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Editorial

Consagrada como a primeira etapa da Educagdo Basica, a
educacio pré-escolar, ou a educagiio de infincia num sentido mais lato, ¢
frequentada por cada vez mais criangas, sendo por isso, ao contrario do
que usualmente acontecia, o contexto educativo grupal que antecede a
entrada da crianga na escolaridade basica obrigatéria. A investigagao
educacional confirma a importincia da qualidade destes contextos ¢ &
sua implicagdo nos processos de desenvolvimento ¢ de aprendizagem
das criangas. Ndo funcionando isoladamente e, entendendo-os numa
relagdo directa e imediata com os contextos de ensino-aprendizagem que
os precedem e, estamos a referir-nos s escola do 1° ciclo, cabe aos
diferentes interventores (decisores de politica educativa, a escola, os
educadores e professores, as familias, ...} preparar os momentos de
transi¢fio da crianga. Mas, mais do que isso, estar atentos aos percursos
vividos para agir em fungdo dos significados que a crianga constréi e que
lhe permitem aprender sem repetigdes ¢ sem rupturas, assumindo-se ¢
fazendo-se reconhecer como uma das pecas fundamentais na gestdo do
curriculo e da escola na sua globalidade.

Em Portugal, os documentos que regulam o funcionamento ¢ o
curriculo da educacio pré-escolar e do 1° ciclo afirmam a continuidade
educativa e despertam os diferentes profissionais para uma intervengdo
que se concretize na facilitagio de aprendizagens significativas,
diversificadas ¢ diferenciadas.

A Revista Aprender pretende por isso, neste nimero, reflectir a
Educagdo Basica nas suas primeiras etapas, cruzando vivéncias e
opinides, situadas nas préticas educacionais, nas praticas de formagéo de
educadores e de professores e na investigagio educacional perspectivada
na continuidade educativa nas suas mais diversas varidveis. Os textos
que sc apresentam poderfio suscitar uma visdo mais esclarecedora das
diferentes dimensdes que a continuidade educativa encerra ¢ das
diferentes questdes que coloca aos intervenientes do sistema educativo.

Conscientes da complexidade desta problematica, pretendemos
apenas langar mais um espaco de partilba de testemunhos e de reflexdes
aberto a todos os interessados na institui¢do de uma cultura de formagdo
e de intervengdo, facilitadora de percursos de aprendizagem no sentido
da inclusio ¢ da formacdo ao longo da vida. Referenciamos essa cultura
4 emergéncia de uma racionalidade, por alguns denominada de
pés-moderna, a que a escola basica podera dar resposta e que,
eventualmente, s6 o fard se souber ¢ for capaz de afirmar principios de
valorizacio dos contextos, de melhoria da qualidade educativa para
todos e da sua continuidade ao longoe da vida.
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Entrevista

Tematica: Continuidade educativa nas 1*
etapas da Educacio Basica
(Educacio de Infancia e 1° Ciclo)

A Professora Doutora Teresa Maria Sena de Vasconcelos € §
Professora Coordenadora na Escola Superior de Educagio de Lisboa.
Tem como formacgdo de base o bacharelato em Educacdo de Infincia
(1970). Fez uma pos-graduacio em Psico-pedagogia (Madrid, 1973) e
um mestrado em Ciéncias da Educagiio com uma especializagio em
Supervisdo Pedagdgica (Nova lorque, Julho 1987). Doutorou-se em
Ciéncias da Educacio pela Universidade de Illinois em . _ :
Urbana-Champaign, Estados Unidos (Setembro de 1994), com uma Erfimanont sova
especializagio em Educagio Pré-Escolar e Elementar. Exerceu fungdes docentes na Universidade de
Illinois em Urbana-Champaign, EU (1992-94).

Tem desenvolvido amplas actividades no dmbito da formagdo inicial e continua de educadores e
professores e tem colaborado em diversos projectos de inovagio e dinamizagfo pedagogica, na educagio
de adultos e na consciencializacdo de mulheres (Graal, 1975-83), com criangas e familias em risco (South
Bronx, Nova lorque, 1984-87). Foi nomeada, em Comissdo de Servico, Direclora do Departamento de
Educacgiio Bdsica do Ministério da Educagiio (1996-1999), exercendo simultaneamente as fungdes de
coordenadora do Gabinete Interministerial para a Expansdo e Desenvoivimento da Educagio Pré-Escolar
(GEDEPE).

E professora convidada da Universidade Aberta ¢ na Universidade Catélica. E professora
conselheira do INAFOP (Instituto Nacional de Acredilagiio da Formagio de Professores) na Comissio de
Acreditagdo e Certificagdo. E, presentemente, Presidente da Direcdo do GEDEI (Grupo de Estudos para
o Desenvolvimento da Educagfio de Infancia).

E autora e editora de varias publicagdes, salientando-se o livro 4o Redor da Mesa Grande:
Pratica Educativa de Ana (Porto Editora, 1997), 4 Educacgdo Pré-Escolar nos Paises da Unido Europeia
{GEP, ME, 1990). Foi co-autora, com Joio Formosinho, do Relafdrio Estratégico para o Desenvolvimen-
to da Educacdio Pré-Escolar em Portugal (Ministério da Educagio, Margo, 1996). Tem artigos publica-
dos em revistas nacionais e estrangeiras. Em Dezembro de 1999 foi agraciada pele Sr. Presidente da
Republica com o Grau de Grande-Oficial da Ordem da Institui¢do Plblica.
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1) Na actualidade, uma das ténicas do em Experience and Education, dizia que uma
discurso educative tem vindo a enfatizar 2 experiéncia sem continuidade era uma
continuidade educativa como uma das experiéncia superficial, ndo acabada, nio
variaveis que intervém no sucesso ou verdadeiramente educativa, ¢ falava no
insucesso das criangas, dos alunos. continuum de experiéncias como aquele que
Gostariamos de ouvir a Professora Teresa oferecia reais possibilidades para o
Vasconcelos acerca desta afirmacéio e da  desenvolvimento do ser humano. Se formos 2
importincia e contributos de praticas raiz etimoldgica da palavra, continuidade
centradas na continuidade educativa para o significa duragdo, prolongamento, prosseguir o
desenvolvimento e aprendizagem das que estd comegado, uma duragéio ndo interrom-
criangas, em termos equilibrados e positivos. pida. Num simpdsio muito recentemente

TV - Narealidade, a temdtica da continuidade realizado pelo CEDEI (Grupo de Estudos para

¢ fundamental em todos os niveis educativose, © Dese_nvol'tflmcnto da Educaqﬁ'o de Infincia)
na Universidade de Evora, Miguel Zabalza

nomeadamente, nas primeiras idades. o
falava-nos do tema da continuidade como um

Viajando & raiz da pedagogia, ja John Dewey,
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conceito integrador no dmbito da educacgio de
infancia. Subjacente ao conceitd de continui-

dade, segundo ele, esti a ideia-de conex#ic

entre os diversos contextos de vida das
criangas, a ideia de globalidade entre os
diversos agentes da escola e a ideia de
progressfo, uma vez que as criangas vio
avan¢ando no seu desenvolvimento (no
sentido vygotskyano de “adiantar-se ao
desenvolvimento”). Assim, s6 pode haver
transi¢do ou transi¢des, s pode haver
transversalidade curricular, se tivenmos como
filosofia de fundo o conceito de continuidade.
Sem continuidade, ndo ha uma pedagogia
aprofundada, uma aprendizagem enraizada na
evolugio e numa dindmica ao longo da vida.

2) Os documentos curriculares {Orientacdes
Curriculares para a Educagfio Pré-Escolar,
Reorganizac¢do Curricular do Ensino
Basico, Decreto-lei n° 6/2001) afirmam a
necessidade de a educaciio/a escola apostar
rnuma linha de continuidade educativa. Que
dificuldades, no entender da Professora,
poderio entravar a generalizagio de um
sistema educativo caracterizado por
contextos de desenvolvimento e aprendiza-
gem marcados pela continnidade educativa?

TV - Temos em m#ios um c¢xcelente conjunto
de documentos curriculares para a cducagiio
basica, todos cles fundados numa filosofia de
continuidade quer horizontal quer vertical,
afirmando uma dindmica de aprendizagem
‘centrada no dominio de competéncias, ndo
como mero treino behaviorista, mas como
saberes-fazer em accio, integrando
conhecimentos, capacidades e atitudes que
viabilizam a utilizagio dos conhecimentos em
situagdes diversas. Temos definido um
conjunto de competéncias essenciais, isto €, de
saberes que se consideram fundamentais, para
todos os cidadfios, na nossa sociedade actual,
tanto a nivel geral como a nivel das diversas
areas do curriculo. Estes documentos aponfam,
inclusivamente, para um conjunto de areas
transversais ds diversas areas disciplinares,
nomeadamente, abrangendo a cducagdo para os
direitos humanos, a educacfio ambicntal, a
educagio para a saide ¢ o bem estar, a
educagio alimentar, a educagiio sexual ¢ a
educagio para a prevencilo de situagdes de

risco pessoal {prevengio rodoviaria, prevengdo

do consunio:de diagas). Foram ainda crindas”
.novag“sreas, d¢’ Hatureza ‘transversal e |

integradora, que sdo’a Area de Projecto, o
Estudo Acompanhado € a Formag#o Civica. No
entanto, questiono: Quantos educadores de
infincia conhecem realmente a organizagio
curricular ¢ os programas do 1° Ciclo ou 0
documento das competéncias essenciais do
ensino basico, ou mesmo o Decreto-lei n® 6/
2001? Quantos professores do 1° Ciclo ou
mesmo do 2° e 3° Ciclos sabem da existéncia
de Orientagdes Curriculares para a Educagéo
Pré-Escolar? A continuidade comecga por nos
conhecermos uns ags outros, sabermos o que
uns ¢ outros fazem, quais sdo as nossas
respectivas preocupacdes. Quantos de nds
temos realizado projectos em conjunto e néo
meras actividades justapostas? Continuamos a
temer aquilo que ¢ diferente, na consciéncia de
que ha diferencas entre os diferentes niveis
educativos? Mas s6 aprendendo e convivendo
com as diferengas € possivel realizar trabalho
conjunto, em real continuidade.

3) O reconhecimento da Educacio
Pré-Escolar como primeira etapa da
Educacio Basica parcce-nos inquestio-
navel. Com a publicacfio do Decreto-lei
n’ 6/2001, veltamos a ouvir enfatizar a
expressiio “Ensino Basico”. Esta énfase
podera representar alguns constrangimen-
tos, por exemplo, na construcio dos projectos
educativos e dos projectos curriculares na
nova tipologia de escolas, concretamente nos
agrupamentos de escolas com jardins-de-
-infincia?

TV - Nio me parece. A nova legislagdo cria
condigdes ¢ incentiva ao trabalho conjunto.
Nomeadamente, o regime de autonomia das
escolas (Decreto-lei n® 115/2000) incentiva as
escolas a agruparem-se (nfo a justaporem-se)
e a trabalhar em reais projectos colectivos,
funcionando em rede, o que implica a partilha
de recursos escassos, de pessoas. O
reconhecimento da Educaciio Pré-Escolar como
primeira etapa da Educagiio Bdsica veio colo-
car a Educagdo Pré-Fscolar dentro do sistema
educativo e nfo 4 margem dele. Pena € que o
mesmo n#o tenha acontecido para a faixa etaria
dos 0-3 anos, porque de educagfo dos mais
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pequeninos se trata ¢ ndo de mera guarda.

