber e introduzir na
Teoria Ondulatéria um novo conceito, o de
vibragdes transversais do éter, que Huyghens
ja conhecia mas nio considerou.

Com este conceito e com a andlise

emissor.

matematica que desenvolveu, Fresnel
conseguiu explicar todaa Optica j& conhecida.
Era o triunfo das concepg¢des ondulatérias
para a luz.

No entanto, uma nova questdo se
levantava: qual a natureza do novo éter?

Fresnel deveria responder, mas ndo
respondeu. “Estd preso, como todos os fisicos
do seu tempo, a uma concepgdo mecanica da
Sptica” (Rosmorduc, p. 89).

“Uma construgdio mecénica significa,
como sabemos, que a substincia € formada
pormoléculas com forgas aactuaremao longo
de linhas que as ligam” (Einstein ¢ Infield, p.
111). Um éter mecénico deveria gozar destas
propriedades, podendo por elas ser
caracterizado. No entanto, de forma a poder
satisfazer e explicar todo um conjunto de
experiéncias, essas propriedades eram
contraditrias: orasecomportavacomo fluido,
ora como s6lido, ountras vezes era gelatinoso.
A determinacio da sua natureza era fonte de

e,
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novas investigagoes.

Quanto a forma como se relaciona com
a matéria, as ddvidas ainda eram maiores.
Como, por postulado, existiaem todo o espago
e em todos os objectos transparentes, deveria
comportar-se sempre de igual forma, o que
n&o se verificava. Por um lado, parece ndo
oferecer resisténciaao movimento dos corpos
celestes, o que conduzia a uma néo interacgio
entre as suas particulas e as da matéria. Por
outro lado, também se sabia que a luz
atravessava o ar € o vidro com velocidades
diferentes, o que s6 pode ser explicado pela
interacgio entre o éter e o vidro. A conclusiio
possivel é a de que as duas dedugdes 6bvias
estdo em contradicio.

Fresnel chegon a admitir que havia
interacg@o entre os corpos celestes e o éter,
criando anogio de arrastamento do éter. Era,
porém, necessdrio provar esse tipo de
interacgio, o que Fresnel ndio conseguiu, nem
foi, ap6s a sua morte, conseguido por Arago.

Era este o estado da Teoria Ondulatéria
em meados do século XI1X. Explicavabastante
bem os fen6menos luminosos, mas mostrava-
se incapaz de caracterizar um dos seus
conceitos fundamentais: o éter.

Provavelmente, a dificuldade estava na
construcdo do préprio conceito deéter. “Todas
as tentativas para construir um éter indicam
que a verdadeiradificuldade reside naideiade
explicar todos os fen6menos da Natureza pela
teoriamecanicista” (Einsteine Infield, p. 112).

Parece importante que se considere que
as dificuldades poderiam ter sido
uitrapassadas. A teoria electromagnética de
James Maxwell (1831 - 1879) permitia a
hipétese da luz ser uma vibragio
electromagnética, o que afastaria a hip6tese
da necessidade de existéncia do éter. Mas era
perfeitamente normal tentar-se perceber esta
mesma teoria através de concepgdes
mecanicistas.

Deformaacompreendermosainfluéncia
destas concepgdes, vejamos a posicdo de um

VR
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cientista brilhante como Lord Kelvin (1824 -
1907): “Nunca estou satisfeito enquanto néo
tiver conseguido fazer um modelo mecinico
do objecto; se posso fazer um modelo
mecinico, compreendo; enquanto se ndo puder
fazeresse modelo mecinico, ndo compreendo,
e € por isso que ndo compreendo a teoria
electromagnética da luz” (citado por
Rosmorduc, p. 207).

Apesar da elaboracdo da teoria
electromagnética e da confirmacao, em 1887,
por Hertz (1857 - 1894) de que as ondas
electromagnéticas “se deslocam com a
velocidade da luz e que apresentam
propriedades idénticas as da luz quanto a
reflexdo, refracgfio, difracgfo, polarizagio e
interferéncia” {(Gibert, p.134), continuou-se a
acreditar na existéncia do éter e a procurar
observar 0 movimento da Terra em relagdo a
ele. Desta experiéncia se encarregaram
Michelson (1852 - 1931) e Morley (1838 -
1923),em 1887. Oresultado foi negativo: ndo
era possivel detectar o movimento da Terra
em relagdo ao éter.

Com este resultado toda a teoria
ondulatéria era posta em causa. O alerta foi
dado, tornava-se necessdriorever ¢ introduzir
conceitos. Havia que salvar uma teoria que
explicava bastante bem os fendémenos
luminosos, mas que necessitava da existéncia
de um meio que nfo sabia explicar.

Nesse sentido, foram admitidas por
Maxwell e Lord Kelvin propriedades do éter
ainda mais contraditérias. Fitzgerald (1851 -
1901) edepoisLorentz (1833 - 1928) chegaram
a admitir que o comprimento de um corpo se
contrai no sentido do movimento, em relagéo

ao éter, o que podia explicar o resultado

negativo da experiéncia de Michelson e
Morley, mas estava em contradi¢do com a
nocio de espaco Newtoniano.

Estava estabelecida a crise.

A natureza e o comportamento do éter
nunca foram explicados mas, de acordo com
Einstein, o que realmente estava em causa era
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a concepcdo mecanicista do mundo e, em
particular, da 6ptica.

2.4.1. A Optica do século XIX e a
perspectiva Kuhniana

A evolugdo cientifica no dominio da
optica, no século XIX, estd em perfeita
concordancia com algumas das concepgdes
de Kuhn.

Por um lado, observa-se, logo no inicio
do século, a queda de um paradigma com
substituicdo por um outro. (Parece-nos, no
entanto, que todo o periodo de tempo desde
Newton ¢ Huyghens até Biot e Fresnel pode
ser considerado como um perfodo de
coexisténcia de dois paradigmas, sem
estabelecimento de crise).

Com a aceitacfio da Teoria Ondulatéria,
a ciéncia normal ocupou-se dos trés tipos de
fenémenos indicadosem 1.2. Com Fresnel foi
reformulado o préprio paradigma.

E interessante notar que durante quase
todo o século XIX os cientistas, mesmo os
maiores, dirigiram a sua atencfo para o
enquadramento dos resultados das vérias
experiéncias no paradigma vigente, o que se
insere na nog¢#o de ciéncia normal.

Os problemas levantados pelo éter
terminaram noutra crise!’ e constituem
enigmas ¢ anomalias que conduziram a
solugdes consecutivas de um problema ndo
resolvido®. Mantiveram, no entanto, a
comunidade cientificaunida, natentativade o
resolver.

Pelo contrario, durante o periodo de crise,
a comunidade cientifica ndo esteve unida: as
nog¢des de Planck -e Einstein ndo foram de
imediato aceites. Até 1941, ainda se procurou
determinar o movimento da Terra em relagéo
ao éter. Neste perfodo todas as concepgdes
foram alteradas, a comecar pela prépria
concep¢do mecanicista do Universo.
Procuraram-se novos métodos de pesquisa e

AR e,

elaboraram-se novos padr&es para as solugdes
a obter. O radicalismo préprio duma crise é
aqui observado: os conceitos mais
fundamentais (espago e tempo) deram origem
a outros, radicalmente diferentes. Justifica-
-se, dealgnma forma, o que se indicou elﬁ 1.4,
arespeito das revolucdes cientificas: “E estes
paradigmas ndo sfio apenas diferentes, séo
incompativeis”. i

Conclusao

O trabalho agora apresentado nfo tem
por finalidade fazer uma exaustiva analise as
concepedes de Kuhn. Antes, pelo contrério,
pretende mostrar como € que essas concepcdes
estiio de acordo com a evolugio dos conceitos
de um tema cientifico.

As davidas sugeridas na Introducio,
acerca da validade de um trabalho no Ambito
restrito da Histéria e Filosofia, parecem agora
mais pertinentes, desde que se tenhaem mente
estudaraevoluciodaCiéncia. Ndonos parece
que se possa falar da evolucdio de alguma
coisa que nio se conhece.

Esperamos ter conseguido mostrar todas
as dificuldades dos cientistas, ou da
comunidade cientifica, que partilham um
paradigma. Ao mesmo tempo, mostrar todo o
tipo de questdes que se levantam a uma teoria
e a forma de resposta do grupo que a partilha.
Finalmente, esperamos ter mostrado como &
que uma teoria deixa de ser aceite: pela
dificuldade em explicar resultados
experimentais?’ e em integrar respostas
tedricas em principios mais gerais.

Uma outra conclusdo que nos parece
importante € a de que a andlise histdrica e
filoséfica da ciéncia é uma fonte inesgotvel
de temas de estudo® e da compreensio da sua
importincia, o que se torna particularmente
pertinente paraum professore paraaactividade
de formacio de professores.
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S80 0 mMesmo, € este onde vivemos. Daqui surge a
necessidade de considerarmos a “ponte de ligagio”
entre as duas mecénicas. O problema das propriedades
distintas desses mundos tem a ver com a prépria
concepgio que temos de Fisica.
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quando levadas a um extremo, para o proposto
radicalismo das revolugdes cientfficas, os quais
constituem criticas importantes i teoria.

?De acordo com Empédocles, sio quatro os elementos
fundamentais: a dgua, a terra, o fogo e o ar. Esta teoria
foi depois, com ligeiras alteragdes e discriminagdes,
aceite por Aristételes,

1A Lei da Refracggo da Luz também ¢ atribuida a
Snellius {1581 - 1626).

! “Esses homens eram cientistas” (Kuhn, p. 33). Eram’

cientistas pelos métodos que empregavam e pela
forma como tiravam conclusdes do seu trabalho.

* “Segundo Popper, a ciéncia tem a sua origem num
nevoeiro de conjecturas acerca do modo como as
coisas se passam” (Harré, p. 65)

* Apesar de o texto de Huyghens ser de leitura mais
fAcil, teve uma tinica edigfio, enquanto que “A Optica
de Newton, num intervalo de poucos anos, teve 4
edigdes eminglés, 6 em latim e 3 em francés” (Gibert,
p. 93).

' Deve ter-se presente que Newton apenas formulou
um conjunto de cerca de 30 questdes, cujas respostas
constituem as explicacdes que a seguir se enunciam.

% Em dltima andlise, por uma concepgfio mecanicista.

' A tentativa de integrar os novos conhecimentos no

paradigma vigente s6 pode ser associada a umaespécie
de fé. Nao se podia admitir que o Mestre e os seus
ensinamentos fossem postos em causa.
Poroutro ladoedevido Acriagiio, quase em simultineo,
de dois paradigmas distintos, vérios fenémenos
rejeitados por um deles foram minuciosamente
estudados, de formaacomprovar o outro. Este também
foi um aspecto de fundamental importéncia no
desenvolvimento do estudo da luz e de grandes
consequéncias para toda a Fisica.
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17 Andlise e geometria analitica.

By = A*sen(t)

1% A longa exposigo sobre a evolug@o do conceito de
éter, na secgfio anterior, teve como finalidade mostrar
como se atingiuasitnagio de crise, dada adificuldade,
mostrada em 1.3, em caracterizar o tipo de anomalia

=
L,

A

que a provoca.

2 Ver 1.3,

2 O que pode ser ultrapassado pela introdugéio ou
revisio de conceitos.

2 Virios exemplos podent ser encontrados na
apresentagdo da evolugio do conceito de éter.
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As actividades praticas como
instrumento de aprendizagem e
avaliacao em Ciéncias

Introducio

Os trabalhos laboratoriais ocupam um
espago importante nos curriculos de ciéncias,
portugueses e estrangeiros, embora a razio
pela qual sfio utilizados seja discutivel e varie
de professor para professor. Em Portugal a
implementagdo dos novos programas de
ciéncias passa pela utilizagio do trabalho de
laboratério como instrumento de ensino-
aprendizagem.

Este artigo aborda as eventuais
potencialidades e dificuldades da utilizagio
do trabalho de laboratério como instrumento
de ensino-aprendizagem-avaliacdo nas aulas
de ciéncias.

O trabalho de laboratdério no
ensino das Ciéncias

A principal diferenca entre o ensino das
ciéncias e o ensino das outras disciplinas do
curriculo escolar é a sua natureza experimen-
tal expressa através das actividades de
laboratério. Estas estratégias t&ém ocupado
um papel central em todos os curriculos de
ciéncias dos paises desenvolvidos (Biologi-
cal Sciences Curriculum Study, 1963; Nuffield
Science, 1965). Desde o seu aparecimento as
suas caracteristicas alteraram-se e as

* Instituto de Inovagiio Educacional

e

Pedro Rocha dos Reis*

potencialidades educativas que lhe sdo
atribuidas alargaram-se consideravelmente.

Sdoiniimeros os objectivos visados pelo
trabalho de laboratério na sala de aula nos
tltimos 30 anos. Apesar de existirem razdes
paraacreditar que as actividades de laboratdrio
sdo importantes no desenvolvimento desses
objectivos, estas nio sfo baseadas totalmente
em investigacio educacional. Os seus efeitos
sobre a aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos, em contraste com outras metodologias,
nio foram completamente examinados
(Lunetta, 1991). No entanto, existem dados
suficientes que indicam que as actividades
laboratoriais escolares podem revelar-se
importantes na obtengfo de alguns objectivos
(Hofstein € Lunetta, 1982).