4) A rede de Educacdo Pré-Escolar, a
diversidade de instituicdes (Ministério da
Educacio, instituigdes particulares, institui-
cdes de solidariedade,...) néio serdio um
entrave i aproximacio as escolas do
1° Cicle? Diversidades tutelares, opgoes
educativas e sécio-pedagdgicas, por vezes
ainda tido diferentes, nao poderio entravar
processos que, nem sempre, os profissionais
determinam (principalmente educadores
colocados em institui¢des onde a componen-
te social ainda prevalece)? Nido havera
tendéncia para descontinuidades?

TV - Temos em m#os uma determinada
tradi¢fio organizacional que se foi desenvolven-
do porque ndo havia qualquer regulagdo do
sistema. E verdade que tamanha diversidade
pode criar descontinuidades. No entanto, a mais
recente legislacdo publicada a partir da Lel
n° 5/97, Lei-Quadro da Educagio Pré-Escolar,
e a afirmacfo do principio da tutela pedagégi-
c¢a Gnica por parte do Ministério da Educagdo
visam essa mesma regula¢do. No entanto,
temos de reconhecer que muito estd por fazer a
nivel intermédio. Serd que as direcgdes
regionais de educagdo trabalham de forma
sistemdatica em conjunto com 0s centros
regionais de seguranga social? Serd que os
CAEs estdio préximos das instituigdes ¢
trabalham para a sua articulagfio? Somos o pais
das “quintas”, dos “territorios”, das
“propriedadezinhas privadas” e, com esta
dindmica pouco saudavel, impedimos que
muitos e bons projectos possam desabrochar,
matando-os com uma doentia burocracia. No
entanto, acredito, convictamente, que a
regulaco essencial se faz a partir de dentro,
entre educadores, coordenadores pedagdgicos,
gestores de instituigdes, etc. Numa dindmica
local centrada na resolugdio de problemas
comuns é possivel inverter esta dinimica.

5) No entender da Professora, que estratégi-
as, que opedes se colocam aos educadores e
aos professores do 1° Ciclo para uma
aproximacéo real e que podera redundar em
esquemas operativos vocacionados para
priticas facilitadoras de transi¢oes positivas,
por exempio?

TV - Creio ja ter dito acima qualquer coisa
sobre isto. S80 os projectos educativos comuns,
centrados na resolugdio de problemas, que
poder@o constituir o elo facilitador de uma
melhor articulagfo. Nio € facil. Mas podemos
comegar por pequenas iniciativas: uma feira
pedagégica, um passeio comunitario, uma
festa, ¢, ndo ficando pelas actividades
episddicas, ir fazendo trabalho de fundo
sistematico e articulado. Penso que o caminho
s¢ faz por ai. Criar espacos e tempos de reunio
para partilha, discuss@o e planificagdo
conjunta, para avaliaco sistemdtica.

6) O que poderao as instituicdes, no que se
refere a formacgfiio inicial, fazer para
provocar essa afirmacfdo real, para
favorecer priticas centradas em parcerias
vocacionais para interven¢des marcadas pela
continuidade?

TV - Essa ¢ uma excelente questéio e
auto-critico-me enquanto formadora. Sem uma
formagfo isomorfica, isto €, espelhando para
os formandos o tipo de pratica que
pretendemos ver realizada, nada é possivel.
Assim, durante a sua formacdo inicial, os
formandos futuros docentes do Pré Escolar e
do 1° Ciclo, bem como de outros Ciclos,
devem experimentar actividades e projectos
conjuntos. E essencial entender que um
projecto, ou mesmo uma area de conteudo,
podem ser semelhantes, o que varia ¢ a forma
como cada nivel etirio se apropria do mesmo.
Podemos pesquisar um mesmo problema, por
exemplo, a poluigio de um rio, mas estudi-lo
de formas diferenciadas e todas contribuindo
para um projecto comum. Ao nivel da
formagfo inicial, serd que os alunos se
conhecem entre si? Tém disciplinas em comum,
ou mesmo uma parte substancial da formagdo?
Experimentam  préticas curriculares
transversais, a inter e a transdisciplinaridade?
Estudam um mesmo problema, na sua
complexidade, com o contributo de diferentes
disciplinas? Entendem a dindmica da
continuidade a partir de dentro? Ao nivel da
formagdo continua, especializada ou
complementar, ha a possibilidade real de
formagdo conjunta? De abordar e estudar
problematicas a partir dos dngulos necessa-
riamente diferentes dos niveis de

setembro de 2002 €prender —



ensino nos quais exercemos a nossa actividade
profissional? Temos um longo caminho a
percorrer nesse sentido ¢ temos de comegar por
ser nos, formadores, a aprender a fazé-lo uns
£Om 08 OULTOS, por processos sucessivos de ten-
tativa e erro.

7) E no que se refere a formaciio continua?
Que conselhos daria as institui¢des, aos
centros de formaciio?

TV - Apontaria para modalidades de formagio
continua que envolvessem profissionais de
diferentes niveis educativos, em torno de
tematicas de formag¢do comum como, por
exemplo, o projecto educativo, o projecto
curricular, a metodologia de trabalho de
projecto na sala de aula, a avaliagdo. Porqué o
projecto? Porque, por defini¢io, o projecto €
aglutinador, pressup&e uma abordagem centrada
em problemas, construindo uma metodologia
que segue o itinerdrio da pesquisa cientifica.

8) Que papel pode ter, na opinido da
Professora, o Ministério da Educacfo, no que
se refere, por exemplo, & divulgaciio de
experiéncias positivas de relag¢io, de
articulacfio entre jardins de infincia e
escolas de 1° Ciclo?

TV - O Ministério pode ¢ deve fomentar ¢
divulgar iniciativas positivas. Veja-se o
Programa Boa Esperanga, Boas Préticas, do
Instituto de Inovagio Educacional. Pretende
exactamente essa divulgagdo. Mas temos nos,
enquanto sociedade civil, de nos organizar e di-
vulgar as nossas priticas, documenta-las,
escrevé-las, publicéd-las. Temos de produzir sa-
ber. H4 pouca tradigdo de publicagdo no
imbito da Educa¢do de Infancia e do 1° Ciclo.
Desaprendemos a arte de escrever bem para
contarmos a nossa pratica a outros e para que a
nossa pratica ndo se perca no tempo. Como
fazé-lo? Apenas exercitando, ganhando o
habito da escrita, escrevendo insistentemente.
9) E o GEDEI? Qual podera ser o seu
contributo? Como podera chegar a toda a
comunidade envolvida e, em concreto, a
instituicdes de formagiio, as instituicdes de
Educacio de Infincia, as escolas do 1° Ci-
clo?

TV - Repare que ¢ GEDEI (Grupo de
Estudos para o Desenvolvimento da Educagio
de Infincia) ¢ uma associa¢io de caracter
marcadamente cientifico, € urma associagio que,
no dmbito dos seus estatutos, “produz pesquisa
e partilha informagdo, experiéncias e
investigagdo, no dmbito da educagio de
infancia, e que se orienta para a intervengdo
educacional no terreno e para a reflexdo”. O
GEDEI tem um ambito de intervengéo que ul-
trapassa a Educacdio de Inféncia no seu
sentido restrito (0-6 anos), contando entre os
seus associados com um crescente numero de
sécios individuais e colectivos que se
preocupam também com as questdes do
1° Ciclo ou mesmo da linha de fronteira que
vai até aos 10-12 anos. O GEDEI realiza
simposios temdticos anuais, todos eles ligados
as questdes da pratica no terreno: o primeiro,
em Lisboa, sobre o desenvolvimento
sustentado da Educacio de Infancia; o
segundo, em Braga, sobre formacao pratica dos
professores ¢ educadores; o terceiro, em Evora,
sobre transi¢des e transversalidades na prética
pedagogica. Produz uma revista cientifica
(Infdncia e Educagéo: Investigacdio e Prdticas)
que partilha e divulga as pesquisas mais
recentes no campo especifico da Educagéio de
Infancia. Executa trabalhos diversificados de
consultadoria. Deu, ainda em 1997, um
parecer sobre as Orientagdes Curriculares para
a Educacdo Pré-Escolar e elaborou ainda outro
parecer, a pedido do entdo Secretirio de
Estado da Administragdo Educativa, sobre uma
estratégia politica para os 0-3 anos. Ao olhar
para tras, reconhecendo que muito mais o
GEDEI pode fazer, podemos dizer que ja
realizou obra.

10) Certamente, muito mais teriamos para
perguntar e a Professora para nos dizer e
partilhar connosco. As suas opinides, as
abordagens investigativas que nos pode
transmitir, a eiperiéncia profissional
(enquanto formadora da ESELx e, até
nio ha muite tempo, como Directora do
Departamento de Educaciio Bdsica) permi-
tem-fhe posi¢des claras sobre a continuida-
de educativa, enquanto variavel
favorecedora de percursos educativos posi-
tives. Ndc vamos terminar, sem ainda The
solicitar: Que sugestdes, que recomendacdes
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aos profissionais (educadores e professores
do 1° Ciclo)? Que sugesties, que recomen-
dacdes as familias, na medida em que estas
também n#o pedem ser esquecidas neste pro-
cesso?

TV - Aos profissionais eu diria: trabalhem em
grupo, organizem-se ¢ experimentem, ndo se
isolem. Cada vez mais temos evidéncia de que
¢ em interac¢do, na interdependendéncia, que
conseguimos ser eficazes. Longe vai o tempo
de um individualismo criador. E em grupo que
podemos ir mais longe. E em grupo que nos
podemos desafiar mutuamente a fazer melhor.
Nao nos instalemos dentro das quatro paredes
limitativas da sala de aula. Trabalhemos bem
com as criangas, mas trabalhemos de forma
eficaz, articulada entre nods. Sejamos
profissionais reais, Reivindiquemos isso para
0 nosso estatuto, mais do que simples regalias.
Mantenhamo-nos permanentemente inquietos
face a nossa profissdo. Pratiquemos de forma
sistemdtica a inovacdo. Interroguemos as
nossas praticas. Nio nos instalemos em
caminhos ja andados. S¢é assim poderemos
fazer face ao esgotamento, 3 desisténcia, ao
cansago.

Aos pais diria que nfo se esquegam de que tém
poder. Poder para intervir nas escolas. Poder
para exigir qualidade na educagdio que as
escolas proporcionam aos seus filhos. Poder
para denunciar /obbies de interesses que tém
pouco a ver com uma educagio ao servigo do
desenvolvimento dos seus filhos. Poder para
serem parceiros reais, isto ¢, interlocutores e
nio instrumentos nas méos dos professores. Se
os pais tivessem alguma vez experimentado a
dimensdo do seu poder real, ndo ficariam por
menos do que isso. Compete a socicdade civil
organizada (e os pais pertencem a sociedade
¢ivil) ser um interlocutor, um parceiro ¢ um
regulador para a melhoria da qualidade das
escolas. N#o serd que os pais podem exigir que
a educacdio pré-escolar seja mais do que
guardar criangas, ou manté-las entretidas? Nao
serd que os pais podem exigir que o atendimento
sécio-educativo tenha qualidade pedagogica?
Nio serd que os pais podem exigir quc os
educadores de infincia ponham em prética as
orientacdes curriculares para a Educagdo
Pré-Escolar? Temos ainda um longo caminho a
percorrer para que possamos atingir uma real

participacfio dos pais na escola.

11} Educacdo Pré-Escolar ou Educacio de
Infineia? Que implicacdes, ou néio?