Acrealizagdo de actividades laboratoriais
na sala de aula € decisiva na aprendizagem do
“sabercomofazer”, normalmente denominado
conhecimento procedimental. As actividades
préticas permitem, simultaneamente, exercitar
estas competéncias intelectuais e avaliar a
efectividade da sua aprendizagem. Assim,
torna-se possivel averiguar até que ponto estas
regras ndo sdo aprendidas apenas como
proposicdes verbais. E através da prética que
o conhecimento procedimental se desenvolve
e corrige.

O trabalho de laboratério € qitil e
imprescindivel no ensino das ciéncias que
ndo procura apenas transmitir factos e
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conceitos cientificos (produtos) mas que tem
também por objectivo promover competéncias
cientificas que permitem a construgio da
ciéncia (processos). O trabalho de laboratério,
sempre que envolva a procura de solugdes
para problemas levantados pelo professor ou
pelos alunos, constitui um instrumento
adequado ao treino e ao desenvolvimento de
competéncias tais como observar, classificar,
prever, medir, inferir, interpretar ¢ comunicar.
Numa estratégia investigativa muitas
competéncias cientificas (identificacdo de
varidveis, construcfio de tabelas e graficos,
descrigio derelagfes entre varidveis, selecgiio
e tratamento de informacéo, formulagéo de
hipéteses, plancamento de investigagdes €
execucdo de investigacdes, por exemiplo)
podem ser sucessivamente utilizadas e
aperfeicoadas promovendo o desen-
volvimento do raciocinio, do pensamento
critico, daauto-aprendizagem e da capacidade
de resolver problemas.

O trabalho de laboratério revela-se 1til
nailustragdo e aplicacdo de conceitos (teorias)
e ndo apenas na obtengdo de conhecimento
factual. Os alunos devem poder testar as suas
préprias teorias sobre o mundo (construidas a
partir das suas interpretactes e vivéncias) de
modo a encontrarem razdes para as alterar no
caso de ndo se revelarem correctas. Quando
isto ndo acontece, muitos recusam-se a aceitar
as teorias transmitidas pela escola (Hodson,
1992).

Verifica-se, também, que o trabalho de
laboratério, ao influenciar a opinido que os
alunos t8m do que € e de como se constréi
ciéncia, constitui um meio privilegiado de
transmitir ideias sobre certos aspectos da
natureza da ciéncia, tais como a existéncia de
multiplos métodos cientificos (a actividade
cientifica nfo se reduz a uma tnica sequéncia
de passos pré-estabelecidos, sem espago para
a criatividade e originalidade) e a relagdo
entre ciéncia, tecnologia e sociedade.

Quando os alunos trabalham em grupo,
a execucdo e discussio destas actividades
permitem alcancar importantes objectivos do
dominio afectivo, visto serem particularmente
apropriadas para trabalho de cooperacio.
Nessa situaciio, desde o objectivo de nivel
mais simples “escutaatentamente” até “aceita
a responsabilidade do seu préprio
comportamento”, hd todo um conjunto de
metas que ndo se pode desprezar.

O trabalho laboratorial constitui, ainda,
um meio privilegiado de avaliar. Que melhor
situagdo podemos idealizar para avaliar
competéncias cientificas? Nio devemos,
portanto, desperdicar a oportunidade de,
através da observacio do desempenho indi-
vidual durante estas actividades ¢ da anélise
de relatérios e de entrevistas, avaliarmos
conhecimentos e aplicagdes da ciéncia,
contetidos cientificos aplicados a contextos
tecnoldgicos, econdémicos e
ambientais, capacidades intelectuais bésicas
utilizdveis em qualquer disciplina ¢ no dia-a-
-dia, competéncias cientificas e competéncias
de comunicagdo. Esta avaliagdo pode
contribuir para um melhor desempenho dos
alunos (conferindo importincia ao trabatho
realizado) e permite um exame mais justo
daqueles cujo rendimento & afectado
fortemente pela ansiedade provocada pelos

sociais,

testes. Para uma avaliaco efectiva deste tipo
de actividades o professor deve construir
instrumentos especificos que lhe permitam
observar e registar o nivel atingido por cada
aluno relativamente as vérias competéncias
utilizadas.

No entanto, verifica-se que o trabalho de
laboratério € usado de uma forma tanto
excessiva como insuficiente: excessiva, no
sentido de que os professores o utilizam como
um meio de alcangar todos os objectivos de
aprendizagem; insuficiente, no sentido de que
o seu potencial educativo poucas vezes foi
explorado deuma forma satisfatoria (Hegarty-
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-Hazel, 1990). Em muitas escolas, o trabalho
laboratorial tem pouco valor educativo real
devidoao facto de sermal concebido, confuso
e improdutivo (Hodson, 1990).

O trabalho de laboratério s6 deverd ser
utilizado quando o professor lhe reconhece
vantagens pedagégicas, face a outras
estratégias possiveis, no desenvolvimento e
avaliacdo de determinadas compet&ncias nos
alunos. SO tem razdo de ser, se for uma
necessidade da estratégia que usamos.
Devemos decidir quando e como utiliza-lo.
Uma estratégia s6 € efectiva se for a mais
adequada para o que pretendemos ensinar e se
tiveremcontaaexperiéncia, os conhecimentos
eamotivacio dosalunos. Devemos, também,
decidir até que ponto a aprendizagem obtida
com uma demonstracio ao vivo compensa o
custo, em tempo e materiais, de umaactividade
de laboratério. Por vezes, € preferivel recorrer
a anélise e discussdo de um video. “Embora o
trabalho de laboratdrio possa ser facilmente
justificado sob o pretexto de dar aos alunos
alguma apreciagdo do espirito e métodos de
indagacdio cientifica e de promover solucio
de problemas, habilidade analitica e de
generalizagtes, ele constitui uma pratica que
nfo sé consome muito tempo, como étambém
ineficiente para propoésitos rotineiros de
ensinar conteidos e ilustrar principios, onde a
exposiciodidacticaé perfeitamente adequada”
(Ausubel, Novak e Hanesian, 1980, p. 315).
Uma defini¢@o clara dos objectivos de cada
actividade; um planeamento cuidadoso, feito
por professor ¢ alunos; uma posterior
discussio/reflexdo sobre o trabalho efectuado,
sdo condi¢des necessdrias para o sucesso de
qualquer actividade laboratorial.

Os trabalhos de laboratério ndo levam
automaticamente o aluno a um melhor
conhecimento ou compreensdo. Por vezes,
estas actividades podem nublar o assunto,
distrair ou criar oportunidades para a criagéo
de concepgdes alternativas (Dillon, 1992).
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“Os métodos de laboratério s6 devem ser
usados quando a metodologia e 0s principios
substantivos sfo perfeitamente entendidos,
ao invés de seguidos mecanicamente como
num livro de receitas” (Ausubel, Novak e
Hanesian, 1980, p. 437). Estas actividades
experimentais tipo “receita”, apesar de
poderem ensinar as criangas algo util sobre
observacfo, interpretagdo de instrucdes e
manipulagio de instrumentos, pouco fazem
relativamente ao desenvolvimento do
pensamento cientifico (Adey, 1992).
Também € importante, para a
consolidac¢io de conhecimentos cientificos e
como factor motivador, que os alunos se
apercebam do impacto dos conteddos
cientificos nasociedade e das suasimplicactes
préticas. Torna-se evidente que a motivacio
nio ¢ garantida pela simples realizacdo de
trabalho pratico, mas sim através darealizagéo
de experiéncias interessantes e excitantes
dirigidas pelos alunos (Hodson, 1990).
Outro aspecto crucial neste tipo de
trabalho sdo os protocolos. Se pretendemos
que os alunos reconhecam a utilidade destas
estratégias, devemos elaborar protocolos
breves (para que o fim a que se destinam nédo
se perca no meio da actividade) e que
contenham indica¢Bes claras sobre os
objectivos da actividade proposta.

Alguns resultados de investigacao
sobre as eventuais potencialidades
do trabalho de laboratério como
instrumento pedagégico

Apesardo trabalho de laboratério ocupar
um lugar de destaque no ensino das ciéncias,
osinvestigadoresaindanio conseguiram obter
dados suficientes que confirmem ou rejeitem
de forma convincente muitas das hipotéticas
vantagens deste método de ensino-
aprendizagem. Os estudos aqui referidos
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constituemn tentativas de demonstracio das
possiveis vantagens/desvantagens da
utilizagfio do trabalho de laboratério na sala
de aula.

Estudos realizados nos EUA durante a
década de 60 (Yager, Englen & Snider, 1969)
revelaram que o trabalho prético, quando
comparado com outros métodos, apenas
apresenta algumas vantagens no que respeita
ao desenvolvimento de capacidades de
manipulacio. No entanto, varios autores
(Hofstein e Lunetta, 1982) consideram que
estes resultados podem ter sido afectados por
deficiéncias no planeamento experimental,
relacionadas com a selecgdo e controlo de
varidveis, o tamanho das ameostras e a
metodologia utilizada.

Entdo, serd que o trabalho de laboratério
contribui de alguma forma especial para a
aprendizagem das ciéncias? Relativamente
ao desenvolvimento intelectual existem
estudos que apontam o trabalho laboratorial
como um meio eficaz na aquisigido de
capacidades de pensamento formal (Fix &
Renner, 1979; Hall & McCurdy, 1990).

Outras investigacdes (Penick, 1976)
revelaram que, para alguns estudantes, a
realizagdo de actividades de laboratério de
fim-aberto, orientadas para o processo,
desenvolve o pensamento criativo.
Actividades laboratoriais, que apesar de
apresentarem um problema ndo apresentam
qualquer método para a resolu¢io do mesmo,
constituem sitnacdes que requerem respostas
criativas.

Odesenvolvimento de atitudes positivas
relativamente & ciéncia tem sido uma das
finalidades- do-ensino das ciéncias. Vdrios
investigadores (Hofstein, Ben-Zvi, Samu &
Kempa, 1976; Raghubir, 1979) verificaram
que os estudantes gostam do trabalho de
laboratério e que, geralmente, este resulta no
desenvolvimento de atitudes positivas e do
interesse relativamente &s ciéncias. Uma

TS

investigacdorealizada com alunos de quimica
(Hofstein et al., 1976) revelou que estes
consideram o trabalho prético de laboratério
como 0 método de instrugdo mais eficiente na
promogdo do interesse e da aprendizagem,
quando comparado com aulas expositivas,
discussfes em grupo, experiéncias filmadas
ou demonstracdes efectuadas pelo professor.
O interesse pela ciéncia em geral e pelas
actividades cientificas em particular (trabalho
de laboratério e investigacdes) revelou-se
como factor decisivo na escolha de cursos de
ciéneias (Milner, 1987). No entanto, apesar
de muitas investigacOes indicarem que o
trabalho de laboratério contribui
positivamente na promoc¢do do interesse
relativamente 3 ciéncia, existem evidéncias,
obtidas por Johnstone e Wham (1982), de que
os alunos aprendem poucainformagéo teérica
significativa com este tipo de actividade.
Muitos estudantes, apés terem executado
trabalhos préticos centrados em determinada
teoria, apenas obtiveramumaligeira, e muitas
vezes deficiente, compreensio da mesma.
Segundo os mesmos investigadores, a razédo
provivel deste problema poderd ser o “factor
barulho” no trabalho pratico. A quantidade de
informagdo obtida pelos alunos durante a
realizac@o dos trabalhos de laboratério pode
ser de tal maneira elevada que impossibilita a
selec¢io das partes relevantes. Sugerem que a
aprendizagem € consideravelmente afectada
sempre que a memdria em acg¢do estd
sobrecarregada com informacgdes. Raghubir
(1979) verificou que a utilizagio do trabalho
de laboratério pode levar a um maior
desempenho cognitivo dos alunos, quando
utilizado na introdugéo a tépicos de biologia
e nfo na sua ilustragéo.

Varios estudos indicam, ainda, que as
actividades de laboratério nem sempre sio
realizadas da melhor forma. Lunetta e Tamir
(1979) ao analisarem livros de actividades
laboratoriais  detectaram  grandes
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desfasamentos entre os objectivos pretendidos
e o tipo de actividades sugeridas. Verificaram
que os alunos continuam arealizar actividades
“tipo receita”, sendo-lhes facultadas poucas
oportunidades para discutir erros
experimentais, levantar hipéteses ou executar
experiéncias por eles planeadas. Estas
discrepinciasentre objectivos e praticapodem,
na opinifio dos autores, explicar os resultados
de investigacfo, muitas vezes contraditérios,
relativamente aos efeitos das actividades de
laboratério. Outro estudo, efectuado por
Moreira (1980), revelou que muitos estudantes
realizam actividades laboratoriais apenas com
uma ideia rudimentar do que estdo a fazer,
sem entenderem os seus objectivos, as razdes
da sua escolha ou os conceitos envolvidos.
Seguem apenas um protocolo que,
aparentemente, ndo tem qualquer utilidade, e
que parece resultar numatotal perda de tempo.

Bryce e Robertson (1985), ao avaliarem
a utilizagdo do trabalho de laboratério no
ensino das ciéncias em véarios pafses,
verificaram que os professores, apesar de
gastarem (ou afirmarem que gastam)
considerdveis quantidades de tempo na
realizaglo de actividades deste tipo, apenas
classificam os seus alunos com base em tarefas
ndo praticas. Assim, o desempenhodosalunos
nas actividades de laboratério ni3o é
classificado pela maioria dos professores na
maior parte dos paises. Considerando que o
principal interesse dos alunos € a obtenco de
bons resultados que atestem publicamente a
extensdo da sva aprendizagem, torna-se
evidente que o facto de ndo obterem
recompensas (notas) com a realizacio de
trabalhos laboratoriais desvaloriza e limita
consideravelmente aaprendizagem que obtém
de, e com, este tipo de estratégia.

Investiga¢des recentes (Hegarty-Hazel,
1990) mostraram que o trabalho laboratorial
realizadonas anlas de ciéncias apresentaniveis

o

muito baixos de produtividade, de exigéncia
e de motivacéo. No entanto, os seus autores
frisam que estes resultados se devem 2
utilizagéo incorrecta deste método de
instru¢do. Consideram que o trabalho de
laboratério pode revelar-se qtil no
desenvolvimento de capacidades cientificas,
na aprendizagem de aspectos da natureza da
ciéncia, na aquisigdo de conhecimento
cientifico e no desenvolvimento de atitudes,
desde que utilizado segundo determinadas
normas por eles sugeridas.

Consideracoes Finais

Num perfodo em que se implementam
em Portugal novos curriculos de ciéncias,
caracterizados por uma forte componente
pritica, apromogdo dotrabalho de laboratério
como instrumento de ensino-aprendizagem-
avaliagiio deverd ser acompanhada de uma
avaliagdo constante das metodologias
utilizadas que permita a sua afericdo de modo
a aumentar a sua eficdcia na sala de aula. O
tipo de trabalho de laboratério, efectuado nas
aulas de ciéncias, nem sempre € compativel
com as finalidades e os objectivos dos novos
programas das disciplinas desta drea. Se se
pretende desenvolver a capacidade de re-
solver problemas, oraciocinio e 0 pensamento
critico dos alunos devem criar-se situacdes
que lhes permitam realizar e avaliar
investigagcdes por eles sugeridas e planeadas.
Acrealizagio de actividades tipo “receita” ndo
se adequa minimamente ao desenvolvimento
destas capacidades.

O potencial educativo das actividades
laboratoriais €, muitas vezes, mal explorado.
Os professores de ciéncias continuam a utilizar
otrabalhodelaboratérioessencialmente como
um meio de promover a aquisicdo ¢ a
compreensdo de conteiidos programéticos
aprendidos previamente de forma expositiva,
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tal como ji o faziam os seus colegas do inicio
do século. Apesar da opinido de vérios
pedagogos e dos resultados de algumas
investigacdes apontarem no sentido da total
inadequacdo deste tipo de actividade noensino
de contetidos, verifica-se que os professores
continuam autilizi-lo fundamentalmente com
este fim. Qualquer estratégia sé € efectiva se
for a mais adequada aos nossos objectivos; a
andlise e discussdodeum video ouaexposicio
did4ctica, por exemplo, poderdo revelar-se
mais eficientes e adequadas a transmissio de
contetidos do que as actividades praticas de

laboratério.

A alteragdo do tipo de trabalho de
laboratério realizado nas escolas ter4,
provavelmente, que passar por uma andlise
profunda da prética actual, capaz de
desencadear nos professores ainsatisfacioeo
desejo de aperfeicoamento. Torna-se urgente
proporcionar formagfoinicial e continua, mais
direccionada para a exploragdo das
potencialidades do trabalho de laboratério
como instrumento pedagdgico, que permita
uma melhor preparacio dos futuros e dos
actuais professores de ciéncias.
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A descoberta de objectos e
materiais condutores da
electricidade por criancas de 4/5

aNos!

Joaquim Sa *

Ana Rodrigues; Ana Gomes; Elsa Veloso; Goreti Torres; Marlene Silva **

Introducao

Este trabalho foi realizado no &mbito da
cadeirade Didéacticadas Ciénciasda Natureza
do curso de Educadores de Infincia. Entre as
actividades propostas pelo docente constava
a realizacdo de projectos de actividades
experimentais parao Jardim de Infincia, sobre
temas escolhidos pelos grupos de alunos.
Embora a estrutura curricular do curso nfo
preveja uma ligagdo entre as disciplinas
curriculares e a pratica pedagdgica, os grupos
foram incentivados a levar & prética os seus
projectos com criangas em idade pré-escolar
e a fazerem uma descricio € avaliagio dessa
interveng#o, a incorporar no relatério final do
projecto, facto que seria um elemento de
valorizaciio em termos de avaliacdo.

Os pressupostos desta proposta sdo que
ela constitui uma estratégia de formacéo que
permite: a) o desenvolvimento de
competéncias profissionais, na dupla
dimensdo pratica e tedrica; b) o
desenvolvimento da compreensdo da ligagio

! Comunicagio apresentada na 6° Conferéncia
Europeia sobre Qualidade na Educagfo de Infincia,
Setembro de 1996

* Docente da Universidade do Minho

*%  Alunas do curso de Educadores de Infancia

g

teoria-pratica, reflectindo os alunos-
educadores a sua prética A luz da teoria e
avaliandocriticamente a teoriaaluz dapratica;
¢) a iniciacdo dos futuros profissionais no
desenvolvimento de competéncias de
investigacfo-acco, condicio de uma pratica

_profissional reflexiva (Zeichner, 1993) ¢

permanentemente renovada.

O grupo de alunas co-autoras interessou-
se por actividades com circuitos eléctricos.
Dado o facto de em geral os alunos do curso
de Educadores de Infancia apresentaremniveis
de conhecimentos cientificos muito baixos, e
uma atitude negativa face as Ciéncias da
Natureza, e muito particularmente em relagio
aelectricidade, decidiu o docente ndo dissuadir
as alunas de tal tema, embora considerando
problematica a sua abordagem com criangas
tdo pequenas. Ao docente pds-se o desafio de
compatibilizar o apoio ao elevado interesse
das alunas por tal tema, com a adequacio, a
criangas tio pequenas, das actividades sobre
electricidade. Acordou-se que as actividades
das criangas se desenvolveriam em torno de
um circuito ji montado (pilha-fios-14mpada,
numa primeira actividade, e pilha-fios-motor
com ventoinha, numa segunda actividade),
mas interrompido num ponto em que foi
introduzido um cartfo ao qual se fixaram dois

3 Escola Superior de Educagiio de Portalegre

65

Ensino das
Ciéncias



66

Ensino das
Ciéncias

ataches correspondentes as extremidades dos
fios separados (fig 1). Com tal dispositivo as
criancas poderiam fazer a limpada acender
{ou nfio) ou fazer a ventoinha do motor rodar
{ou n#o), estabelecendo a ligagfio entre os
dois ataches, testando assim diferentes
objectos.

1. O problema

O problema subjacente 4 natureza das
actividades experimentais e ao modo como
foram orientadas resume-se as questdes que a
seguir se enunciam.

Serfio as criangas em idade pré-escolar
capazes de:

a) descobrir materiais e objectos condutores
(que acendemaldmpada)daelectricidade?;

b) formar conjuntos de objectos e materiais
condutores e ndo condutores (que ndo
acendem a ldmpada) da electricidade?;

c) transferir o seu conhecimento sobre os
objectos e materiais para um novo contexto
em que a lampada do circuito € substituida
por um motor eléctrico?;

d) identificar diferentes sentidos de rotagdo
da ventoinha do motor?;

e) fazerregistos das observactes dos resultados
experimentais?

ikl

2. Enquadramento tedrico

E da natureza das criancas explorarem
os objectos e materiais. E manipulando-os e
observando os efeitos das suas manipulacdes,
num processo de estreita interdependéncia
entre pensamento e ac¢lo, que as criancas
constroem a sua visio do meio fisico que lhes
€ proximo (Piaget & Inhelder, 1979). No seu
modo espontineo de interagir com o meio
fisico, sfio particularmente atraidas por estados
de transi¢ao ao invés do equilibrio, por aquilo
que tem grande intensidade preceptiva, e
utilizam um raciocinio causal linear (Driver
etal, 1985). Situacdes de Ciéncias da Natureza
que tenham em conta as preferéncias naturais
da ateng@o e interesse das criancas, tornam-
nas particularmente activas, quer fisicamente
quer mentalmente, promovendonelas a atitude
experimental e a capacidade de desenvolvere
explicitar ideias a partir da experimentagéo
(S4, 1996). Mediante uma ac¢fo intencional e
estimuladora do adulto, em que as boas
questdes desempenham um papel de primor-
dial importincia, a exploracdo ultrapassa as
simples manipulacfes casuisticasetacteantes,
e o conhecimento das criancas vai para além
de meras impressdes sensoriais,
desenvolvendo ideias consistentes sobre os
fendmenos, objectos e materiais do seu meio
Deste modo a crianca evolui de um
conhecimento sensorial para um
conhecimento conceptual (S4, 1994).

3. Metodologia

O projecto de actividades experimentais
foi levado a cabo numa turma de 22 criancas
com idades compreendidas entre os 4 e 5
anos. E de realcar que as alunas-educadoras
nédo conheciam as criangas, tendo solicitado a
uma educadora que disponibilizasse a turma
para implementarem as actividades. As
criangas fizeram as suas exploracdes em torno
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dos circuitos jA montados que antes foram
descritos. Aoestabelecerem aligac@oentre os
dois ataches no ponto em que o circuito estava
interrompido, recorrendo a diferentes objectos,
as criancas tinham ao seu disporapossibilidade
de, através de manipulacdes simples e
acessiveis, obterem resultados muito
apelativos do seuinteresse e atencio: o acender
daldmpada e a rotac@o da ventoinha ligada ao
eixo do motor. O carécter apelativo de tais
resultados supde-se seraltamente potenciador
do empenho e interesse das criangas em
fazerem exploracdes com uma clara
intencionalidade e, consequentemente, da
descoberta de propriedades de materiais e
objectosexplorados (54, 1996). As actividades
tiveram a duragfo de ! hora ¢ 30 minutos e
foram gravadas em video.

As?22 criangas, com idades de4 e 5 anos,
foram organizadas em pequenos grupos em
redor de uma mesa, e as actividades foram
introduzidas do seguinte modo: a) o dispositivo
eléctrico, inicialmente com lampada, foi
mostrado as criancas, tendo elas oportunidade
de o manipular. Foi-lhes solicitado que
identificassem os objectos e materiais
constituintes do circuito; b) num segundo
momento procurou-se focalizar a aten¢fio das
criangas para o cartio com os dois ataches,
onde o circuito estava interrompido; ¢) em
seguida uma aluna-educadora estabeleceu a
ligacéo entre os dois ataches com um objecto
condutor, tornando visivel as criangas que
esse procedimento fazia com que a ldmpada
acendesse, e que ao retirar-se 0 objecto a
lampada se apagava de novo; d) finalmente as
criangas sfo incitadas e tentarem acender a
lampada utilizando diferentes objectos de
diferentes materiais.

As alunas-educadoras prepararam e
utilizaram diferentes modalidades de
interacgfio com as criancas tendo porobjectivo
estimulé-las a manipular o equipamento e 0S
objectos, e exprimir as suas ideias. Exemplos
de questSes e comentérios formuladas pela

aluna-educadora no desenvolvimento da
experiéncia dalimpada: Muito bem, acendeste
a ldmpada com um prego. Explica aos teus
colegas como fizeste?(...); E se nos
experimentdssemos um clip?(...); E uma
tesoura serd que dd?(...); E se ligarmos a
tesoura so a um preguinho (atache), serd gue
aldmpadaacende?|(...); Entdo o que é preciso
fazerparaalimpadaacender?(...); Eatampa
de uma caneta faz a ldmpada acender?(...);
Destes materiais todos que estdo em cima da
mesa, quais sdo os que acendem a
ldmpada?{...); Em que sdo parecidos os
objectos que acendem a lampada. Em dado
momento foi solicitado as criangas que fossem
pela sala procurar outros objectos que facam
a ldmpada acender.

Concluidas as actividades com o circuito-
lampada, foi distribuida a cada crianga uma
folha de registos (fig. 2), na forma de uma
tabela de dupla entrada, contendo na ceoluna
vertical da esquerda uma sequéncia de
desenhos de diferentes objectos utilizados na

actividade (clip, rolha, tesoura, tampa de
caneta e prego) e na linha horizontal superior
odesenho de duas [Ampadas, umasignificando
aldmpadaacesaeoutrasignificandoaldmpada
apagada.

As criancas sfio solicitadas a identificar
o significados dos grafismos constantes da
tabela: objectos desenhados, laimpadaapagada
e lampada acesa. S#o instruidas quanto ao
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modo de fazer os registos das observagdes,
mediante questdes adequadas, como por
exemplo: P: A tesoura acende a ldmpada ou
ndo? R: Acende. P: Onde estd a lampada
acesa? (...) Entdo onde é que deves fazer uma
cruz para dizer que a tesoura acende a
ldmpada?