TV - Prefiro a terminologia Educacgio de
Infancia, por me parecer mais abrangente € mais
completa. A terminologia Educacio
Pré-Escolar € redutora, muito definida em
contraponto € por oposigio a escola, como se
fosse uma fase prévia que ainda nao é escola. A
terminologia Educacdo de Inféncia, por outro
lado, ¢ mais inclusiva, pressupondo uma
atencio & etapa dos 0 aos 3 anos e, eventual-
mente, também, uma atengio aos 6-10 anos ou
mesmo 308 10-12 anos. Abrange um continuium
amplo. E dinimica e interrogante. O que é hoje
a infincia? Como escutamos as criangas ¢ 0s
scus pontos de vista sobre o mundo, sobre a
vida? Como tomamos as criangas como
autoras do seu proprio desenvolvimento, seres
competentes, sujeitos de direitos e deveres,
capazes de fazer sentido (Bruner) sobre as
coisas, de questionar, de criar novas
possibilidades? Prefiro esta imagem da
infdncia, do que a de vulnerabilidade ¢
dependéncia absoluta, qual planta fragil. As
criangas tém capacidades enormes que néo
estdo ainda desenvolvidas, ndo utilizam nem um
tergo das potencialidades do seu cérebro.
Precisam de adultos provocadores, como dizem
os educadores de Reggio Emilio, adultos que
as facam adiantar-se ao seu proprio desenvol-
vimento, mas respeitando a infincia como uma
ctapa decisiva no seu percurso vital. Permitam-
-me que termine com um poema magnifico de
Daniel Faria (Dos Liquidos) que nos fala de uma
crianca muito maior do que aquilo que
podemos imaginar:

A crianga fecha os olhos no muro
Conta o tempo que os amigos demoram
A transformar-se

Fecha os olhos no interior dos nimeros
Olha para dentro e em redor ¢ enconira-se
A si mesma

A crianga pergunta se ha-de ir ter consigo

Ela quer encontrar os amigos, ela quer
Que lhe respondam. Ela calcula a voz alta
A altura do muro, a progressio do siléncio.
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Dos primeiros anos a entrada para a

escola — TransicOes e continuidades

nas

fundacdes emocionais da

maturidade escolar

Introducio

Assumindo a perspectiva de
Bronfenbrenner (1989) de que sendo a ciéncia
algo de maravilhoso nela estamos muitas vezes
a redescobrir a roda, proponho-me neste artigo
nfo apresentar uma visdo original e nova do
tema das transi¢des ¢ continuidades em
contextos de infincia, mas reunir sinteticamente
um conjunto de ideias, com as quais me
identifico, ji desenvolvidas e expostas em
varias publicagdes da organiza¢do americana
Zero to Three — National Center for Infants,
Toddlers and Families, particularmente as
coligidas em Heart Start: the Emotional
Foundations of School Readiness (1992).

Zero to Three € uma organizacdo semn fins
lucrativos que se dedica a4 promogdo das
oportunidades de um desenvolvimento global
saudavel das criangas muito pequenas e suas
familias. Pretende desenvolver e comunicar
uma visdo da importincia dos trés primeiros
anos de vida e, por conseguinte, da importén-
cia da preven¢do ¢ intervengdo precoce a este
nivel; pretende ainda difundir uma compreen-
sdo alargada da melhor forma de providenciar
servicos de qualidade para as criangas e suas
familias e assegurar, em consonincia,
formagdo ¢ boas praticas.

Nesta linha de pensamento, procurarei
neste texto salientar a ligag3o ou continuidade
—ao longo das inevitdveis transicdes contextuais
vividas pela crianca (da familia para a creche,

Gabriela Portugal
Departamento de Ciéncias da
Educaciio

Universidade de Aveiro

da creche para o jardim de infancia, do jardim
de infincia para a escola,...) — entre as
primeiras experiéncias relacionais da crianga e
0s seus comportamentos e desempenhos
escolares posteriores.

1. A maturidade escolar comeca nos
trés primeiros anos de vida

Quando a crianca chega para o seu
primeiro dia de escola, espera-se que cla saiba
escutar, que siga indicagdes, que se interesse
por jogos ¢ tarefas, que inicie ¢ termine
pequenos projectos. Espera-se ainda que ela
saiba expressar as suas necessidades, que
respeite as necessidades dos outros, que saiba
esperar ¢ que reconheca quando necessita de
ajuda (Zero to Three, 1992).

A Ana tem 6 anos e na sua sala,
Jjuntamente com cerca de mais 20 criangas,
trabalha afincadamente na sua mesa. Sorri
quando o professor se aproxima. E com um
orgulho evidente que ela circunda as letras que
vio bem com as figuras (Z para zebra, etc.).
Embora inicialmente néio percebesse bem o que
deveria fazer, pediu ajuda ao professor e
observou as outras criangas a sua volila.

Perto, 0 Jodo estd sentado meio fora da
cadeira. A expresséo facial é confusa e olha a
volta para as outras criancas. Depois de
garatujar com diferentes ldpis de cor na sua
folha de papel comega a ficar agitado. Agarra
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num ldpis de um colega e comega a “meler-se”
com ele. O professor repreende-o e coloca-o de
castigo no fundo da sala. De certo modo o Jodo
estd aliviado. Pelo menos nos proximos mint-
tos ele sabe o que fazer e o que 0s outros espe-
ram dele. E, melhor ainda, ninguém ficou a
saber que ele estava muito confuso ¢ em
dificuldades com o trabalho em mdos.

Os profissionais do desenvolvimento
humano sabem que o sucesso escolar depende
em grande parte de um conjunto de
experiéncias vividas durante os trés primeiros
anos de vida. Essas experiéncias nfo se
traduzem propriamente num conjunto de
saberes factuais, nem tém a ver com a
capacidade de ler ou de conhecer letras, nem
com a familiaridade com niimeros ou cores.
Dizem sobretudo respeito as caracteristicas das
crian¢as que, independentemente do seu
background, chegam a escola curiosas,
confiantes, conhecedoras dos comportamentos
que sdo esperados da sua parte, com seguranga
suficiente na procura de ajuda, capazes de se
relacionarem com outros — qualidades estas
largamente desenvolvidas, ou ndo desenvolvi-
das, nos primeiros anos de vida.

Grande parte das criangas com insucesso
escolar tem falta de algumas ou de todas estas
caracleristicas fundamentais. Independente-
mente do seu potencial de desenvolvimento, as
criangas pouco confilantes nas suas capacida-
des, que ndo foram encorajadas a alcangar
objectivos desafiadores mas atingiveis, sem
capacidade de expressar sentimentos, ideias e
conceitos simples, que néo se sentem
responsaveis no controlo do seu comportamen-
to (ou incapazes de o controlar) apresentam um
“equipamento” muito pobre para aprender na
escola. Claro que a qualidade da escola € um
factor muito importante na forma como os seus
profissionais lidam com as diferentes criangas
¢ suas dificuldades. Muitas criangas pouco
preparadas para a escola podem ser ajudadas
através de aten¢do individualizada, de adultos
persistentes ¢ implicados, particularmente se as
familias das criancas sfio também envolvidas.
Mas este tipo de atengio nem sempre cstd
disponivel e, em qualquer situagdo, a
prevengdo dos problemas € sempre mais eficaz
que a sua remediagfo. Todas as criangas
deverio chegar & escola capazes de beneficiar

plenamente da sua permanéncia nesse contex-
to.

Se a intervencdo realizada ao nivel da
educagdo pré-escolar podera colmatar muitas
dificuldades das criangas, nem todos os
programas pré-escolares produzem nelas estes
efeitos positivos. Quando o fazem, frequente-
mente percebemos que, entre outros possiveis
elementos determinantes da qualidade do
contexto, o niumero de adultos ¢ adequado,
oferecendo servigos que muitas vezes
ultrapassam barreiras tradicionais, burocraticas
ou profissionais; adaptam-se as necessidades
individuais da crianga e da familia, encarando
a crianca no contexto da familia e a familia no
contexto da comunidade; sfo vistos pelas
criangas ¢ familias como pessoas que se
preocupam com elas, respeitadoras e de
confianca, fornecendo servigos coerentes ¢
importantes para eclas.

Quando os estabelecimentos de educa-
¢do pré-escolar ajudam as criangas a ultrapas-
sar atrasos desenvolvimentais e atitudes de
baixa auto-estima, por vezes ja profundamente
enraizados aos trés anos de idade, realizam um
servigo extremamente valioso. Mas a preven-
¢do ainda tem de comegar mais cedo. Tem de
comecar logo nas primeiras semanas ¢ meses
de vida, que ¢ quando as criangas tentam pela
primeira vez compreender e controlar o mundo
que as rodeta, sendo estes seus esforgos
encorajados ou ndo; que € quando as criangas
se focalizam e concentram numa determinada
actividade, sendo isso possivel, ou nio;
concluem pela primeira vez que o mundo tem
uma organiza¢io ¢ é previsivel, ou nio;
aprendem pela primeira vez que os que as
rodeiam sfio essencialmente confidveis e
disponiveis, ou ndo... E nestes primeiros anos
que as fundagdes para as aprendizagens
posteriores tém lugar, alicer¢ando os
chamados atributos “Heart Start”, em
contraste com o modelo cognitive tradicional
“Head Start” {Zero to Three, 1992).

2. Caracteristicas que afectam o
desempenho escolar

Quais as caracteristicas essenciais as
aprendizagens na escola? Em ambientes
estaveis ¢ de apoio, virtualmente qualquer bebé
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sauddvel desenvolve os atributos “Heart Start”
quase automaticamente. Os bebés sauddveis sdo
curiosos, com vontade e capacidade de
aprender desde o principio.

Qualquer pessoa que observe um bebé
tentando agarrar um objecto ou enfiar um
objecto grande dentro de um pequeno ou levar
a colher a boca ¢ comer ou andar, percebe que
a crianga procura ndo apenas compreender o
que a circunda, mas também dominar, isto €,
ser capaz de fazer coisas com o que a rodeia:
ser competente. Este impeto desenvolvimental,
embora intrinseco e natural na crianga, requer
encorajamento ¢ apoio por parte do adulto. A
crianca que consegue por-se de pé ¢ ¢ saudada
e admirada pelo adulto desenvolverd uma
atitude acerca de si propria, acerca da
importdncia da curiosidade e persisténcia,
bastante diferente da que desenvolve a crianga
cujo desempenho é ignorado ou a quem gritam
para estar sentada ou a dormir.

O papel dos adultos, pais ou educadorcs,
nfio é o de forgar o desenvolvimento, mas
garantir que as experiéncias e rotinas diarias
da crianca lhe confiram seguranga emocional e
encorajamento, ou seja, as fundagdes “Heart-
Start” para aprender em casa, na €scola e ao
longo da vida.

Os atributos “Heart-Start” constituem o
equipamento basico da crianca para as
aprendizagens escolares ¢ podem resumir-se do
scguinte modo:

1. Confianga — diz respeito a um sentimento
de dominio sobre o proprio corpo,
comportamento ¢ mundo; sentimento de que,
nas diferentes actividades, as probabilidades
de sucesso sdo maiores que as de insucesso
e que os adultos podem ajudar.

2. Curiosidade — o sentimento de que
descobrir coisas é positivo e gera prazer.

3. Intencionalidade — o desejo e capacidade de
ter um efeito ou impacto nas coisas ¢ de
actuar nesse sentido com persisténcia.
Claramente estd em relagio com uin senti-
mento de competéncia, de eficicia.

4. Auto-controlo — a capacidade de modular ¢
controlar os comportamentos, de formas
adequadas a idade.

5. Estabelecimento de relagdes - a capacidade
de ligagdio a outros, bascada no sentimento
de se ser compreendido ¢ de comprecnder 0s

outros.

6. Capacidade de comunicar — o desejo e
capacidade de verbalmente trocar ideias,
sentimentos e conceitos com outros. Isto
relaciona-s¢ com um sentimento de
confianca e de prazer na relagdo com os
outros, incluindo adultos.