Em seguida as criangas sdo solicitadas a
fazer os registos autonomamente, fornecendo
a aluna-educadora a interac¢do que julga
necessiria no apoio a uma ou outra crianga

com mais dificuldades.

£

—
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Na introdugéo da actividade relativa ao
circuito-ventoinha a aluna-educadora sugeriu
as criangas que ligassem os ataches com
diferentes objectos para verem o que
aconteceria. Mediante a utilizagdo de um
objecto metilico ¢ tendo-se verificado a
rotacio da ventoinha solicita-se as criangas
que descrevam o que aconteceu. As criangas,
tendo & sua disposi¢io os objectos jautilizados,
sdo incitadas a fazerem a ventoinha rodar. A
concluir a actividade solicitou-se as criangas
que procurassem pela sala objectos que facam
a ventoinha andar.

Apés um tempo de exploragtes
considerado satisfatério, perguntou-se as
criancas se pretendiam continuar as
experiéncias ou fazer oregisto das observagies
numa tabela. As criangas optaram pela
actividade de registos. Foi pois, distribuida a
cada crianga uma folha de registos com o
mesmo formato que a ji utilizada
anteriormente, comadiferenca de os simbolos

relativos & lmpada estarem substituidos por
simbolos relativos ao motor/ventoinha (fig

FEPLAZLNCIa £A VENTIOLSHE

Orjetivo ! Jmsaavolver o sentrio de litersltdude.

Tllchh qus & vamisinds ek & refer pars & sagds ¢4 Jarh a
dlrulin o Sow corpe? "
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¢ Jwd ; Dessakir uss ssts 36 ssatids fus sohar cHIFTRCRD.

3).

Concluidos os registos, a aluna-
educadorafocalizou a atengo das criangas no
sentido de rotagdo: Vamos ver para que lado
aventoinha roda. Depois de explorar e sujeitar
a discuss@o as respostas dos alunos, a aluna-
educadora faz a inversdo no modo de ligacéo
dos polos da pilha no circuito, a vista das
criangas, e interpela-os novamente no sentido
de indicarem o sentido de rotagdo: £ agora
vamos ver para que lado roda a ventoinha.
Serd que roda para o mesmo lado? Para além
da indicagio do sentido de rotagdo de forma
verbal, as criangas sdo solicitadas a fazer os
registos do sentido de rotagéio fazendo uma
seta em torno de um circulo (fig 4).

As actividades foram integralmente
gravadasem video e posteriormente procedeu-
se a uma observagdo e andlise qualitativa e
interpretativa. Os registos feitos pelas criangas
constituiram outra forma de recolha de dados.

-y
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4. Resultados

Desde a primeira actividade as criancas
manifestaram-se muito interessadas e
participativas, tendo todas feito a experiéncia
de intercalar diferentes objectos nos ataches.
A medida que viam a Iimpada acender ou
ndo, comentavam este dd, este ndo dd.
Concluiram com relativa facilidade que os
objectos que acendem a ldmpada tém que ser
de ferro e perante um objecto que nio fazia a
ldmpada acender comentavam: ndo € ferro.
De um conjunto de objectos antes testados
vérias criangas formaram correctamente o
conjunto dos que acendem a lédmpada e o dos
ndo acendem a ldmpada, manifestando as
restantes a sua concordédncia. Quando eram
solicitadas aexplicaraoscolegas como tinham
colocado o objecto que fazia a lampada
acender, as criancas tinham dificuldade em
descrever por palavras o que tinham feito e
optavam porexemplificar o seu procedimento
dizendo: fiz assim. Porém, quando se procedia
a ligacio do objecto a testar num sé atache,
eram peremptorias dizendo: tem gue ser nos
dois ao mesmo tempo. No processo de
construcio de uma analogia do circuito com a
instalagdo eléctrica de casa, vdrias criancas
identificaram como interruptor o cartdo com
dois ataches onde se colocavam os objectos a
testar. Quando incitadas a encontrar um
objecto que fizesse a ldmpada acender, todas
as criangas, numa alegre correria pela sala,
trouxeram um objecto metdlico e logo se
prestaram a testar a sua previsdo de que o
objecto deveria fazer a ldmpada acender.

Em geral o registo das observagdes
relativas ao circuito-ldmpada foi bem
sucedido. As criangas reconheceram os
objectos desenhados e foram capazes de
atribuir o significado correcto aos simbolos
de ldmpada acesa e¢ lampada apagada: a
ldmpada com uma cruz em cima ndo acende;
aldmpada sem cruzemcimaacende. Amaioria

e,

das criancas foi capaz de assinalar a
condutibilidade ou ndo dos objectos fazendo
a cruz na cela de interseccdo da linha
correspondente ao objecto e da coluna
correspondente ao estado da liampada
associadoaesse objecto (fig 2). Nesse processo
as criangas com mais dificuldades sentiam-se
muito estimuladas a compreenderem o que
outros faziam correctamente e acabavam por
fazer os seus registos de forma também
correcta.

Quando a lampada foi substituida pelo
motor, ¢ depois de constatarem a rotagio da
ventoinha, as criangas incitadas a
experimentarem oS objeétos que fazem
ventoinha andar a volta, orientam-se
claramente para os objectos metdlicos.
Procuraram pela sala com visivel satisfac@o
objectos metalicos para fazerem a ventoinha
andar, tendoumacrianga pegado numa panela
de aluminio que depois abandonou, talvez por
a considerar demasiado grande. Quando
colocadas perante a opcdo de continuar
experiéncias ou fazer os registos, as criangas
decidiram-se voluntariamente pela actividade
de registos, fazendo-o de forma bastante
fluente e auténoma (fig 3), trocando ideias e
ajudando-se mutuamente, sem necessidade
de serem instruidas quanto 4 forma de
preenchimento da tabela.

Quando alertados para o sentido de
rotacéo, algumas criangas dizem para o lado
da porta, para a esquerda, € ap6s a troca de
posi¢do dos pdlos da pilha no circuito ha
alunos que dizem para a direita. Com trago
mais ou menos firme, todos os alunos
indicaram com uma seta em torno de um
circulo osdois sentidos de rotagio da ventoinha
(fig 4). Algumas criangas deram-se conta de
que alguma altera¢fio tinha acontecido para
que os sentidos de rotac@o fossem diferentes,
comentando: ela trocou.

Em termos globais hi a destacar trés
tipos de resultados: a) o interesse, o prazerca
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curiosidade continuados manifestados pelas
criancas, o que fez com que se mantivessem
durante cerca de uma hora e meia sentadas em
torno de uma mesa. Tal facto ndo é habitual
nas actividades de Jardim de Infincia e foi
motivo de surpresa por parte da educadora
que tinha as criancas a seu cargo; b) as
aprendizagens efectuadas designadamente: o
conhecimento acerca das propriedades dos
objectos e materiais; a capacidade de formar
classes de objectos em funcdo de uma
propriedade identificada; ¢ a capacidade de
fazerem registos das observacdes em tabelas
de dupla entrada, o que supde o
estabelecimento de correspondéncias logico-
matemdticas; c) o gosto pela descoberta por
via da experimentacio.

5. Discussao de resultados

Os resultados sugerem uma grande am-
plitude de utilizacdo de actividades
experimentais de Ciéncias no Jardim de
Infincia. Desde de muito tenra idade as
criancas sdo capazes de evoluir de simples
manipula¢des casuisticas e superficiais para
uma atitude experimental tendente a
exploragdes sisteméticas e intencionais. E é
desse modo que 0 seu conhecimento sensorial
sincrético evolui para o conhecimento con-
ceptual acerca do seu meio. Esta transicdo do
sincretismo sensorial paraaconceptualizagio
esteve bem patente na competéncia de as
criancas voluntariamente fazerem registos, o

que exigiu a construgio de representacdes das
observac@es, fazerem classificacBes e
estabelecerem correspondéncias 16gico-
matematicas. Nesse processo de transicio é
factor determinante a accéo estimuladora do
adulto, focalizando a atencdo das criangas
para aspectos relevantes, realizando acgdes
para sugerir ac¢des e colocando questdes
estimuladoras do pensamento € acgio.
Revelou-se também importante o processo de
interacgdo e cooperacgao entre pares.

E também muito relevante o impacto
que a experiéncia teve nas alunas-educadoras
que a levaram a cabo. Foi notério que o xito
das actividades junto das criangas suscitou no
grupo de alunas-educadoras grande
entusiasmo, confianga e convicgdo numa
estratégia de formacfo baseada no ensaio e
experimenta¢do de projectos pedagdgicos
juntodas criancas, seguida da correspondente
andlise e reflexdo critica. Ter sido isso que
motivou as alunas a realizarem outros
projectos com as criancas, no &mbito de outras
cadeiras do curso, por sua solicitacdo. Todo o
projecto de desenvolvimento de actividades
experimentais pelas criancas, levado a cabo
pelas alunas-educadoras, recomenda uma
maior ligagdo entre as disciplinas curriculares
do curso ¢ a pritica pedagégica, de modo a
incluir na formacéo inicial a dimensédo da
responsabilizagdo dos futuros educadores e
professores pelo seupréprio desenvolvimento
profissional.
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Multimedia na formacao de
formadores -

Antonio Bartolomé ##

Resumo

Multimedia € hoje uma palavra na moda. Mas ndo € uma palavra recente. Foi utilizada
comdiferentes sentidos e em diferentes situactes, namaioria dos casos em relacio aprogramas
de ensino a distancia. Hoje, os sistemas Multimedia apresentam duas caracteristicas que os
diferenciam: a integracfio dos meios ¢ a interactividade com o utilizador. A sua utilizagéo
estende-se a todos os ambitos informéticos. Também se introduziu no 4mbito da formacio,
tanto presencial como 4 distincia. Estes sistemas t€m uma utilizagdo muito especifica:
programas Multimedia para autoaprendizagem. Contudo, o mais interessante esta para vir: a
autentica comunicacio Multimedia, entendida como integradora de meios, através de um

sistema de redes universal.

Multimedia: a palavra magica que cada
dia encontramos em todo o tipo de artigos, de
antincios, de primeiras péaginas...
Provavelmente o lugarem queelaseenquadra
melhor seja precisamente nos antincios, uma
vez que Multimedia é uma palavra que, no seu
significado actual, nasceu para vender. E
vende! Mas o termo “Multimedia” nfo ¢é
recente: hd anos que € utilizado em relagfio a
formacéo. Séo as origens dos Multimedia.

As origens dos Multimedia

Seplaneamos um programa de formacao
dirigido a um grande publico, baseado em
acgOes conjuntas através da imprensa, ridioe
televisdo, estamos perante um classico
programa Multimedia para a formac#o. Estes

* Tradugdo de Fernando Rebola
** Universidade de Barcelona

programas representaram e continuam a
representar um importante esforgo de difusio
da cultura. Os seus contetidos referiram-se
fundamentalmente as linguas e A alfabetizagéo.
O curso Follow me de Inglés € um exemplo
em muitos paises. Em algumas situacGes em
que a lingua prépria de escassa difusfio devia
ser promovida também se utilizaram sistemas
similares: na Catalunha, o programa Digui,
digui utilizava Radio, Televisdo e um jornal
local para a promocdo do cataldo.

A alfabetizacdo foi outro campo muito
utilizado. Estes programas utilizaram
inicialmente Ré4dio e Imprensa ainda que
posteriormente se enriquecessem com as
possibilidades da Televisdo A medida queeste
meio de comunicagdo se desenvolveu e
alcangou as classes sociais com menos
recursos, principais destinatérios. A formagio
para grandes dreas de populagdo dispersa
também recorreu aos meios de comunicagio,
mas em geral baseando-se unicamente num.
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Todos estes programas se denominaram
“Multimedia” porque, efectivamente,
utilizavam diferentes meios com o objectivo
comum de formagdo. Os meios
complementavame-se entre si; nem sempre era
necessdrio utiliza-los conjuntamente, por
exemplo, dispor de uma copia do material
impresso ao mesmo tempo que se via o
programa na televisdo; noutros casos, a
sincronizagio entre os meios era mais
importante. Em qualquer caso, podemos falar
de auténticos programas Multimedia para a
formacao & distincia.

O segundo uso do termo Multimedia
refere-se aesses pacotes de autoaprendizagem
que incluem diferentes materiais como livros,
audiocassetes e videocassetes. Apresentados
fisicamente na forma de “pacote” receberam
dai essa denominagfio. O sujeito utilizava
estes materiais de modo coordenado ou de
modo independente segundo as ocasides.
Assim, escutava uma audiocassete enquanto
resolvia uma actividade no livro mas também
podiaescutar a audiocassete enquanto viajava
no seu automovel.

Os contetdidos destes pacotes de
autoformacio referiram-se 2 aprendizagem
de linguas e também a cursos financeiros ou
de outro tipo. Este tipo de pacote Multimedia
foi frequente nas ofertas das instituigbes de
ensino a distincia, ainda que nem sempre se
concebessem com esse carcter integrador
dos meiosa que fizemos referéncia. Em certos
casos a introducdo de cassetes de video e
audio nélo era sendo um argumento de venda.

Também se aplicou o termo Multimedia
a especticulos audiovisuais que incluiam
numerosos, projectores de diapositivos
sincronizados com uma aparelhagem de som
de grande-qualidade; as versdes mais
espectaculares incluiam projectores de
cinema, disseminadores de odores e
fragrancias e inclusivamente ventiladores que
reproduziam o vento. Estes especticulos foram

e

utilizados comoatrac¢io em centros turisticos,
parques naturais,... ¢ em Feiras, congressos e
acontecimentos massivos. Como se pode ver,
ndo se trata de programas formativos, ainda
que estes tenham existido em formatos mais
simples, dois projectores mais audio,
denominados simplesmente “Audiovisual” ou
Montagem Audiovisual. Outros nomes
utilizados s@o Diaporama, Multivisdo, etc..

Seanalisarmos os trés tipos de programas
vemos que o termo “Multimedia” &
correctamente aplicado no primeiro caso,
possivelmente no segundo e dificilmente é
adequado no terceiro.

No caso dos programas formativos a
distdncia que utilizam Radio, TV, etc.
encontramo-nos realmente perante sistemas
que utilizam diferentes meios e nos quais o
termo € adequado.

No caso dos pacotes formativos
deveriamos falar (melhor) de multissuporte:
utilizam-se diferentes suportes como cassetes
de audio ou de video, etc. mas também
poderfamos pensar que se utilizaomeio Video
ou o meio Impresso para transmitir a
informacdo.

No terceiro caso a expressio mais
adequadaé“multicanal” jAque, efectivamente,
sdoutilizados diferentes canais sensoriais para
atranstnisséo dainformac#o. B diffcil conceber
um ventilador como um “meio” de
comunicagio. Quanto aos diapositivos, o seu
uso conjugado com o audio nfo € mais do que
o dotar esse meio de novas possibilidades.
Podemos dizer, correctamente, que estamos a
introduzir um meio diferente quando
introduzimos o projector de cinema, mas este
¢ um caso suficientemente excepcional para
justificar a aplicagio do termo Multimedia as
outras situagdes.

Ainda que estas aplica¢es sejam hoje
ainda actuais, especialmente no que se refere
aos dois primeiros, nio € esse o significado
que hoje se d4 ao termo Multimedia.
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Os Multimedia hoje: a integracio

E nos finais dos anos oitenta que a Apple
introduz o termo “Multimedia” para se referir
a computadores com especiais possibilidades
gréficas e de som. Os primeiros Macintosh IT
com 256 cores, em monitores de 640x480
pontos de defini¢fio € com som incorporado
tinham naquela época as especificagdes que
hoje se ddoaos MPC, “Computadores Pessoais
Multimedia”.

Se fizermos fic¢io cientifica, podemo-
-nos imaginar como um criativo publicitdrio
procurando uma palavra para promover esta
novaconcepcao de computador pessoal, muito
distanciada dos contemporaneos sistemas sem
som, com monitores mais ou menos verdes e
geralmente sem grificos. Assim, desde o
comego, o que hoje se entende por Multimedia
nio foi mais do que um novodesenvolvimento
informético que procuravaalgo, umelemento,
uma palavra, que o identificasse
suficientemente, bem como facilitasse a sua
venda,

Hoje o termo Multimedia abarca
concepgles muito diferentes. Basicamente
podemosdefinirumsistemaMultimediacomo
aquele capaz de apresentarinformagio textual,
sonora e audiovisual de modo coordenado:
gréficos, fotos, sequéncias animadas de video,
graficos animados, sons e vozes, textos...
Existem sistemas Multimedia que utilizam
unicamente um dispositivo: o computador.
Alguns destes ndo incluem a capacidade de
reproduzir video. A inclusfo de som é um
elemento que utilizam algumas marcas para
Justificar a denominagdo Multimedia.

Também sdo sistemas Multimedia
aqueles baseados em dispositivos ndo
informéticos ainda que os equipamentos
incorporem microprocessadores: reprodutores
de videodiscos nivel 2, reprodutores de CD-I,
consolas de videojogos e outros modelos e
dispositivos de diferentes marcas.

e

Alguns sistemas Multimedia incorporam
realmente diferentes meios: computadores
ligados a leitores de CD e videocassetes -
alguns sistemas de autoaprendizagem muito
sofisticados. Os sistemas Multimedia para
formac#o a distdncia podem incluir conexdes
aredes externas. E alguns dispositivos, neste
caso, podem consistir em simples terminais.

De uma forma geral, o que hoje
entendemos como Multimedia pode ser
qualquer coisa menos isso. Podemos concebé-
-los como multicanal, multissuporte, ou
utilizar novos termos como Intermédia. Mas
podem caracterizar-se por utilizar um tnico
meio, novo, de comunicagio.

E sem didvida, se 0 compararmos com os
primeiros sistema Multimedia de formagio a
distinciareferidos, os programas e os pacotes,
achamos que talvez o termo tenha sido melhor
utilizado do que poderiamos pensar num
primeiro momento. Com efeito, naqueles casos
encontramo-nos perante diferentes meios mas
oelemento chave do ponto de vista formativo,
encontrava-se na infegracdo dos diferentes
meios com um objectivo de aprendizagem
comum. Desse ponto de vista, 0os novos
Multimediaincorporam as possibilidades que
ofereciam aqueles sistemas, obtendo uma
integracdo que pode ser tio perfeita quanto se
deseje. E certo que agora é um dnico meio,
mas que suplanta o que antes ofereciam virios
meios.

A integragfio &, assim, o elemento
fundamental dos sistemas Multimedia. A
integracdo da actividade que o sujeito deve
realizar com o som que deve escutar ou o
video que deve observar. A integracdo das
actividades prescindindo do sistema de
simbolos que utilizamos para a codificacio.

Os Multimedia hoje: a
Interactividade

Em 1985/86 Shavelson, R.J.e Solomon,
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G. (1985; 1986) tiveram uma controvérsia
com Hawes (1986) nas piginas da Educational
Researcher sobre as possibilidades das
Tecnologias da Informagfo. Quando tentam
encontrar algo que realmente as distinga de
um livro acabam por assinalar talvez como
elemento mais diferenciador, a facilidade e
rapidez com que podem mudar de sistema de

simbolos para a comunicagio. Assim, estes

académicos, falando de interactividade
chegam ao conceito de Multimedia, alguns
anos antes de o termo Multimedia comecar a
desfrutar da divulgacdo actual.

Se caminharmos em sentido contrério
deparamo-nos com um livro como o editado
por John Barker e Richard N. Tucker (Barker
e Tucker, 1990} intitulado The Interactive
Learning Revolution (“A Revolugio da
Aprendizagem Interactiva™), que tem como
subtitulo Multimedia in Education and
Training (“Multimedia na Educacio e
Ensino”). Se tivéssemos alguma didvida, os
seus editores escrevem: “The term interactive
learning has been coined to describe the
process of learner-based learning using a
multimedia approach” (“O
aprendizagem interactiva fol utilizado para
descrever oprocesso de aprendizagem baseado
no estudante utilizando uma abordagem
Multimedia™).

Poderiamos seguir a lista de citagdes
indefinidamente mas em qualquer

termo

. manifestagdo sobre o tema encontraremos

que os termos “Interactivo” ¢ “Multimedia”
sdo utilizados como sinénimos. Os sistemas
Multimedia possuein, assim, esta caracteristica
adicional: baseiam-se no sujeito ¢ sio
altamente interactivos com ele. Nio se deve
estranhar se considerarmos que de certo modo
os Multimedia sdo a continuagio do que
repreéentou o Video Interactivo, e o0s
programas de Video Interactivo sdo hoje
denominados programas Multimedia.

E fcilconcordarnainteractividade como

elemento chave dos Multimedia. Mas ndo
tanto no que se entende por interactividade.
Istoéespecialmente importante nos programas
de formacdo. Evidentemente, interactividade
implica que o sujeito realize acgdes, mas s6
isso serd por si interactividade?

H4 algum tempo, encontrei-me uma
manhd com um prestigiado professor ja
jubilado que me disse:

- “Interactividade? Os computadores
néo sdo interactivos, unicamente podem ser
“reactivos”. Para ser “interactivos” deveriam
ser inteligentes.”

Essa tarde, numa Mesa Redonda sobre
programas de Video Interactivo para o ensino
das Ciéncias na Universidade, um professor
aleméo, vinculado aumaimportante produtora
destes materiais, dizia-me:

- “Ainda, nfio vi um Gnico programa de
video realmente interactivo.”

Evidentemente a chave estd no que se
entende por interactividade, mas o que pensar
quando encontramos defini¢bes como a de
Jonassen (1989): “A chave € que as ligdes
interactivas requerem ao menos a aparéncia
de uma comunicacio de dois sentidos” (pag.
19)? Néo parece que se pe¢a muito: basta a
aparéncia de que acomunicagfo serealizanos
dois sentidos, mas na realidade néo importa
sequer se se d4 realmente essa comunicac#o.

Outros autores insistem no
comportamento activo do aluno: “... muda o
estudante de observador passivoa participante
activo” (Anandam and Kelly, 1981, pag. 3).
Ainda que, como assinala Bosco (1989), na
realidadeesti-sea fazerreferéncia d existéncia
de respostas motoras, ja que, inclusivamente,
quando escuta um professor ou 18 um livro, o
aluno estd processando activamente a
informag@o que recebe. Isto é, trata-se de que
o sujeito faca algo fisicamente, visto que a
interactividade j& ocorre em outros meios.

Apesar de ser possivel continuar a tratar
o tema, estas duas referéncias mostram-nos
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que o mesmo termo, “interactividade”, pode
significar coisas muito diferentes. Neste artigo
entende-se porinteractividade a ac¢fio na qual
ambos os extremos do canal de comunicagdo
participam emitindo mensagens, que sio
recebidas e interpretadas pelo outro sujeito e
que, de alguma forma, influenciam o modo
como se continua a desenrolar o didlogo. Ao
tratar-se de programas interactivos entre uma
pessoaeumamaquina, estatiltimapode actuar
baseada em sofisticados sistemas inteligentes
ou em programas de controlo rigidos e
extremamente simples: isto ndo afecta o facto
de que se produza uma auténtica
interactividade, de modo similar a como o
diferente nivel cognitivo e cultural do sujeito
pode afectar o leque de respostas que € capaz
de dar. Pessoas e maquinas participam no
jogo da interactividade com diferentes niveis
de processamento cognitivo da informagio e
decapacidade de tomar decisGes, nas aesséncia
do processo € sempre a mesma: alguém emite
umamensagem; outro recebe-a, processaessa
informaco e emite uma resposta que é uma
nova mensagem.

O modo como se produz essa
comunicagio pode ser estudado
qualitativamente mediante uma escala
categorizada, ou inclusivamente
estabelecendo niveis: um nivel mais baixo
denotaria uma menor participacao por parte
de a0 menos um dos extremos do processo

comunicativo. Um nivel mais alto denotaria

uma maior participagio de ambos.

Apresentacoes Multimedia

Os Multimedia invadiram o campo
informdtico. Mas a sua primeira incurséo
realizaram-na no mundo das apresentagdes.
As transparéncias para retroprojector foram
substituidas por apresentagdes a partir do
computador, ou através de um écran

transparente colocado sobre o retroprojector,
ou através de um Videoprojector.

Desde o inicio o sistema tinha dois
inconvenientes em relacido A transparéncia
cldssica: a menor defini¢io da imagem e a
menor luminosidade. Em troca oferecia
diferentes niveis de interactividade, cor e
animac@o. Hoje inclui a possibilidade de

oferecer sequéncias de video, incluidas ou

nao em graficos de computador.

O sistema era mais impressionante que
efectivo, pelo menos em determinadas
sitnacdes. Pelo menos, quando eu comecei a
utilizd-lo nos meus cursos, os assistentes
pareciam mais interessados em como
conseguia projectar aimagem do computador
na tela do que no conteddo real do curso.
Durante estes anos utilizei massivamente o
sistema, tanto que hoje disponho de muito
poucas transparéncias ja que faco quase todas
as minhas apresentagdes a partir do meu
computador portitil. E cheguei a algumas
conclusdes que exponho aqui, fruto da minba
experiéncia pessoal.

Realmente o sisterna funciona: oferece
mais possibilidades que a transparéncia
tradicional. Posso jogar com esquemas
fundamentais deslocando-os & vontade para
tratar aspectos deterrinados, voltando sempre
ao esquema de partida. Posso incluir grificos
e imagens e ‘animar ou ordenar a sua

apresentacdo de modo que se adeque aos’

meus objectivos comunicativos. Posso

" adaptar-me ao grupo de sujeitos, seguindo o
- caminho durante a minha apresentagio que

aconselham as circunstincias, eliminando
aspectos que resultem menos interessantes ¢
ampliando aspectos que noutras ocasioes nao
tinha incluido.