7. Cooperagio — a capacidade de conjugar as
nossas proprias necessidades com as de
outros numa actividade de grupo.

Como & que as criangas desenvolvem ou
ndo as caracteristicas que lhes permitem ser uma
Ana ou um Jodo, quando chegam a idade
escolar? O que é que determina o nivel de
competéncia socio-emocional da crianga?
Obviamente, isso é determinado pela ac¢io
complexa de varias forgas, genéticas ¢
ambientais. Por exemplo, problemas
neurolégicos ou experiéncias traumadticas
podem  afectar dramaticamente 0
desenvolvimento da crianga, Mas os dados das
investigagdes sfdo claros: a qualidade da
relagdo estabelecida com adultos significativos,
particularmente os pais, tem uma influéncia
extraordinaria na sua competéncia emocional
e sucesso escolar. As interacgdes precoces
entre pais € bebés afectam profundamente o seu
desenvolvimento psicologico e neurologico
com impactos significativos na prontiddo da
crianga para ser bem sucedida na escola e,
enquanto adolescente, activamente exercer a
sua cidadania.

Sdo 5h da manhd e um bebé de 5 meses,
Rui, chora fortemente dando a conhecer aos
seus pais que tem fome. A mde, exausta por
meses de sono interrompido, cambaleante sai
da cama, e dirige-se ao bergo do bebé.
Carinhosamente, pega nele dizendo, “ola, meu
monsirinho nocturno, néo sabes que ainda é
noite?” Afaga-o e embala-o, enquanto aguece
um biberdo. Depois mde e filho vido
dormilando, enquanto aquela o segura e lhe da
o leite.

No prédio ao lado, a Carolina, de 4
meses, chora igualmente. Os pais, exaustos, (ei-
tam ignorar o choro, mas logo o bebé berra
desesperadamente. A mde sai da cama e
procura um biberdo no frigorifico. Ao lado do
berco, tenta enfiar o biberdo na boca do bebé.
Este estd muito perturbado e ndo consegue
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acalmar-se o suficiente para beber o leite. “"Ndo
queres? Entdo ndo bebas.”, diz a mde frustra-
da e irritada, atirando o biberdo para o bergo.
Volta para a cama, deixando Carolina,
chorando, com fome e sozinha. '

Rui e Carolina aprendem muito acerca
deles proprios € do mundo em resultado das
diferentes interacg¢des com os seus pais. O Rui
aprende que consegue comunicar com 0s
outros, que ele ¢ importante para os outros, que
os adultos sfo confidveis, podendo contar com
eles em situagGes de frustragio ou siress.
Porque forma uma imagem positiva de si
proprio e dos outros, muito provavelmente o
Rui caracterizar-se-a por auto-confianga,
auto-conirolo, capacidade de se relacionar com
0s outros, ou seja, competéncias necessarias ao
sucesso escolar. Assumindo que as suas
necessidades emocionais continuardo a ser
respeitadas e a relagfio com as figuras adultas
calorosa e segura, muito provavelmente o Rui
vird a ser um adolescente que se sente bem
consigo proprio, com os outros ¢ 0 mundo em
geral.

Por seu lado, a Carolina formaria uma
imagem muito diferente dela propria e dos
outros. Quando as suas chamadas de atengio
sdo ignoradas ou obtém respostas rispidas e
insensiveis, ¢la aprende a estar alerta e a
desconfiar dos outros. Sem outras experiéncias
positivas, ela ver-se-a a si propria como uma
comunicadora incapaz ou come alguém nfo
merecedor de afecto e de atengdo por parte dos
adultos. A Carolina terd falta de confianca na
entrada para a escola e dificuldades de relagdo
com os outros. As investigagdes indicam que a
negatividade das suas experiéncias precoces lhe
conferem uma elevada probabilidade de
insucesso académico e problemas
comportamentais e sociais durante a adolescén-
cia (Egeland et al., 1993).

Estas imagens e expectativas em torno
de si prdprio e dos outros formadas nos
primeiros anos de vida tém uma influéncia
dramatica no desenvolvimento posterior, pois,
uma vez formadas, sfo extremamente
resistentes 2 mudanca. E a experiéncia vivida
da crianga, em torno de si propria e dos outros,
que funciona como uma lente através da qual
ela Ié e interpreta as novas interacgdes sociais,
muitas vezes ignorando ou desvalorizando os

elementos que nfo sc coadunam com a
perspectiva ja formada. Além disso, ela terd uma
enorme propensdio para induzir comportamen-
tos nos outros que confirmem as suas
expectativas. Assim, embora a mudanga scja
possivel, experiéncias e imagens negativas sfo
tdo mais dificilmente alteraveis quanto mais a
crianga conhecer cuidados insensiveis e ndo
responsivos (Hawley, 1998).

Nem sempre é simples responder
adequadamente aos sinais do bebé. Muitos pais,
especialmente pais muito jovens e
inexperientes, necessitam de ajuda para
compreender quando o bebé tem fome, estd
aborrecido, quer brincar ou necessita de
descanso. Mesmo os melhores pais podem
experienciar dificuldades em responder
adequadamente aos sinais dos bebés, quando
conhecem elevados niveis de siress emocional
ou economico. Além disso, se & facil ser
responsivo em relacdo aos chamados bebés
temperamentalmente faceis, pode ser
particularmente dificil responder adequadamen-
te a um bebé que ndo se coaduna com as
expectativas parentais. O bebé pode ser pouco
responsivo, altamente irritdvel ou “incansavel]”.
Mesmo o adulto mais confiante e atento pode
ter dificuldades em estabelecer uma relagio
positiva com esta crianga. Sem apoio, qualquer
adulto se sentira desencorajado na relagdo com
a crianga. Magoado com a no responsividade
da crianga, frustrado com a sua rabugice, um
adulto inseguro pode comegar a evitar ou a
punir a crianga. Isolado e nfio cstimulado, o bebé
torna-se cada vez mais dificil e as figuras
adultas menos disponiveis para interaccdes
positivas.

Em ambientes de pobreza, este circulo
relacional podc atingir elevados niveis de
disfuncionamento (Egeland & Farber, 1984). A
pobreza representa um factor de risco particu-
larmente forte, tal como a inexisténcia de
servigos de qualidade ou redes de apoio 2
familia, formais (satde, seguranca social,
educacfo,...) ou informais (amigos, vizinhos,
familia alargada,...). Contextos ou comunida-
des que oferecem boas condigdes de funciona-
mento as familias representam importantes
factores de protecgfio para a crianga e respecti-
va familia, ajudando 2 um desenvolvimento
susientado da infincia (Hawley, 2000).
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Significa isto que ndo sdo os pais, ¢
muito menos as maes, 0s Unicos responsaveis
pelo desenvolvimento emocional saudavel da
crianca. Qutros adultos que interagem com a
crianga, desde avds, tios, amigos, vizinhos,
profissionais da satide, da seguranga social e
da educagfo, tém um importante impacto no
desenvolvimento da crianga.

3. Desenvolvimento emocional e
cerebral

No momente em que ocorre uma
interac¢fo, mesmo a mais simples ¢ banal
(a mie que brinca ao cu-cu com o seu bebé de 5
meses, que o conforta com uma cangio de
embalar, que conversa com ele,...), numa
questdo de segundos, milhares de células
existentes no cérebro da crianga sfo activadas,
muitas das conexdes existentes entre as células
cerebrais sdo fortalecidas € novas conexdes
celulares sdo estabelecidas, acrescentando mais
especificidade ¢ complexidade ao intrincado
circuito cerebral que estara activo ao longo da
vida da crianga (Shore, 1997).

E durante os 3 primeiros anos de vida
que a maioria das sinapses ¢ produzida. O seu
aumento ¢ espantoso até aos 3 anos de idade,
tornando-se o cérebro da crianga super denso €
mantendo-se sensivelmente nesse nivel até aos
10 anos de idade. A partir dai, o processo de
desenvolvimento cerebral ocorre em dois
sentidos: as sinapses varias vezes activadas em
virtude das experiéncias repetidas da infincia
tenderio a tornar-se permanentes; as sinapses
ndo suficientemente utilizadas tenderdo a ser
eliminadas. Por isso as experiéncias mais
precoces da crianga sdo crucials para o
desenvolvimento cerebral.

A poda de sinapses que ndo sdo
estimuladas permite ao cérebro manter as
conexdes neuronais que asseguram determina-
das respostas, aumentando a eficiéncia com que
o cérebro faz o que necessita de fazer.
Contudo, porque o cérebro opera segundo a
regra “usa ou perde”, a poda excessiva das
conexdes neuronais pode ocorrer quando a
crianga € privada de experiéncias estimulantes
nos primeiros anos. Algumas dreas cercbrais
tornam-se menos plasticas ou modificaveis
quando o processo de poda termina.

A neurociéncia tem demonstrado que a

interacgio com o ambiente ndo ¢ apenas um
acidente de percurso no desenvolvimento
cerebral, mas € um requisito fundamental. As
experiéncias vividas pelo bebé nos primeiros
tempos de vida tém um impacto decisivo na
arquitectura do cérebro e, por conseguinte, na
natureza e extensdo das suas capacidades
adultas.

Se € quase do senso comum que
cuidados e estimulacdo precoces, calorosos e
responsivos t&m um importante impacto no
modo como as criangas s¢ desenvolvem, na sua
capacidade para aprender e para regular
comportamentos sécio-emocionais, comega-
mos agora a compreender 0S mecanismos
neurolégicos que sustentam csse desenvolvi-
mento. O modo como os pais e outros
educadores se relacionam ¢ respondem as
criangas, 0 modo como medeiam a interacgio
com o0 ambiente afectam directamente a
formac&o dos trajectos neuronais.

A investigacfo sobre o cérebro mostra
ainda que cuidados calorosos, responsivos ¢
adequada estimulag@o ndo representam apenas
fonte de conforto e prazer para a crianca. De
facto, uma ligacio forte ¢ segura a uma figura
materna, parece ter uma fungio biologicamen-
te protectora, imunizando a crianga, de certo
modo, contra os efeitos adversos do stress
{Gunnar, 1996).

A experiéncia de situagdes de stress
parece induzir a produ¢do de hormonas
(cortisol) que afectam o cérebro, tornando-o
mais vulneravel a processos que destroem os
neurdnios € reduzem o niimero de sinapscs em
certos centros cercbrais. E nfio serd por acaso
que as criangas que cronicamente convivem
com elevados niveis de tensfio, frustraggo ou
ansiedade, e consequentemente segregando
niveis mais elevados de cortisol, parecem
apresentar mais atrasos desenvolvimentais do
que as outras criangas. Mas bebés que recebem
cuidados sensiveis ¢ nutrientes no seu primeiro
ano de vida parecem ndo produzir tanto cortisol
perante pequenas situagdes de siress como as
outras criangas ¢ mais rapidamente e eficazmen-
te eliminam essa resposta. Alids, muitos
autores também tém demonstrado que bebés
que recebem cuidados responsivos e calorosos
tendem a mostrar mais capacidades de
resiliéncia ou de superagdo de dificuldades em
{nses posteriores da sua vida (Egeland, Carlson
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& Sroufe, 1993).

Assim, embora certas interaccdes
postericres possam facilitar o desenvolvimen-
to ¢ a aprendizagem da crianga, os efeitos das
interacgles precoces podem ser profundos e
duradoiros. Assim, quando uma criancga é,
precocemente, emocional e cognitivamente
negligenciada, fungdes mediadas pelo cérebro,
de cariz cognitivo ou socio-emocional, como
empatia, capacidade de relacdo, controlo de
emogdes, parecem ser afectadas, resultando, por
exemplo, em ansiedade, depressio ou
incapacidade para desenvolver relacdes
positivas com 0s outros ou em incapacidade da
crianca para aprender na escola.