Como inconveniente existe a baixa
defini¢do, que se soluciona com um adequado
desenho do écran e daseleccdo dainformagio
aapresentar. A escassaluminosidade de alguns
sistemas de reproduc¢fo convertem-no num
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meioinseguro quando o formadoroutilizaem
condi¢cdes diferentes das do seu local de
trabalho. E normal que os retroprojectores
ndo permitam o uso destes instrumentos, ou
que ndo sejam suficientermnente potentes para
este uso. O resultado pode ser uma imagem
muito pequena, dificil de ver para alguns
assistentes (ouparatodos!) e pouco luminosa.

E possivel que nos préximos anos
entremos no reino da cor, mas por agora,
salvo quando se controlam absolutamente as
condi¢Bes em que se reproduzird o documento,
é preferivel optar por duas ou trés cores que
gerem o maximo de contraste. Evidentemente
o gosto e as modas estéticas determinam o
desenho dos écrans.

Recorri aminhaexperiénciapessoal uma
vez que o uso de apresentagdes Multimedia
nio estd muito difundido no campo da
formagdo. O mesmo ndo acontece no mundo
dos Congressos ou acontecimentos similares,
nos quais € cada vez mais frequente encontrar
sistemas deste tipo. Possivelmente a causa
reside nanecessidade de um maiorimpactona
audiéncia no segundo caso ¢ o elevado custo
dos sistemas de reprodugdo no primeiro.

Possivelmente o sistema seria mais
utilizado pelos professores se, renunciando as
caracteristicas mais chamativas, comegassem
a trabalhar com computadores portiteis e
monitores simples a preto e branco. Por outro
lado, o software para a preparacido de
apresentaces ¢ cada vez mais simples de
utilizar e oferece niveis mais elevados de
interactividade.

Programas Multimedia para
formacao a distincia

As apresenta¢tes Multimedia sdo uma
ferramenta interessante na formagfo baseada
em actividades presenciais. Por outro lado, os
programas Multimedia para a auto-

o
o,

-aprendizagem sdo-no para a formacdo &
disténcia.

Os programas Multimedia para -a
formacdo a distincia podem corresponder a
dois modelos bésicos: programas orientados
4 transmissdo de informacdo e programas
orientados para a aprendizagem activa.

Os programas orientados a transmissao
de informagéo s6 podem corresponder a um
desenho tipo Hipermédia: a informacio
organiza-se em pequenos pacotes associados
ao conteddo susceptivel de serrecothido num
monitor de computador; o sujeito “navega”
mais ou menos livremente por essa
informacdo, ou através de indices ou através
de hotwords (ou palavras chave) que oenviam
anovosnucleosdeinformagéo. Os hipertextos
ou, se incluirmos som e video ou fotos,
hipermédia, permitem ao sujeito aceder a
uma grande quantidade de informacdo
escolhendo a que realmente necessita.
Contudo, numerosos problemas persistemem
relacfio aos processos cognitivos implicados.

O aspecto chave em relagfo a formacio
€ que se pede ao sujeito que tome decisdes
seleccionando a informagdo a qual deseja
aceder quando, pela sua prépria condigdo de
estudante, nfio possui os conhecimentos
necessdrios para a identificar. Ainda que
formulado deummodo simples, este problema
€ crucial na concepcio e uso dos hipermédia
para a formac@o. E o problema € tanto mais
grave quanto é sistematicamente ignorado
por aqueles que desenvolvem (como nds)
programas hipermédia para formacdo. Os
hipermédia sdo realmente um formato
adequado a formacéo?

A resposta encontra-se em grande parte
no conceito de formagfo. Se considerarmos
que o processo de formagdo que plancidmos
implicaalcancaruns objectivos ouaaquisicio
de uns contetdos informativos especificos,
claramente determinados, entdo os
Hipermédiadificilmente respondem as nossas

W Escola Superior de Educagio de Portalegre
Farar®

ATy



necessidades. Mas se pensamos a formagio
como um conjunto de experiéncias que
enriquecem o sujeito, necessariamente
diferentes para cada sujeito, e nas quais
interessam menos os contetidos especificos
em relagéio a experiéncia de aprendizagem,
entdo os Hipermédia sdo uma ferramenta
eficaz.

E possivel que seja necessdrio recordar
que existem diferentes necessidades em
diferentes tipos de programas formativos.
Pensemos num curso de mecanografia, num
curso de linguas, num curso de tomada de
decisdes financeiras ou num curso de filosofia.
E evidente que cada programa requer
ferramentas diferentes. Chadwick citou ha
alguns anos a “lei do martelo”: dé-se a uma
crianga pequena um martelo e imediatamente
chegard a conclusdo de que todos os objectos
que o rodeiam necessitam de uma boa
martelada; dé-se a um formador um novo
meio e imediatamente...

Sdonumerosos 0s programas que existem
com estas premissas. Permitam-me citar aqui
o programa “Novas Tecnologias para a
Formagio” inicialmente desenvolvido com
laserdisc e actualmente com suporte CD-
ROM. Este programa da Universidade de
Barcelona apresenta as possibilidades do
Video e da Informética para a Formag#o: os
professores dos niveis Primdrio e Secundério,
ouos estudantes do Magistério, podem mover-
se num amplo contetdoinformativo queinclui
textos, fotos e sequéncias video.

Multimedia para a
autoaprendizagem

O segundo aspecto da parte anterior faz
referéncia aos programas que n#o se limitam
a apresentar informagfio mas que também
propem ao sujeito actividades concretas que,
se supde, lhe facilitam determinada

et

aprendizagem. .

Diferentes formatos de programas de
autoaprendizagem desenvolveram-se nos
tltimos anos tendo como base o suporte
informatico. Alguns, como os programas de
exercicio respondem & necessidade de
aprender procedimentos especificos.

Os programas de exercicio ndo sdo muito
bem vistos por numerosos formadores. Isto
demonstra unicamente o seu baixo nivel de
conhecimento. A aprendizagem de
procedimentos segue um principio
fundamental que, enunciado de forma breve,
€ “andar aprende-se andando” e o seu
correspondente coroldrio: “e caindo-se!”.
Certamente, a aprendizagem de procedimentos
realiza-se mediante a prética. A repeti¢io é
um elemento chave neste tipo de
aprendizagens e isto ndo pode ser ignorado.
Evidentemente, os programas de exercicio
devem resolver problemas como a progressio
da aprendizagem, a motivacdo do sujeito, a
eficiciadoexercicioeareprodugio dapritica
real.

Existem diferentes exemplos deste tipo
de programas. Um que cito sempre refere-se
ao treino de caixas de bancos no
reconhecimento de documentos aceitiveis &
cobranca: o sujeito vé em rdpida sucessdo
diferentes documentos e deve tomar
continuamente decisdes sobre a sua aceitagio
ou ndo. Em caso de equivoco, um novo écran
indica-lhe o erro e a causa. O programa néo
pretende explicar os critérios, mas sim
simplesmente exercitar o sujeito no
reconhecimento de documentos incorrectos.

Os antigos programas de Ensino
Assistido por Computador (CAI), herdeiros
directos do Ensino Programado de Skinner,
deram lugar aos programas Muitimedia
tutoriais. Estes programas estfo orientados
para a aquisi¢io de conhectmentos. Seguem
uma estrutura linear, ramificada ou algumas
das propostas enunciadas por diferentes
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autores. Baseiam-se na apresentacio
progressiva de informacéo e na realizacio de
actividades, normalmente responder a
perguntas. Os objectivos a alcangar
estruturam-se mediante uma progressao
adequada, de modo que nunca acontegam
saltos de dificil consecugio para o sujeito.

De entre os programas deste tipo
podemos citar “Back to Basics”, programa
orientado para a seguranca no trabalho em
relagdo as lesdes da coluna. O programa foi
desenvolvidoem suporte laserdisc,emversdes
para Enfermagem ou Empresas, para
trabalhadores ou empresérios, e € utilizdvel
emn modo “licio” ou em modo “consulta”.
Inclusivamente no modo consulta, o sujeito
pode optar por ver respondidas diferentes
perguntas. N3o € um programa realmente
chamativo mas € correcto. As actividades sdo
algo pobres, baseadas na escolha entre vérias
respostas possiveis, o programa ressente-se
do passar do tempo: desenhado inicialmente
para funcionar com a placa de video overlay
3000 da Videologic, os grificos e textos de
computador funcionam em modo CGA, isto
€, oferecem uma pobre resolugdo ¢ qualidade
cromatica. Estendo é, obviamente, o problema
mais grave, mas sim as limita¢Ses do desenho
das actividades.

Dois novos tipos de programas de
éﬁtoaprendiz‘agém, em gfande medidaligados
ao conceito de Multimedia, apareceram
ultimamente: os programas orientados para a
resolugfio de problemas e as simulagBes.

Os programas orientados paraaresolugido
de problemas apresentam um problema, que
em certas ocasides € absolutamente irrelevante
para os objectivos de formag#io pretendidos, 0
qual serve de pretexto, aglutinador ouelemento
motivador para trabalhar com informacio
relevante na busca de uma solucfio. Os
objectivos que se pretendem situam-se na
compreensdo profunda de conceitos, a
aquisi¢io de conhecimento e, nalguns casos,

o desenvolvimento de procedimentos. Um
programa cldssico € o videodisco interactivo
que desenvolveu a Open University “The
water”. O programa consistia em estudar a
rentabilidade de transportar icebergs de dgua
potdvel desde o Polo Sul aos desertos
australianos, ouahip6tese alternativa de regar
esses desertos com dguadessalinizada. Quatro
problemas serviam de pretexto para conhecer
em profundidade as caracteristicas fisico-
quimicas da dgua.

Os programas de simulagéo reproduzem
com mais ou menos verdade sitnacdes reais.
O sujeito deve tomar decisdes. A
aprendizagem produz-se por ensaio e erro ¢
porexperimentacio pratica. Os seus objectivos
situam-se no campo da aquisicdo de
conhecimentos, processos complexos ou
desenvolvimento dacapacidade de tomadade
decisdes.

Entre os numerosos programas que
poderfamos citar, estd o caso de Frank Hall,
um videodisco desenvolvido pela National
Medical Library. O utilizador fala ao programa
e deve tomar uma série de decisdes médicas.
No primeiro cendrio, um paciente chega as
urgéncias. A primeira decisdo ¢ se se admite
o paciente; de seguida o estudante pode
solicitar que se lhe facam diferentes exames e
finalmente realizar um diagndstico e
recomendarum tratamento. Ofeed-back inclui
informagio sobre o &xito do diagndstico, e do
tratamento, os custos das suas decisfes,
assinalando os desnecessérios, etc..’ Um
aspecto interessante ¢ que o estudante pode
pedirpara saber o que o paciente estd a pensar.

As possibilidades a distancia: a
comunicacio através de redes

Nao estaria completo o quadro se
deixdssemos de lado um campo através do
qual os Multimedia encontram o seu caminho
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natural de expansdo: a telemédia ou a
telemética baseada em Multimedia. Existem
dois grandes
desenvolvimento, obstidculos que estédo
condenados a desaparecer nos proximos anos.

Em primeiro lugar, o custo, tanto dos
equipamentos como do tempo de uso das
linhas ou servicos de comunicacfo. Existem
experiéncias como o projecto ETSIT da
Universidade Politécnica de Madrid que
tentam baixar os custos de transmissio
utilizando redes debaixacapacidadeesituando
o material audiovisual previamente no centro
receptor.

O segundo obstidculo € um obsticulo
técnico e consiste na falta de redes adequadas
para a transmissio de dados audiovisuais. B
certo que existem, e para dar um exemplo,
hoje € possivel transmitir viamodem e ligar a
uma Institui¢io a partir de qualquer telefone.
A rede telefénica, Gnica com implantagdo
suficientemente ampla, possui uma baixa
capacidade para a transmissédo de dados o que
limita a qualidade da imagem transmitida. A
Rede Digital de Servigos Integrados (ISDN)

_ou outros sistemas que permifem a transmissao
de imagem n#o estdo suficientemente
implantados nem chegam a todos os locais.
Uma alternativa sfio as comunicacgdes via
satélite que eliminam a necessidade de uma
rede fisica (cabos), 20 menos para lugares que
ndo justifiquem a extensdo da referida rede.
Contudo, neste caso, o custo eleva-se
dramaticamente.

obstaculos ao sen

Se pensarmos num futuro a 20 ou 30
anos, os programas Multimedia como em
geral a informagfio vai ser fornecida
fundamentalmente a distincia. Os principais
argumentos para fazer desaparecer nfo s6 o
papel mas também as disquetes e os CD-
ROM vio ser, entre outros, de tipo econémico
e ecoldgico. Serd gracas a esse tipo de
argumentos que vamos ter acesso a mais

informag¢io e de forma mais econémica.
Ligaremos o nosso sistema, possivelmente
uma espécie de reldgio de pulso ou uma
agenda electrénica. Esta ligacio realizar-se-&
sem cabos, por infravermelhos ou sinais de
rddio. No meio do deserto ou viajando de
carro ligaremos a um satélite. Ao entrar num
edificio fazemo-lo com sensores instalados
adequadamente. E a partir desse momento
poderemos consultar 0 nosso correio, enviar
mensagens audiovisuais, seguir o curso de
inglés ou ver um velho filme da cinemateca.
Daremos asordens através da voz, semteclado
ou rato. A informacao que nos chegue serd
sobretudo audiovisual. Naturalmente também
poderemos trabalhar sobre sistemas mais
complexos.