Importa assumir que mesmo criangas que
experienciaram situagdes traumadticas na sua
primeira infincia podem vir a funcionar e
desenvolver-se saudavelmentc em fases
posteriores da infincia ou adolescéncia. A
investigagdo cerebral tem demonstrado
oportunidades de mudanga até a idade adulta e
ndo sustenta a ideia de que a partir de uma
certa idade o determinismo desenvolvimental
¢ inelutavel, pelo que a intervenc¢dio ndo
produzira qualquer efeito. Contudo, o prego em
termos de sofrimento humano, desperdicio de
potencial, tempo, energia e dinheiro, tentando
reparar ou remediar as situagdes adversas
vividas pelas criangas ¢ incomparavelmente
maior do que os custos da prevencio destes
problemas, promovendo um desenvolvimento
cercbral sauddvel durante os primeiros anos de
vida (Hawley, 2000).

4. Investir em creches de qualidade
para prevenir

E hoje claro que aquilo que a crianga
experiencia nos primeiros anos de vida
influencia profundamente o seu desenvolvimen-
to cerebral e 0 modo como interagird com os
outros ao longo da sua vida. Os pais desempe-
nharfo o papel mais importante na provisdo de
cuidados psicologicamente nutrientes e
estimulantes, mas necessitam, por sua vez, de
informaciio e de apoio para o desenvolvimento
das suas competéncias parentais. Apesar dos
efeitos adversos da pobreza, algumas criangas
parecem invulneraveis a essa situagdo. A
investigacdo indica que, entre os factores de
protecgdo que tornam estas criangas mais

resilientes que outras, encontra-se uma relagdo
de vinculagdo segura com um adulto significa-
tivo (Egeland, Carlson & Sroufe, 1993). Os
factores criticos que parecem capacitar os
adultos para cuidarem bem das suas criangas,
mesmo em situagbes adversas de pobreza,

incluem informagio e compreensdo sobre o

desenvolvimento da crianga e apoios sociais e

psicolégicos. Familias de risco que usufruem

de redes sociais de apoio parecem ser mais
capazes de assegurar um ambiente equilibrado
¢ atento a crianga, facilitando, por conseguinte

o seu desenvolvimento e hem-estar. Nio ha

duvida que, se todos os pais beneficiam de

informacdes uteis e apoios adequados ao
desenvelvimento das suas criangas, alguns

necessitam de uma assisténcia mais préxima e

intensiva. Intervenc¢des bem concebidas ¢

atempadas (quanto mais cedo melhor) parecem
ter impactos importantes no futuro das
criancas em risco de atraso ou estagnacfo

desenvolvimental (Shonkoff & Phillips, 2000).

Se cada vez mais familias se confrontam
com a necessidade de deixar as suas criangas
entregues aos cuidados de outrem, torna-se
crucial que os contextos de educacio de
criangas, nomeadamente os que intervém mais
precocemente, como é o caso das creches,
fornecam cuidados promotores de bem-estar e
desenvolvimento, assegurando o desenvolvi-
mento dos atributos “Heart-Start™.

Contextos de infancia, creches ou amas,
para atendimento colectivo de criangas, podem
ser factores de enriquecimento nas experiénci-
as precoces das criangas ¢ constituirem
importantes centros de apoio as familias.
Contextos de ¢levada qualidade dirigidos para
criancas com menos de 3 anos de idade
conhecem os grandes desafios relacionados com
as caracteristicas tnicas deste periodo de
desenvolvimento (Lally et al., 1995):

- neste periodo, o desenvolvimento e a identi-
dade emergente da crianga acontece
diariamente no contexto das relagdes que se
estabelecem com um nimero reduzido de
adultos;

- neste periodo, as criangas sdo vulnerdveis,
pois ainda nfio desenvolveram a capacidade
de lidar adequadamente com tensdes ou
desconforto interno ou externo,

- neste periodo, o desenvolvimento fisico, so-
cial, emocional ¢ cognitivo € mais
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globalizante e integrado do que em qualquer
outro periodo da vida;

- neste periodo, o crescimento em todos os
dominios desenvelvimentais € mais rapido do
que em qualquer outro periodo da vida,
sendo as necessidades e interesses da crianga
o meclhor indicador das competéncias
emergentes a apoiar.

Programas desenvolvimentalmente
adequados para criancgas até aos 3 anos de
idade requerem conhecimentos especificos,
competéncias ¢ uma planificagio apropriada.
Tal como um bom contexto de educagio
pré-escolar ndo € uma versdo antecipada da

escola, também o programa de creche é

distinto de um dirigido a criangas dc 3 a 5 anos
de idade. Requer uma planificagfo cuidadosa,
sustentada no conhecimento do desenvolvimen-
to nos primeires anos de vida, ¢ flexibilidade
para responder as necessidades de cada crianga
¢ familia.

Se a investigacfo indica que, especial-
mente no caso de criancas e familias mais
vulnerdveis, a qualidade dos cuidados € critica
para o descnvolvimento da crianga, €
precocupante saber-se que os cuidados
disponibilizados em muitas creches nfo
asseguram necessariamente um desenvolvimen-
to emocional saudavel. Frequentemente, os
profissionais da creche nio tém muita
formacdo ¢ em muitos coniextos conversa-se €
brinca-se pouco com as criangas, ndo tendo a
crianga oportunidade de estabelecer uma
relagio confortavel e segura com um adulto
especial, nao sendo assim promovido o scu
saudavel desenvolvimento sécio-emocional. Se
a investigacfio indica que € a naturcza e
qualidade das interac¢des que distingue os
programas de clevada qualidade, ¢ fundamen-
tal que o programa de creche inclua:

1. Educadores sensiveis ¢ calorosos, com
formagdo especifica sobre o desenvolvimen-
to e particularidades da crianga muito
pequena, que compreendam a importincia
das relagdes precoces da crianga ¢ sejam
capazes de estabelecer verdadeiras parceri-
as com as familias.

2. Baixa rotatividade e mobilidade dos
técnicos, assegurando-se continuidade nos
cuidados a crianga. Cada crianga estd sob a
responsabilidade de um ou dois adultos que

a alimentam, a mudam, a vestem,... brincam
e conversam com ecla, permitindo o
estabelecimento de relagdes seguras.

3. Grupos pequenos de criangas € uma ratio
crian¢a-adulto baixa.

O elemento-chave em cuidados de
qualidade é a qualidade das relagdes: na
relagdo entre o bebé e a familia, entre o bebé ¢
o educador, entre os profissionais da creche ¢
entre o profissional/educador ¢ a familia.

5. A creche enguanto sistema de
suporte a familia

Porque as familias sfo os aliados
naturais dos profissionais da pequena infincia
na procura dos melhores servigos de cuidados
e educacfo para as criang¢as, um programa dc
creche concebido para fortalecer e apoiar as
familias guiar-se-4 por um conjunto de
principios em torno da ideia de respeito e
valorizagdo das familias. Assim, podemos
sumariar, de acordo com Lally (Lally et al.,
1995), as seguintes ideias:

1. A rclagfio basica cntre a creche ¢ a familia é
de respeito ¢ igualdade. A primeira
prioridade da creche ¢ a de estabelecer e
manter esta relacio enquanto forma de
promo¢io do crescimento ¢ da mudanga.
Creches de clevada qualidade claramente
visam apoiar as familias, comunicando o
reconhecimento da familia como o principal
cuidador da crianga, o respeito pelos valores
e cultura da familia ¢ a conflan¢a nos seus
contributos para o programa da creche. Os
profissionais procuram que as familias se
sintam confortéveis na partilha de preocupa-
¢Oes sobre a crianga ou outros problemas que
possam afectar a sua relagéo.

2. As familias sdo recursos vitais no programa
da creche, criando-se varias oportunidades
para se envolverem nas actividades e
cuidados da crianga, na creche. As capacida-
des parentais sdo recursos valiosos para os
profissionais que promovem a participagdo
das familias em decisdes ¢ instdncias de
gestdo.

3. O programa tem em consideragio as
caracteristicas sociais e culturais das
familias ¢ da comunidade. Enquanto
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espago natural de encontro de diferentes
familias, é encorajado o estabelecimento de
relagdes que permitam a partilha de
dificuldades comuns na conciliagdo das
fungdes parentais com as fung¢des profissio-
nais. Frequentemente, a creche funciona ¢omo
uma ponte nido sé6 entre familias como
também entre outros servigos da comunida-
de.

4. Disponibilizar formagao/informag3o a pais
sobre necessidades e caracteristicas do
desenvolvimento humano € essencial. A
procura de apoio e de informacao é vista como
um sinal de for¢a da familia ¢ nfo como
indicativo de défices ou problemas.
Educadores conscientes da sua importineia
no apoio as familias de criangas muito
pequenas estdo atentos a forma como
diferentes membros da familia vivem a
separacdo da crianga e expressam esses seus
sentimentos. Adaptam o seu estilo de
comunicagdio de forma a ajudar cada pai ou
mde a sentir-se seguro ¢ confiante quando
deixa o seu filho entregue aos cuidados da
creche, deixando clara a forma de possivel
contacto quando ausentes. Ajudam os pais a
compreender o quido importantes sfo para o
seu filho. Quando necessario, os educadores
podem ajudar os pais a perceber o tempera-
mento da crianca e a antecipar os desafios do
desenvolvimento subsequente. Sabem que as
familias sdo todas diferentes e dedicam
tempo a procurar ter em consideragfio essas
diferengas, porque valorizam as familias
como o clemento constante na vida da
crianga.

Conclusiao

Se a maior parte das familias assegura a
estimulacgio e calor necessdrios ao desenvolvi-
mento ¢ actualizag@o do potencial de cada
crianca, os nimeros relativos a negligéneia e
abuso de criangas, bem como os relativos ao
insucesso escolar precoce, indicam que muitas
criancas nio estdio a reccber aquilo de que
necessitam nos seus primeiros anos de vida, ao
nivel do seu desenvolvimento emocional e do
crescimento saudavel do cérebro. Os custos, em
termos de perda de potencial intelectual e
emocional ¢ o aumento dos problemas de
aprendizagem, emocionais ¢ comportamentais

s8o demasiado elevados-

As estratégias de intervengio tradicionais
Junto de criangas em risco de insucesso escolar
tém frequentemente ignorado as fundagdes
emocionais do desenvolvimento da crianga,
focalizando-se, por exemplo, na promogio do
desenvolvimento cognitivo, ignorando o papel
chave das experiéncias e relagdes mais
precoces na prevengdo do insueesso. Estratégi-
as que considerem as necessidades emocionais
dos mais pequenos devem ser consideradas e
implementadas.

Claro que uma creche de elevada
qualidade pode ser bem mais eficaz na prosse-
cugdo dos atributos “Heart Start” quando faz
parie de uma constelagio de redes e relagdes
de apoio existentes na comunidade que
garantem o adequado funcionamento das
familias ¢ o saudavel desenvolvimento das suas
criangas nos primeiros anos de vida. Embora
importe investir em varios niveis da ecologia
da familia, destaco aqui o desenvolvimento de
programas de interven¢do precoce bem
apoiados e o investimento em creches de
elevada qualidade.
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Ser professor do 1° ano: que
continuidade com a Educac¢io

Pré-Escolar?