Entio os nossos CD-ROM, laserdisc,
etc. parecer-nos-do sucatainitil. Eaquem lhe
pareca incrivel este quadro, consulte as fitas
de cartdo perfurado com as quais nos anos 70
se introduziam os dados nos grandes, hoje
ridiculos, computadores dos centrosde célculo
das diferentes universidades.

Nio existe futuro para os Multimedia.
Nio existe futuro para um especialista em
Multimedia pela simples razdo de que tudo
serd Multimedia, todaaInformaética (ouquase)
terd um enquadramento Multimedia. E isto
aplicar-se-a, naturalmente, também aos
recursos tecnolégicos na Educacio. Todos os
sistemas tecnoldgicos serdo sistemas
Multimediae comunicar-se-do mediante redes
a distancia.

E a formag@o a distancia utilizard
sistemas Multimedia, cada vez mais baseados
em redes, do mesmo modo como hoje utiliza
textos impressos. E esta mudanga nédo estd
ligada 4 eficacia formativa dos Multimedia,
mas sim a problemas como a desflorestacio,
oequilibrio econémico mundial e as fontes de
energia.
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Os artistas-professores e a
especificidade da investigaciao em
arte nos institutos politécnicos

Este artigo foi apresentado quase na sua
totalidade como comunicagdo, em Outubro
de 1993, no 2° Congresso do Ensino Superior
Politécnico em Castelo Branco.

Transcrevémo-la, actnalizando
pontualmente alguns conceitos, por duas
razoes:

- A primeira, porque o seu contetido
apelava para a reflexdo sobre a Arte e os
artistas-professores, aleccionarem nas Escolas
Superiores dos Institutos Superiores
Politécnicos.

- A segunda, porque continua a ser
bastante pertinente a temdtica sobre a
investigacio em geral e a investigacio em
Arte em particular no Ensino Superior
Politécnico.

“Gostaria de comecar esta minha
comunicaco por dizer que a sinto mais como
uma reflex3o/preocupacdo. Se alguma
mensagem ela tem de veicular, € ade que a
Vida € uma filosofia que se transforma e nos
transforma, face aos nossos interesses
intrinsecos e extrinsecos e sobretudo que nada
¢é imutdvel, como todos sabemos, neste final
de século.

Dividoestacomunicacioem duas partes:

* Professor Adjunto da Escola Superior de Educagao
de Portalegre

o,

Avelino Bento™

num primeiro momento falar-vos-ei da
integracdo dos artistas-professores na
realidade do Ensino Superior Politécnico,
situando-0s um pouco no seu quotidiano
académico. Depois abordarei a questdo da
investigacéo dita “cientifica” no decorrer das
suas actividades académicas, com o sentido
de que € imperativo definir-se um quadro de
investigac#o para a diversidade de formagoes
dos professores dos Institutos Superiores
Politécnicos.

Antes de falar nalguma realidade dos
Institutos Superiores Politécnicos, gostaria
de manifestar o desejo de dizer o que entendo
ser um “artista-professor”. Sem ddvida
alguma, ndo € um ser especial no contexto dos
seus pares. Devera ter uma formac#o inicial
em Artes (Artes Visuais e Plasticas, Danga,
Literatura, Miuisica, Teatro, etc.), que lhe
permite entrar no processo da criacdo/
producio artistica e devera ter uma formacao
complementar em Ciéncias da Educacio
(Psico-Pedagogias, Sociologia da Educagio,
Metodologias e Didécticas, etc.), que lhe
permite ensinar Arte, tanto na formacdo de
Artistas e Animadores Culturais, como na
formacdo inicial de Professores e de
Educadores (educagio estética e artistica).

Parece-me assim estar definido muito
linearmente o conceito de “artista-professor”,
situando-o, claro esta, num quadro formal de
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docéncia em Arte e/fou Educacio.

Esta situagdio ou “estatuto” no seio da
instituicdo deensino superior, nomeadamente
no interior da drea das Ciéncias da Educagédo
que maioritariamente "lidera” o processo da
formagdonas Escolas Superiores de Educacio,
leva-me algumas vezes a ser surpreendido
com a seguinte observagiio de colegas
professores (mesmo brincando, € o
pensamento e o julgamento estabelecido):
“pois, ¢ um artista!”. E a minha surpresa
ainda se torna maior quando no seio da
produgdo artistica (no caso, o Teatro), ougo
dizer também aos colegas artistas: “agora, és
professor!™.

Mas afinal em que campo é que estou?
Este grito sonante ouvido em 1991 no
"Colloque Franco-Quebecois" em Montréal,
no Canad4, sobre Arte e Educagfo, foi langado
por um artista-professor de Teatro e de
Expressdo Dramatica, Georges Laferriere, da
Universidade do Québéc em Montréal.

Seguramente estou nos dois lados!
Porque sou uma € a mesma pessoa, isto €, um
ser(inico. LAFERRIERE, G. (1991) comenta
que “(...) num programa de formagdo
universitdria, esta questdo tem dois pontos de
vista: o do artista ¢ o do professor! “Penso
que no fundo & a atitude de encarar a jungio
entre a Arte e a Educacio, ou talvez de
encontrar uma dimensido que permita “ar-
ticular a capacidade do saber com a
necessidade do sentir” BENTO, A. (1988).

A necessidade de falar deste conceito
“artista-professor” pode parecer um pouco
pretensiosa, uma vez que néo se fala também
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de “engenheiro-professor”, “médico-profes-
sor”, “biblogo-professor”, etc.. A razdo &
porque sé as formagdes tradicionais (Técnicas
¢ Humanisticas), tém tido aceitacio e estatuto
bem definido no quadro da docéncia e da
investigacdo nas instituicdes universitirias,
concretamente nas universidades. Neste
contexto, poderemos considerar um dominio
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talvez complexo e largamente inexplorado, o
dasrelagcdes entre o campo artistico e 0 campo
académico e o das condi¢des de passagem de
um ao outro.

Penso contudo que estas condicdes
poderdio estar minimamente asseguradas,
através da realidade dos Institutos Superiores
Politécnicos e da diversidade de cursos
oferecidos pelas suas Escolas Superiores.

Aquilo que considero ser a primeira
condigiio a estar assegurada, € sem ddvida a
integracBo dos artistas-professores nos
Institutos Superiores Politécnicos, quer nos
seus cursos de Arte (desde a formagdo de
artistas, técnicos e animadores), quer nos seus
cursos de formagfo inicial de professores e
educadores.

Pelo facto da primeira condiciio, que éa
integragdo, estar assegurada, n3o se deve
deixar cair a capacidade de saber gerir os
conflitos provocados pela existéncia de
concepgdes diferentes de praticas
pedagdbgicas. Noutras disciplinas sdo mais
ficeis de definir e observar, até pela
circunstinciade serem jé “antigas” no sistema
educativo e os seus critérios de defini¢do nio
chocarem com os das universidades, dado
que, muitas das vezes, foram os primeiros que
definiram os segundos.

Por outro lado, € aqui que eu preconizo
algumas “nuances” numa hipotéticadiferenca
entre universidades e Institutos Superiores
Politécnicos: o caracter diversificado e
pluridisciplinar dos cursos destes tltimos e
respectivos “curricula”, permite uma maior
abertura & inovacdo e, como coroldrio, a uma
novaculturaacadémica que passaseguramente
também pela aceitagio duma cultura artistica
e pela sua coexisténcia com outras culturas e
carreiras académicas.

Nio tenho diividas de que a minha
experiéncia como docente de Expressdo
Dramadtica e Teatro na Formagao Inicial de
Professores e de Educadores e na Formacio
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Inicial de Animadores Educativos e Sécio-
Culturais na Escola Superior de Educagéo de
Portalegre tem sido bastante interessante,
porquanto me tem permitido, a partir de perfis
de formacio desenhados e da conjugagéo de
ideias e projectos, criar um espago importante
na formacio artistica e estética dos nossos
alunos, futuros professores e educadores, mas
também na formacio dos animadores
educativos e sécio-culturais.

No entanto e apds quase uma dezena de
anos de funcionamento damaioriadas Escolas

Superiores de Educa¢d@o, a tendéncia neste .

momento € de aumentar consideravelmente a
carga horaria das disciplinas tradicionais e
eventualmente alguma de tecnologias mais
avangadas, em detrimento das disciplinas
artisticas. Tenta-se ignorar que a formagéo
artistica ocupou e ocupa seguramente um
espaco na formagdo de Professores e de
Educadores, no desenvolvimento da
sensibilidade, da relagio e dindmicade grupos,
daeducacgéo estética, da educagiio dos valores
e da cidadania; na relagdo e animacio
pedagégicas e na relacdo privilegiada com a
comunidade. Dificilmente outras dreas
ocuparfo este espago com tanta pertinéncia.

Com esta experiéncia acumulada pelos
artistas-professores na docéncia em Arte na
Formacdo de Professores e de Educadores e
com as suas especializacdes em Ciéncias da
Educacdo feitas em simultineo, estdo criadas
ascondi¢Ges para seiniciaremnainvestigacio,
condigdo paralela para a sua afirmacio
profissional e académica.

Nzo estando ainda verdadeiramente
institucionalizada a pritica da investigacdo
nos Institutos Superiores Politécnicos, talvez
valha a pena comecar a defini-la e ver se o
modelo de investigacio  nestes
estabelecimentos deverd ser o mesmo modelo
de investigagdo utilizado nas universidades.
Quer dizer, considerando o caracter
diversificado de formacdes e cursos nos

AT,

Institutos Superiores Politécnicos, vamos
aceitar uma Unica definicdo das actividades
de investigacdo para todas as dreas? Serd que
se deve fazer o mesmo tipo de investigacio
em areas humanisticas, como se faz para as
ciéncias ditas exactas? Serd também que a
investigagio deve serfeita sé sob o método ou
modelo cientifico, ignorando-se por exemplo
que, nas dreas artisticas, o préprio processo da
criacio € jd em si mesmo uma investigacio?

Estas questdes nfo estdo, parece-me,
definidas nas Escolas Superiores de Arte ¢
muito menos nas Escolas Superiores de
Educacio, levando-me a interrogar sobre que
tipo de investigagfio os artistas-professores
deverdo fazer. Sobre Arte? Sobre Educagio?
Sobre Arte e Educagdo?

NOVOA, A. (1989) diz que “(...) ndo é
possivel conceber a educagdo apenas como
um projecto cientifico ou racional: a ac¢do
educativarealiza-se apartir de actos politicos,
morais,
estéticos, etc.,” etambémaque “(...) a educacdo

deliberativos/interpretativos,

ndio encontra a sua razdo de ser apenas no
razodvel, mas tambémnotrdgico; a educagdo
ndo é unicamente um acto racional, mas
também dramdtico”.

Antdénio Névoa coloca-nos com toda a
pertinéncia autilizagio deumnovo paradigma
em educagio: a gestdo do imprevisivel como
contraponto & gestdo racional da aégéo
educativa. Utiliza conceitos do l€xico teatral,
para demonstrar o caricter din&mico e
espectacular da gestio e acgdo educativas.

Esta dindmica estd presente na
diversidade de diseiplinas e de especialidades
praticadas no ensino superior hoje em Portu-
gal: das Artes as Ciéncias Fundamentais,
passando pelas Ciéncias Humanas, pelos
sectores profissionais e até pelo talento.

Face a diversidade de dreas que se nos
apresentam, apercebemo-nos que algumas
destas prdticas geram defini¢des diferentes €
por vezes antagénicas na actividade de
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investigacdo, o que implica naturalmente
existirem orientacdes de investigagio bastante
diversas. No entanto, o que observamos
tradicionalmente no ensino superior na
actividade de investigacdo? A imposi¢do de
um modelo tinico: o das ciéncias exactas!
Um estudo realizado no Canadé
francéfono (FOURNIER, M. - 1988),
consagrado a avaliagdo para a promogdo a
professor agregado de Ciéncias da Educacao,
cita que, no decorrer da apreciagdo deste

dossier, se gerou um debate centrado sobre a -

definigdo da legitima investigagio nas
universidades. Os autores deste estudo, por
esta circunstincia, colocam em aberto a
existéncia de duas concepgdes da natureza da
investigaciio em Ciéncias da Educacfio: uma,
a disciplinar, fundamentada sobre a produgfio
deartigos especializados, circulandono campo
da produgfio restrita ao meio, e a outra de
natureza profissional, baseada sobre a prética
pedagdgica e as relagbes com o0s
estabelecimentos deensino ondeelaserealiza.

Assim, face a estas relagGes diferentes
na pritica das Ciéncias da Educagdo, surgirdao
certamente também defini¢des diferentes
noutras actividades de investigacdo. Quero
dizer, face ao aumento e a diversidade de
formagdes e cursos actualmente nos Institutos
Superiores Politécnicos, poderd ser pertinente
o aparecimento de defini¢des diferentes na
actividade de investigacio, sobretudo se nio
se incorrer na obrigatoriedade de cumprir um
“modelo tnico”. Vale a pena, por esta razao,
referir-me & questdo da legitima investigagio
em Artes, numa perspectiva tedrico/pritica
do artista-professor.