Mudangas no 1° Ciclo e alargamento
da Educacio Pre¢-Escolar

As alteragdes introduzidas no sistema

educativo, nomeadamente o alargamento da
escolaridade obrigatéria, provocaram uma
mudanga na situagio do “ensino primario” que
passou a designar-se “1° Ciclo”. Néo se tratou
apenas de uma questio de nome. Devido a sua
integragio no ensino basico, o 1° Ciclo deixou
de ser claramente reconhecido como um grau
de cnsino com caracteristicas proprias, para ser
englobado nas orientagSes que se aplicam a toda
a escolaridade obrigatdria. Assim, “pode afir-
mar-se que a ultima grande reforma legal do
ensino primério foia de 1938 (Sarmento, 1998:
38), observando-se, mais recentemente, a
propésito do projecto de gestdo flexivel do
curriculo, que este “visa, sobretudo, atender as
caracteristicas do 2° e 3° Ciclos, o 1° Ciclo, nem
sempre s¢ revé neste modelo (...)". Acrescen-
ta-se um pouco mais & frente que “é nccessario
atender a especificidade do 1° Ciclo adequan-
do o desenho curricular &s suas caracteristicas
organizacionais marcadas pela monodocéncia
¢ a globalizagio” (Alonso et al., 2001: 59 ).

Niio se pode esquecer que esta ligagdo
com a cducagio bdsica teve outras
consequéncias, com relevéncia para a forma-
¢Ho inicial de professores. As licenciaturas para
o 2° Ciclo, nas suas diversas variantes, passa-
ram também a conferir o grau de bacharelato
para o 1° Ciclo, tendo diminuido consideravel-
mente o niimero de cursos destinados exclusi-
vamente 4 formagfo de professores para o 1°
Ciclo.

Ligado ao ciclo seguinte da educagdo
obrigatdria, o 1° Ciclo foi também influencia-

Maria Isabel Lopes da Silva

Instituto de Inovacio Educacional

do pelas transformagdes introduzidas na esco-
laridade anterior. De facto, a publicagio da Lei-
-Quadro da Educagio Pré-Escolar (Lei n® 5/97)
perspectiva-a como “primeira ctapa da educa-
¢iio basica”, estabelecendo a sua gratuitidade e
tendencial universalidade. Neste sentido, a
situacio de nio obrigatoriedade que se
mantém na Educacgiio Pré-Escolar ¢ uma falsa
questiio, visto que, “através da expansdo da
rede, melhoria de servigos e campanha
institucional a favor da frequéncia”, se preten-
de conseguir que, progressivamente, todas as
criangas daquela faixa etaria frequentem a
Educacdo Pré-Escolar (Formosinho, 1997).
Deste modo, se o alargamento da escolaridade
obrigatéria determinou a passagem do
1° Ciclo “de ciclo Gnico a ciclo inicial”, a
expansio da Educaco Pré-Escolar colocou-0
na situagdo de “ciclo intermédio da educagdo
basica” (Formosinho, 1998).

QOutras mudangas no sistema educativo,
como a implementagéio do regime de autono-
mia ¢ o seu alargamento a escolas do 1° Ciclo¢
jardins de infincia, com a consequente criagdo
de agrupamentos horizontais e verticais, vieram
também necessariamente influenciar a situagdo
do 1° Ciclo e as suas relagdes com estabeleci-
mentos educativos cuja acgdo se situa antes ou
depois da sua.

Todas estas mudanc¢as, quer as
introduzidas no 1° Ciclo, quer as que incidiram
sobre a Educacfio Pré-Escolar, suscitam a ne-
cessidade de conhecer os seus efeitos num e
noutro nivel, bem como na articulagiio entre am-
bos. O estudo dessa articulagfo foi uma das atri-
buicBes cometidas ao Instituto de Inovagiio Edu-
cacional, no Ambito do Programa de Expansdo
e Desenvolvimento da Educagio Pré-Escolar
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(Despacho n® 69/I/ME/97). Sdo alguns resulta-
dos desse estudo que serfio apresentados neste
texto.

A transicéio entre a Educacio
Pré-Escolar ¢ 0 1° Ciclo - um estudo
de caso

A opgéo por um estudo de caso resulta
de se pretender observar consequéncias de mu-
dangas recentes e, portanto, mal conhecidas,
exigindo a compreensdo em profundidade dos
contextos, dos factores em jogo e das suas inter-
-relagGes. Neste estudo, comegou-se por obser-
var um jardim de inféncia para, no ano seguin-
te, recolher elementos que documentassem a
transi¢io das criangas que, tendo frequentado
esse estabelecimento no ano anterior, estives-
sem no 1° ano.

Tendo comegado pelo jardim de infin-
cia, os critérios de escolha do caso decorreram
fundamentalmente das suas caracteristicas e
acessibilidade, tendo-se ainda atendido a sua
situagdo como parte de um agrupamento. As-
sim, escolheu-se um estabelecimento da rede
ptblica do Ministério da Educagdo, com qua-
tro lugares, localizado numa zona populosa dos
arrcdores de Lisboa. A dimens#o do jardim de
infincia facilitava a contextualizagio do estu-
do, evitando a dispersdo por virios estabeleci-
mentos, assegurando, simultaneamente, que um
numero clevado de criangas transitaria para o
1? Ciclo, permanecendo muito provavelmente
na escola sede do agrupamento. Tratava-se, ain-
da, de um jardim de infincia com o qual havia
contactos anteriores, o que facilitava o acesso
ao terreno.

Neste processo, o estudo realizado no
jardim de infancia decorreu no ano de 1999/
2000, tendo sido utilizada como referencial a
proposta “Effective Early Learning” (Pascal &
Bertram, 1996), traduzida ¢ adaptada para por-
tugués com o titulo “Desenvolvendo a Quali-
dade em Parceria” (DEB, 1998). Este trabalho,
efectuado em colaboragfo com Lurdes Costa,
implicou a realizagio de entrevistas aos dife-
rentes intervenientes no processo educativo
{educadores, auxiliares, Conselho Executivo,
pais e criangas) ¢ incluiu diferentes momentos
de observagdo de criangas ¢ educadores duran-

te actividades lectivas e ndio lectivas. Fez ainda
parte da observagfio a recolha de documenta-
¢do, entre outra, o projecto educativo do agru-
pamento.

A permanéncia no jardim de infancia per-
mitiu perccber que, apesar de integrados no
mesmo agrupamento, nfo havia uma articula-
¢do entre o jardim de inféincia e a escola do 1°
Ciclo, existindo mesmo alguns conflitos que fo-
ram, alids, explicitados de parte a parte durante
as entrevistas. Esta tensfo, com algumas
consequéncias no processo de transigdo, nio
teve qualquer efeito no estudo, visto a direcgio
do agrupamento ter apoiado a sua realizagio
ndo s6 no jardim de infancia, mas também no
1* ano do 1° Ciclo.

Este segundo momento do estudo decor-
reu em 2000/2001. Dos dados recolhidos fazem
parte ¢lementos de caracterizagdo profissional
¢ arcalizago de entrevistas aos professores quc
leccionavam o 1° ano. Estas entrevistas tive-
ram como finalidade nfo s averiguar o que
pensam da Educagdo Pré-Escolar ¢ da sua in-
fluéncia na aprendizagem das criancas, parti-
cularmente as que tinham frequentado o jardim
de infancia estudado no ano anterior, mas tam-
bém saber como organizam o processo de ensi-
no e aprendizagem e o situam face & Educacio
Pré-Escolar, como percepcionam a sua forma-
¢do Inicial e continua para leccionar o 1° ano.
E desses dados, recolhidos e tratados em cola-
boragZo com Isabel Passos, no 4mbito do seu
estdgio de licenciatura em Ciéncias da Educa-
¢do/Formagdo de Professores realizado no IIE,
que se retiram alguns aspectos que procuram
ilustrar as continuidades e descontinuidades, na
passagem da Educagdo Pré-Escolar para o 1°
Ciclo.,

Alguns dados de contexto

O agrupamento onde foi realizado o es-
tudo situa-se, como referido, na periferia de
Lisboa e integra apenas dois estabelecimentos:
um jardim de infancia e uma escola do 1° Ci-
clo. Cada um deles dispde de edificio proprio ¢
respectivo espago exterior que, estando bem de-
limitados, permitem a comunicagfo entre am-
bos. Frequentam este agrupamento cerca de 600
criangas, das quais, aproximadamente, 100 o
jardim de infincia ¢ 480 o 1° Ciclo. Trata-se de
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uma populagdo sdécio-culturalmente
heterogénea e diversificada (cerca de 1/4 dos
alunos s#o provenientes de minorias étnicas e/
ou linguisticas). A resposta a diversidade cul-
tural &, alis, uma preocupagdo do agrupamen-
to com expresséo no seu projecto educativo.

Estdo colocados no agrupamento 36 do-
centes, dos quais 26 com turma (4 educadoras
¢ 22 professores) ¢ 10 sem turma (os membros
do Conselho Executivo e assessores, os educa-
dores e professores de apoio). Destes 36 do-
centes, 7 estavam nesse ano a fazer formacio
para obtencéo do grau de licenciatura, Prestam
ainda servigo no agrupamento 7 auxiliares de
ac¢lio educativa, das quais 3 dedicadas ao jar-
dim de infincia e as restantes a escola.

O jardim de infincia dispde de quatro
salas, para além de outras dependéncias (tais
como saldo polivalente, sala de reunifes) e tam-
bém de um amplo espago exterior. Como acon-
tece em muitos jardins de infincia da rede pi-
blica do Ministério da Educagio, em zonas po-
pulosas, a maioria das criangas tem entre 5 ¢ 6
anos. No ano de realizagfio do estudo, apenas
18 criangas permaneceram no jardim de infin-
cia, tendo todas as outras transitado para o 1°
Ciclo.

Funcionando em horério normal, o jar-
dim de infincia ndo oferece actividades de ani-
magcio socio-educativa, dado haver tradigio e
facilidade de acesso, na zona, a institui¢Bes ou
pessoas que reccbem criangas em idade pré-cs-
colar depois do tempo lectivo. No entanto, as
criangas cujos pais o desejem (a grande maio-
ria) pode almogar na cantina da escola.

Para além da cantina ¢ de outras depen-
déncias (cozinha, secretaria, gabinete do Con-
selho Executivo, elc.), a escola apenas dispde
de 11 salas de aula, ¢ que, dado o numero de
inscrigdes, determina o funcionamento em ho-
rario duplo. A escola dispde ainda de um pavi-
lhdo para actividades de tempos livres, geridas
pela Associacio de Pais, mas com capacidade
para apenas 100 criangas.

Nem todas as criangas gue frequentam o
jardim de inféncia se matriculam na escola do
1° Ciclo do agrupamento. Das cerca de 80 que,
no ano do estudo, tinham saido do jardim de
infincia, foram 52 as que permaneceram, ¢ons-
tituindo 48% das 108 criangas que, no ano de
2000/01, frequentavam o 1° ano da escola. Po-
rém, a taxa de criangas com frequéncia de Edu-

cagiio Pré-Escolar noutras instituigdes era muito
mais clevada, aproximando-se dos 100%.
Sendo politica da escola, apos uma “ma
experiéncia” com um grupo de criangas vindas
de uma escola particular que tinha ficado junto
no 1° Ciclo, distribuir as criangas vindas do mes-
mo grupo/institui¢do por varias turmas, as cin-
co professoras que, nesse ano, leccionavam o
1° ano todas tinham recebido criangas do jar-
dim de infincia, pelo menos de trés, mas nal-
guns casos dos quatro grupos. Por isso, foram
recolhidos dados dc todas, embora tivessem sur-
gido algumas dificuldades em relagio a uma
das turmas, em que a professora, por motivos
de satide, apenas assegurou, e com pouca assi-
dudade, o inicio do ano. Colocada uma substi-
tuta, também esta ndo permaneceu muito tem-
po na escola, sendo, por sua vez, substituida
por uma terceira. Em virtude destas vicissitu-
des, que infelizmente nio sdo raras, € com
consequéncias mais graves para o grupo de cri-
angas do que para a investigacdo, s6 foram re-
colhidos dados desta ultima professora.