Emboraa minha pretensio diga respeito
a todas as formagdes em Arte e a todos os
artistas-professores, terei obviamente de
particularizar, porquanto estou limitado
exclusivamente & minha formacfo, que € a
Expressao Dramatica e o Teatro, sobretudo se
entendermos e aceitarmos que até no préprio

T

seio das Artes hd evidentemente definicdes
diferentes na actividade de investigagfo.

O espago utilizado habitualmente em
Arte (na Miusica, Teatro, Danga ou Plastica) &
um "atelier": uma sala tipo laboratério de
experimentacio, lugar onde a situacio
pedagdgica poderd transformar-se em
“acontecimento” e onde cada um se servird
das “ocasifes” ou “oportunidades” que lhe
serdo dadas numa relagfio de “desejos”, que o
faz sentir que qualquer coisa se passou por
“ordem” da Atrte.

A partir dos pressupostos do pardgrafo
anterior, é extremamente dificil para um
artista-professor fazer veicular para a
comunidade académica o valor de um capital
escolare cultural adquirido no campo artistico,
sobretudo se a sua inserciio no campo
académico lhe “impde” a assimilacdo de
esquemnas dominantes.

Um dos esquemas dominantes que
conhecemos no meio académico, para a
difuséio da investigago, é sem sombra de
davidas a escrita.

A serimpostaao artista-professorapenas
uma anélise intelectual da sua produgdo
artistica, isto €, o produto, esquecendo uma
prética estritamente artistica, o processo, ¢
submetendo-a exclusivamente aos seus pares
(juris, avaliadores, etc.) esquecendo-se
obviamente do publico, que em tltima
instincia é para quem a obra € dirigida, serd
uma actividade de investigacio incompleta.

E 6bvio que a pritica artistica
propriamente dita ndo leva necessariamente
os artistas-professores a conciliarem-se com
o modelo da investigacdo dita “cientifica”; a
maioria das vezes € realizada no exterior da
comunidade académica e/ou cientifica. Para
além disso, as suas actividades nfo conduzem
necessariamente a publicagdes especializadas,
mas sim a producio de obras de arte (literérias,
visuais e do especticulo).

Mas afinal o que me preocupa?
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Simplesmente isto: o artista-professor ndo €
artista por ser professor; claro que numa outra
discussfo até podemos considerar o professor
um artista, mas ndo € esta a problemética que
pretendo desenharaqui. De facto, nestaminha
reflexdo, ele é professorde Arte por serartista,
isto &, é a sua formacfo em Arte ea vontade de
a“ensinar” que o levaaser professor. O artista
para “ensinar” a Arte, antes, tem de a produzir.
Para ensinar, o professor deve sentir a Arte
permanentemente e deve produzi-la
regularmente.

O que acontece normalmente? Apds a
integracéo dos artistas-professores no sistema
educativoaleccionarem Arte, asuaactividade
resume-se quase cem por cento a docéncia,
nio Ihe restando tempo para a produgio
artistica.

BERNIER. L. e PERRAULT, I. (1985)
constatamque “(...)auniversidade deu provas,
demonstrando a sua capacidade de integrar o
professor-cientifico; ndo nos parece que ela
tenha tentado conseguir assumir o desafio de
integrar o artista-professor, depois de lhe ter
confiado o ensino das Artes”.*

Vio mais longe quando dizem que o
artista-professor seria confrontado com a
seguinte alternativa: “‘(...) ou ele assume as
suas convicgdes e encontra solugdes que lhe
vdo permitir ficar em contacto com a prdtica,
apesardosdiferentes cargosligados ao ensino
que ele possa ter, ou entdo envolve-se numa
labuta sem fim para que a Universidade
reconhega que a investigacdo em Arte, € a
propria Arte!” . *

Mas Francine SEAUVALIS, citada por
BERNIER e PERRAULT (1985), faz mesmo
um desafio: “(...) se a universidade ndo
compreende o processo de investigacdo em
Arte e de como ele se veicula... Se para ela é
importante que um professor defilosofiatenha

* Traducio do autor deste artigo
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a possibilidade de ler, para nés artistas-
professores é importante ter tempo e condigdes
para a criagdo...”. *

Nesta recente realidade que sdo os
Institutos Superiores Politécnicos ¢ as suas
Escolas Superiores de Arte, de Educacio,
Tecnolégicas, etc., parece-me que, ao
iniciarem-se as suas actividades de
investigacdo, estfio criadas, por via duma
cultura académica inovadora, as condig¢des
essenciais para que os artistas-professores
defendam umaespecificidade nainvestigagio
artistica.

Este processo, que subentende também
a avaliacfio do artista-professor para efeitos
de progressdo na carreira, pode estar ligado
ndo s6 a publicacfio de artigos e livros, como
também & produgdo artistica propriamente
dita de contetidos e formas originais
apresentadas dasmais diversificadas maneiras:
exposicdes, especticulos, etc..

Quero dizer com isto, e para terminar,
que a investigacfo em Arte serd a criagio que
se desenvolve nas disciplinas artisticas e até
literdrias, bem como © aparecimento e
desenvolvimento de actividades vocacionadas
para a producdo de obras ou formas de
expressdo originais.

Numa mensagem final, € importante
comecar a reivindicar este conceito de
actividades de investigagdoem Arte, de modo
que os artistas-professores ndo percam o
contacto com a sua Arte; que a produgio e
apresentacdo de obras e de formas originais,
incluindo especticulos, sejam reconhecidas
também como actividades de investigagao,
isto €, que o capital cultural de tipo artistico
tenha, para efeitos de valorizagiio e progressdo
académica, a importncia do capital cultural
de tipo cientifico.”
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La pédagogie universitaire
Dupont, P.; Ossandon, M. (1994) Paris: PUF

Umaobradereflexdoacessivel constituia
uma necessidade, no panorama da nossa
cultura pedagdgica. A obra aqui em questio
representa o mover dessa situacio, sendopena
que a mesma nfdo esteja jd traduzida em
portugués. De facto, muito se tem escrito
també&m entre nds, sobre a pedagogia, com
incidéncia em topicos diferenciados e
incluindo os diversos niveis deensino. Porém,
uma excepeio por vezes incompreensivel, se
tem verificado: a Pedagogia Universitaria.

A Universidade, como institui¢do do
ensino superior, sempre procurou adaptar-se
as mudangas, respondendo aos apelos da
propriaevolugio social. No entanto, sitnages
houve em que esse esfor¢o de adaptagéo nfo
correspondeu 3s exigéncias coevas, tio fortes
eram os lagos com orientagdes e tradicdes
seculares, quando ndo privilégios
insustentdveis, numa visdo institucional
prospectiva. Virios pafses europeus foram
bafejados por uma lufada de ar fresco, desde
ha umas décadas atris, abrindo os horizontes
do progresso e do desenvolvimento, com a
consequente compreensdo do novo papel e da
nova filosofia necessarios as instituicdes do
ensino superior. A Comunidade Europeiaé o
universo cénico dessas novas representagdes
protagonizadas pelos paises que a constituem
numa perspectiva de abertura a Comunidade
Internacional. Portugal e as suas universidades
ndo podiam ficar de fora. As “novas”
universidades e as “novas” instituigdes de
Ensino Superior, de que sdo exemplos os
Politécnicos, assim nasceram ao longo das
duas tltimas décadas, bafejadas pela referida

O re.

Iufada de ar fresco, criando alguma
incomodidade pedagdgica, que mais néo foi
do que um desafio a préiticas instaladas. Neste
contexto, estdo lancados, também entre nds,
os fundamentose aconsciénciadanecessidade
deuma “outra” pedagogia para o ensino supe-
rior. A obra de Pol Dupont propde-nos uma
reflexdo a que, mittatis mutandis, a realidade
do ensino e da pedagogia portuguesa nio €
estranha.

Os trés milhdes e setecentos mil
professores dos pafses da Comunidade
Europeiaestéo todos cada vez mais préximos,
no dmbito da Pedagogia, nas suas fungdes
essenciais. O sub-universo do Ensino Supe-
rior Universitdrio superou os limites de uma
tradicio para se questionar sobre 0s novos
caminhos, na senda de uma pedagogia
universitdria que passou pelas metamorfoses
que Pol Dupont tdo bem deixa assinaladas
nestasuaobra. Naverdade, depois de tragarem
um quadro evolutivoda Europa Universitdria,
nas suas transformagdes, nos seus indicadores
de inser¢do e respectivos paradigmas, os
autores debrugcam-se sobre alguns factores de
reabilitagfio de um novo quadro pedagégico,
que responda aos desafios da sociedade e dos
estudantes que, cada vez mais, demandam
novos conhecimentos e novas préticas
profissionais.

Novos problemas de administracio e
gestdo se impdem, de modo que a mudanga
ndo se justifique a si mesma, mas constitua
uma abertura constante & inovacgfo, num
esforgco de equilibrio entre o dinamismo ¢ a
ordem, aevolucioeaidentidade, aestabilidade
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e a mudanca. A incidéncia pedagdgica das
questdes aqui subjacentes levam os autores a
apresentar alguns exemplos de instituigdes do

“Ensino Superior que, num esfor¢o de

adaptacfo, “mudam realmente a sua maneira
defuncionar” (p.74). Qualquermudancaexige,
de facto, uma reflexfio sobre os pardmetros
em que a mesma se deve desenvolver. Surge
assim a questfio da investigagdo, da
transdisciplinaridade, da flexibilidade, das
redes de comunicacio dos recursos humanos
e, enfim, da necessidade da nova pedagogia
que tenha em conta os valores universais, 0s
desafios do interculturalismo, do sentido e da
convivéncia.

A obra de Pol DUPONT, e Marcel
OSSANDON constitui um indicador
reflexivo, circunstanciado ¢ fundamentado
desta vasta problematica tdo pertinente e ac-
tual, se bem que seja omissa relativamente a
uma sintese critica de algumas experiéncias
relevantes, entre outras, a portuguesa.

O Leitor - qualquer que seja a sua
apreensdo pedagdgica, mesmo forado Ensino
Superior - pode encontrar, nesta pequena obra,
de pouco mais de cem paginas, o testemunho
da sua prépria apreensdo e as bases para
alimentar a sua permanente reflexdo, numa
atitude indispensavel.

A. Rodrigues-Lopes
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A Satira nos Cancioneiros
Medievais Galego-Portugueses
PIRES, Graca Videira - Lisboa, Editorial Estampa, 1994.

A obra em epigrafe € uma tese de
doutoramento que a autora defendeu em 1993,
na Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas
da Universidade Nova de Lisboa. Consta de
uma Introdugdo, que aborda variados aspectos
relacionados com o estudo da sdtira medieval,
tentando reabilitar uma certa imagem de
menoridade de que o género satirico medieval
temn sido vitima, a ponto de ter andado excluido
da discussdo acerca das origens da poesia dos
NOSSOS primeiros cancioneiros.

Segue-se umaprimeira parte, que aborda
as rajzes da sdtira portuguesa a partir da
tradi¢do classica e outras, incluindo o grande
contributo dos ritos carnavalescos em vérias
culturas. Uma segunda parte - o Cancioneiro
Satirico Galego-Portugués - subdivide-se em
dois capitulos, o primeiro dos quais integra a
sdtira como género de pleno direito na poesia
medieval, a partir das categorias poéticas
constantes da Arte de Trovar: cantigas de
amor, cantigas de amigo, cantigas deescarnho
e maldizer. Especifica em seguida as vdrias
modalidades que o escdrnio e o maldizer
assumem nos cancioneiros. O segundo
capitulo debrucga-se sobre o corpus satirico
dos cancioneiros, fazendo o levantamento
dos motivos e das personagens a quem sio
dirigidas as cantigas. Surge assim a nu todo o
universo social, politico e cultural da Idade
Média, expresso numa soltura de linguagem
que ndo terd paralelo em nenhuma época
posterior: soldadeiras, religiosas, criadas,
alcoviteiras, o clerode cimaabaixo, anobreza,
o rei, escAndalos sociais e politicos, a vida

A

graca videira lopes

A SATIRA
NOS CANCIONEIROS MEDIEVAIS
GALEGO-PORTUGUESES

imprensa universitaria

editorial estampa

pessoal dos seus autores - jograis e trovadores
etc. etc. O corpo do livro conclui com uma
referéncia aos caminhos trithados pela satira
a partir do século XIV. Inclui ainda trés
Apéndices - dois incluem cantigas satiricas e
um terceiro faz a correspondéncia entre
personagens e motivos - € uma seccio de
bibliografia, arrumada em duas secgdes
fundamentais: Textos das Cantigas e Estudos.

E certamente o estudo mais desenvolvido
¢ pormenorizado até hoje publicado sobre a
satiranos cancioneiros trovadorescos, e a este
respeito constitui um bom contributo para o
conhecimento da nossa sociedade medieval.
Mas a sua leitura desaponta-nos com um
inacreditdvel paradoxo. Imagina certamente
oleitor, e bem, que uma tese de doutoramento,
para mais na area da Literatura Portu_guesa,
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