As professoras do 1° ano - diversida-
de de percursos e convergéncias

Os docentes que se enconiravam nessc
ano a leccionar na escola eram todos do sexo
feminino, por isso s¢ usara como referéncia o
ftermo professora. Sendo a sua formacio inicial
muito diversa e ilustrativa da variedade de for-
magdes quc actualmente coexistem no 1° Ci-
clo, 0s seus percursos profissionais eram tam-

bém diferentes. Esta diversidade, bem como as

caracteristicas da sua sifuagio na escola, encon-
tra-se resumida no quadro seguinte.

Caracterizacdo dos professores do 1° ano
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Tendo realizado a sua formacfio inicial
em instituiedes pablicas ou privadas, nenhuma
destas professoras vinha da mesma escola. Com
idades compreendidas entre os 20 e 0s 40 anos,
no seu tempo de servigo, que decofreu em ge-
ral em escolas pablicas (s6 wma tem experién-
cia no privado), diferencia-se uma com maior
experiéncia— 19 anos —e outra que, tendo cer-
ca de um ano de servigo, nunca tinha permane-
cido um ano inteiro com uma classe, sendo a
terceira escola em Que se encontrava a fazer
substituiges como contratada. As trés restan-
tes t&m um tempo de servigo que se situa entre
3 e 5 anos. Se uma ainda se encontra em situa-
¢éio precdria, todas as outras pertencem ao qua-
dro de vinculagfo distrital, embora sé a que tem
mais anos de servigo tenha conseguido alguma
estabilidade na escola. As restantes t€ém muda-
do pelo menos todos os anos de estabelecimen-
to de ensino, estando pela primeira vez nesta
escola,

O numero de aluncs por turma varia en-
tre 25 ¢ 18, devendo-se a redugfo & presenca de
criancas com necessidades educativas especi-
ais, uma das quais j4 tinha apoio no jardim de
infancia.

Analisande um  pouco mais
detalhadamente os percursos destas professo-
ras, encontramos apenas uma {prof* 1) que teve
0 que se pode chamar um percurso “tradicio-
nal™: formacdo inicial realizada nuima escola de
Magistério, passagem por vérias escolas, onde
ensinou todos os anos do 1° Ciclo (cinco vezes
0 1°e 0 2° e sete 0 3° ¢ 4°). Da sua experiéncia
guarda saudosas recordac¢des do trabalho numa
aldeia a 15 km de Lisboa, s6 com 16 alunos,
referindo as suas dificuldades em ter uma tur-
ma que considera demasiado grande.

Uma outra, também com formacao espe-
cifica para o 1° Ciclo, teve um percurso peculi-
ar. Comegou por tirar uma licenciatura no do-
minio das artes plasticas, rea em que chegou a
trabalhar. A dificuldade de emprego levou-a a
dar aulas de formagdo profissional numa insti-
tuigdo, durante 4 anos, de onde saiu por falta
de habilitagfio para a docéncia. Porque tinha
gostado da experiéncia, decidiu realizar forma-
¢io especifica para ser professora do 1° Ciclo,
embora tivesse encarado a possibilidade de ti-
rar o curso de educadora de infancia. “Como ja
tinha dado aulas a mitdos mais velhos, come-
cel a pensar que os outros eram bébés e ndo me

sentia tdo a-vontade e resolvi ir mesmo para o
1° Ciclo” (prof* 4). Fez os trés anos do curso,
numa ESE privada, para obtencido do
bacharelato, que terminou no ano em que a for-
macao inicial de professores passou a licencia-
fura. J4 a ensinar numa instituicio particular,
decidiu fazer o 4° ano para completar a licenci-
atura, o que ndo foi facil: “ainda pensei duas
vezes, mas depois vi que ou era naquela altura
ou no era nunca” (prof* 4),

Uma terceira professora obteve também
o diploma de bacharelato para o 1° Ciclo numa
ESE privada, em 1994, tendo comecgado a tra-
balhar neste grau de ensino, ¢ matriculou-se
para fazer o 4° ano na variante Matematica /
Ciéncias, que estd a completar (prof* 3).

As duas professoras que realizaram os
seus cursos de formagdo inicial em ESEs
publicas, tendo obtido a licenciatura que as
habilita para leccionar o 2° Ciclo, uma em
Matemaitica/Ciéncias e outra em Portugués/
Francés, sdo as mais novas. A sua experiéncia
profissional tem decorrido no 1° Ciclo, dizen-
do uma: “eu tenho 4 anos de servigo e ja fui
professora do 3° e 4° juntos, do 1°, 2° ¢ 3°
juntos ¢ [agora] do 1° ano” (prof* 2); a outra
que, como vimos, esteve sobretudo a fazer
substitui¢Ses, trabalhou no 2° e 3° periodos com
um 3° anog, um 3° periodo com um 4° ano e,
neste ano, também no 3° periodo, estava com
um 1° ano.

Apesar da diversidade de formacfio ¢ de
percursos, podemos encontrar algumas carac-
teristicas comuns neste pequeno grupo. A
primeira ¢ que todas dizem gostar de ser
professoras, a segunda reside na importancia
que, também unanimemente, atribuem a Edu-
cacio Pré-Escolar e no modo idéntico como
explicitam as semelhancas ¢ as diferengas en-
tre o papel do professor e do educador. Parti-
Tham ainda uma terceira caracteristica comum:
valorizarem no 1° ano o ensino da Lingua Por-
tuguesa, com particular enfoque para a leitura
e escrita, reconhecendo quase todas que a for-
mag¢ao inicial ndo as preparou para essa area.

Gostar de ser professora e de
leccionar no 1° ano

Todas as professoras afirmam gostar
muito da profissdo que escolheram: “é o que
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gosto de fazer, adoro” (prof'l); “gosto imenso,
do fundo do coragiio” (prof* 2). O desejo de ser
professora foi para a maioria uma opgdo preco-
ce: “desde os 5 anos” (prof* 2); “foi sempre o
que eu quis ser” (prof' 3); “desde pequenina
que disse que queria ser professora” (prof* 5).
SO para uma se tratou de um interesse ja mani-
festado na idade adulta, mas que correspondeu
auma escolha com base em experiéncia anteri-
or de ensino (prof® 4). Para além disso, e
exceptuando a que tem uma licenciatura em
Portugués/Francés, que “preferia estar a traba-
lhar no 2° Ciclo, gosto mais dos 10-12 anos™
(prof' 5), todas as outras se sentem bem no 1°
Ciclo e também gostam de ensinar o 1° ano:
“cu gosto deles mais pequeninos, porque
acho-os mais ternurentos (...) depois eu gosto
de inventar e de mudar (...) € isso s6 ¢ possivel
no 1° ano” (prof* 1).

Uma delas reconhece que esse gosto néo
¢ comum na classe profissional. “As minhas
colegas que nunca tiveram o 1° ano, dizem-me:
“gque horror o 1° ano!” (prof® 2). Alias, nos
contactos havidos no ano anterior com ¢ agru-
pamento, tinha-se verificado uma certa dificul-
dade em atribuir as turmas desse ano, o que
parecia decorrer de alguma mobilidade docen-
te, mas também de uma certa resisténcia dos
professores que, “largando” ¢ 4° ano, nio esta-
vam muito interessados em ter o 1°.

Este gosto pelos mais pequenos, e nome-
adamente pelos do 1° ano, terd porventura a ver
com a importéncia que estas professoras atri-
bucm aos aspectos relacionais, considerando
que o “bom” professor “¢ aquele que conscgue
chegar mesmo as criangas, € entendé-las, ¢ fa-
vorecer, quer a afectividade, quer um ambiente
em que elas gostem de estar, mais do que ensi-
nar. Criar-lhes um ambiente onde clas se sin-
tam felizes em aprendizagem, em cooperagdo
e essas coisas todas” (prof*l). Assim, o profes-
sor “deve ser muito paciente, muito tolerante...
aceitar tudo, até os casos mais complicados (...)
ser sensivel a todos os problemas que uma cri-
anga apresente” (prof® 3). Se uma das profes-
soras valoriza ndo so a relagio com a crianga,
mas também com a familia (prof* 2), outra
acrescenta que, para além da paciéncia, “eles
precisam de sentir seguranga e firmeza” (prof*
4).

Parecem considerar que o 1° ano apre-
senta caracteristicas que o distinguem dos ou-

tros anos do 1° Ciclo, exigindo que o professor
seja capaz de “descer a essas idades (...) pode
ser mais brincalh3io ¢ tolerante, embora com
regras” (prof® 3); seja “uma pessoa extrema-
mente criativa, que tenha pulso” (prof* 4). Para
a mesma professora € necessdrio que “tente que
as aprendizagens lhes parecam [as criangas] im-
portantes para isto ou para aquilo” (prof'4).

De entre essas aprendizagens, importa,
sobretudo, que as crian¢as aprendam a ler, o
que para todas estas professoras €, simultanea-
mente, uma grande finalidade e um dos aspec-
tos mais gratificantes de ensinar o 1° ano; “é
bom ver as criangas a desenvolverem-se a ler e
escrever, ¢ bom chegar ao fim e ver o que elas
conseguiram” (prof* 2); “no 1° ano, gosto mui-
to quando comecam a ler” (prof* 3).

Professoras e educadoras: semelhan-
¢as e diferencas

I: consensual para as cinco professoras
que a Educac@o Pré-Escolar ¢ muito importan-
te, afirmando uma que todas as criangas deve-
riam passar pelo Pré-Escolar e outra que deve-
ria ser obrigatdrio. Também reconhecem, em-
bora nfo tdo claramente, os seus efeitos nas
aprendizagens das criangas, declarando uma:
“de todos os que tenho aqui, os que tém melhor
aproveitamento tiveram Pré-Escolar” (prof* 3).

Manifestam, no entanto, desconhecimen-
to do que se passa na Educagéio de Inféincia, o
que se pode inferir das respostas de algumas
que, ao serem questionadas sobre a Educagdo
Pré-Escolar, perguntam se as criangas entram
aos trés ou aos quatro anos, havendo quem
explicite abertamente a sua ignordncia: “o
Pré-Escolar! Vou-lhe responder muito ingenu-
amente, ndo sei o que €” (prof® 4), ou entéo,
“nunca assisti a uma aula de jardim de inféncia
(...) tinha muita curiosidade de ir la ver”
(prof*2). Esta ¢, no entanto, a imica professora
que manifesta interesse em saber o que s¢ pas-
sa no jardim de infancia, esclarecendo que,
numa outra escola, tinha colaborado com a edu-
cadora que trabalhava na sala em frente da sua,
que era também um 1° ano. “Fizemos muitos
trabalhos em grupo, uns faziam de uma manei-
ra € nos faziamos de outra e depois juntdvamos
tudo, ajuddvamo-nos muito uma & outra. Ai €
que eu notei a importancia de haver uma rela-
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¢do cntre a educadora ¢ a professora do
1° Ciclo” (prof* 2). Acrescenta que a situacio
nio € comum, sendo mais habitual a falta de
comunicagfo que encontrou nesta escola e, ain-
da, que teria sido vantajoso ter mais informa-
¢ao acerca das criangas que recebeu, vindas do
jardim de infincia.

Apesar de ndo saberem bem o que se pas-
sa na Educacéo Pré-Escolar, nem manifestarem
especial interesse, com excepgdo da professora
mencionada, em a conhecerem mclhor, estas
professoras nio tém dificuldade em enunciar
as suas expectativas em relagdo ao que as cri-
angas deveriam ter aprendido no jardim de in-
fancia, indicando algumas possibilidades de
continuidade, mas também estabelecendo dife-
rencas.,

Para trés professoras, as Expressdes sdo
a 4rea que consideram privilegiada na Educa-
¢do Pré-Escolar: “o mais importante no
Prc-Escolar sera a parte plastica, a parte artisti-
ca, a das cxpressdes, a cxpressdo plastica e a
dramitica também” (prof® 4). Esta afirmagio ¢
partilhada por outra, embora com menos segu-
ranga: “no Pré-Escolar, penso que € mais de-
senvolverem a expressdo plastica, a expressdo
corporal. Nio sei bem” (prof* 5). A opinifio da
terceira vai no mesmo sentido, valorizando “a
pintura com as mios, sujarem-se todos e sabe-
rem pegar num pincel” (prof* 2). A primeira e
ultima consideram, todavia, que as criangas nfio
vém suficientemente “trabalhadas™ numa arca
a quc dao também 1mportincia no 1°ano e que,
por isso, deveria ter continuidade.

Reconhecendo, em geral, a necessidade
de trabalhar as Expressdes, 2 maioria admite
ndo Ihes dedicar muito tempo. Referindo-se es-
pecificamente a expressdo plastica, uma afir-
ma: “eu ndo trabalho muito as expressdes, mas

vou-me desenrascando, eles tém ideias

brilhantes”(prof*3}); cnquanto que outra menci-
ona condi¢des desfavoraveis para a sua prati-
ca: “n3o hd nenhuma sala disponivel para essas
actividades. Depois hd uma turma em baixo e
outra em frente e eles nessas actividades fazem
muito barulho (...). No trabalho de expressio
canso-me muito” (prof’1).

Os outros aspectos valorizados como
devendo fazer parte da Educagio Pré-Escolar
incidem na socializaciio e no desenvolvimento
da linguagem oral: “devia ser trabalhada a rela-
¢do adulto-crianca e crianga-crianga” (prof® 2);

“¢ todo o desenvolvimento da linguagem, de
estar com os outros, de partilhar...” (prof*l);
“é aprender a segurar num l4pis ¢ a exprimir-se
com seguranga e sem timidez” (prof® 3). Uma
outra professora admira-se que as criangas es-
tejam pouco atentas aos contos que lhes 1€, por-
que “isso na Pré devia ser importante e devia
haver uma certa continuidade na motivagio para
a leitura” (prof* 4). Acrescenta, porém, que as
criangas estdo interessadas em aprender a ler ¢
todos os dias trazem livros, alguns dos quais
acha “complicados” para a sua idade.

Mas, sc¢ apontam formas de continuida-
de, as professoras assinalam também o que, na
sua opinifo, distingue a Educagio Pré-Escolar
do 1° Ciclo. Trata-se fundamentalmente de di-
ferengas de regras, de ritmo, de objectivos que
correspondem a um trabalho mais “sério”, em-
bora uma diga que “no jardim de infincia tam-
bém € sério, depende da idade deles” (prof®3).
Essa maior scriedade parece intimamente liga-
da a aquisi¢fio do cddigo escrito.

No que diz respeito as regras, ¢ acentua-
do por uma das professoras que ha “regras ba-
sicas” que deveriam ser adquiridas no Pré-Es-
colar. Nota que, no inicio do ano, as criancas se
levantavam sem dizerem nada, sajam da sala
sem pedirem licenga, embora sc¢ percebesse que
ndo tinham consciéncia de que ndio o deviam
fazer. Observa ainda que a tratavam pelo nome
proprio, o que nio acha cotrecto, porque “tem
de haver uma certa distdncia”, ndo se impor-
tando que a tratem por vocé ou por tu, como
quiserem. Sc estes hidbitos das criancas lhe cau-
sam alguma estranheza, desculpa-os, porque
“também sdo muito pequeninos ld em cima [no
Jardim de infincia] ¢ devem ter outras manei-
ras de... outras regras” (prof® 2).

Esta questio das regras é mencionada de
forma idéntica por outras colegas: “cles [aqui]
estdo mais tempo sentados, t&m trabalhos dife-
rentes” (prof” 1). Assim, face a ac¢fio do edu-
cador, “a parte do professor do 1° Ciclo € mais
ingrata, mais autoritaria, mais de regras”, por-
que “ha o ter de estar mais sentado, o ter de ter
atencio as aprendizagens” (prof' 4). No mes-
mo sentido, € afirmado que, na Educagio
Pré-Escolar, “as criangas fazem as aprendiza-
gens com base nas brincadeiras, uma aprendi-
zagem suave (...). Eles aqui j& t&m de memori-
zar mais, de trabalhar mais” (prof® 3). A mes-
ma professora verbaliza uma ideia que atraves-
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sa o discurso de todas: a necessidade de regras
estd ligada a uma maior exigéncia nas aprendi-
zagens, dado que o professor “tem de se basear
mais em objectivos bem definidos (...) que te-
mos mesmo de cumprir de alguma forma, por
vezes ndo nos podemos alargar. Temos metas
muito curtas”. Tlustra esta afirmagdo com um
exemplo: “nas histérias temos um objectivo
muito definido que ¢ eles aprenderem alguma
coisa que ja tenhamos dado” (prof* 3).

Uma perspectiva muito semelhante ¢ vei-
culada por outra professora, que também con-
sidera que estes objectivos e, nomeadamente, a
aprendizagem da escrita e da leitura, constitu-
cm um “corte” entre o 1° Ciclo e a Educagfio
Pré-Escolar. “Como eles no Pré-Escolar ndo t€m
a meta de ler, de escrever e dessas coisas, cu
acho que a orientagfo deles devia ir para as tais
areas que permitem depois avangar para as nos-
sas areas (...). S& que o professor tem outras
metas a atingir (...). Os pais esperam sempre
que o aluno saia do 1° ano a ler ¢ esse € o nosso
compromisso {...). Se calhar ai [no Pré-Esco-
lar] o compromisso € diferente...” (prof*l).

N3#o s6 para esta, mas também para as
outras professoras, o que “marca” o0 1°ano e o
distingue fundamentalmente da Educagdo
Pré-Escolar é a aprendizagem da leitura. S6 uma
considera que as criangas ja deveriam vir do
jardim de infancia a “conhecer algumas letras
¢ identifica-las em palavras, pelo menos as vo-
gais” (prof*4), todas as outras acham que essa
aprendizagem nfo cabe aos educadores.

Surgindo nos varios discursos mengoes
ao interesse das criangas por livros ¢ por apren-
der a ler, por exemplo, “no inicio, foi uma sede.
Todos os dias me perguntavam quando come-
¢amos a ler e a escrever? Queriam trabalhar a
sério. Tive de parar com os grafismos” (prof*
2), ndo atribuem essa curiosidade a uma ac¢iio
anterior. Ora, a observagdo realizada no jardim
de infincia tinha permitido verificar o modo
como as educadoras trabalhavam seriamente a
abordagem & escrita e as competéncias mani-
festadas pelas criangas nesse dominio. Esses
saberes nio parecem ser muito valorizados
pelas professoras que as receberam, que ape-
nas observam que algumas criangas aprendem
muito rapidamente a ler. Para elas, esta apren-
dizagem, a que ddo tanta importéncia no 1° ano,
s6 nesse momento tem inicio, tudo o que esta
antes pode apenas contribuir para o que desig-

nam como “motivacio”.

Aprendizagem da leitura — praticas de ensi-
no e formacio inicial e continua

A preocupacio com a aprendizagem da
leitura é referida de varias formas, ao longo das
entrevistas, como a area com que iniciam a
manh3, a que abordam todos os dias, declaran-
do mesmo algumas que descuram um pouco
mais outras areas, como a Matematica ¢ o Es-
tudo do Meio, em que as criancas tém, na sua
opinido, maior facilidade.

No ensino da leitura, quatro dizem “nfio

praticar um método puro” ou “fazer uma mis-
tura”, mas ter como referéncia o analitico-sin-
tético. SO uma diz utilizar o “método glabal™,
acrescentando, “possivelmente foi influéncia
dos meus estagios. Todas as professoras onde
estagiei utilizavam este método” (prof® 3). Esta
¢ também a (inica professora que qualifica a sua
formagio inicial como “razoavel”, acrescentan-
do “tinhamos um estagio integrado (...) iamos
aprendendo coisas e podiamos ver logo como
resultavam na realidade” (prof* 3). Todas as
oufras ajuizam negativamente essa formagio
por néo as ter preparado para o embate com as
escolas “reais” que foram encontrar na vida pro-
fissional e, também, por ndo lhes ter fornecido
as competéncias necessarias para ensinar a ler.
Vale a pena, a este propdsito, citar um pouco
mais longamente as suas opinides:

“Eu ja tinha ouvido falar de métodos, tra-
ballhei até com um 1° ano, mas cra tudo florea-
do, depois a pratica fol completamente diferen-
te, essa foi a grande desilusdo. Fui aprendendo
coisas a0 longo da vida, da pratica e em coope-
ragdo com outros colegas. E o que nos vai ensi-
nando” (prof* 1).

“Analisamos os diferentes métodos, mas
s& a nivel tedrico, s6 a falar deles (...) nunca
pratiquel nenhum. Qutras vezes, a nossa tutora
gostava muito de um método ¢ noés pensava-
mos que, se ela gostava, o melhor era seguir
aquele. Nunca nos explicaram, do género, voces
tém de trabalhar assim e assim. Eu s6 sei este
método tradicional, porque me apoiei nos ma-
nuais dos alunos™ (prof* 2). Esta professora, com
formacio para o 2° Ciclo, que diz ter aprendido
a ensinar a ler através do manual, lamenta ndo
ter tido na sua formagdo inicial “maior infor-
macio relativamente a métodos de trabalho a
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nivel da pratica pedagogica, especialmente a
nivel dos métodos de leitura”, ndo deixando de
mencionar o estagio que, durante o curso, rea-
lizou numa classe de 1° ano, “durante dois me-
ses, duas vezes por semana”, o que terd contri-
buido para gostar de ensinar este ano. Do ini-
cio da pratica guarda mds recordagdes, dada a
falta de apoio dos colegas.

A outra professora, também com forma-
¢éo para o 2° Ciclo, acentua ainda mais as fa-
lhas da sua formac#o inicial no 1° Ciclo. “Sé se
dew importdncia ao 1° Ciclo no 2° ano [do cur-
so]. Estagiei muito pouco no 1° Ciclo, jd nem
sei quantos dias”, com uma professora do 1°
ano que “usava o método analitico-sintético e
dava-nos indicagdes sobre como queria que dés-
semos as aulas”. Nio se sentindo bem prepa-
rada (esta ¢ a primeira vez que estd com este
ano), diz que, quando chegou a esta escola, “tive
a preocupagdio de perguntar as colegas como
clas estavam a agir, elas disseram-me que esta-
vam a seguir os métodos todos, mas basicamen-
te a seguirem-se pelo manual” (prof* 5). Men-
ciona também o choque com a pratica: “quan-
do cheguei ao 1° Ciclo, senti que me faltava
qualquer coisa, ndo fot a nivel dos contedtdos,
foi mais a nivel de saber como controlar aque-
les mindos que eram do 3* ano” {prof* 5).

Este embate com a “realidade” ¢ igual-
mente reconhecido, mas por razdes diferentes,
por outra professora, essa com formagiio espe-
cifica para o 1° Ciclo. Depois de estagios em
colégios privados, com caracteristicas que nada
tinham a ver com a realidade que encontrou,
“foi um bocado complicado, mas as pessoas
[colegas] também me ajudaram e
tranquilizaram um bocado. Diziam-nic: ndo te-
nhas problemas, vai scguindo o livro ¢ vais apre-
sentando as letras. E de facto tenho consegui-
do” (prof® 4). E observa: “ainda nfo tenho um
método que seja meu, com a pratica vou en-
contrar”. ‘

Tendo como orientagfio o manual, as pro-
fessoras vio, na sua maioria, ensinando letra a
letra para que, juntando-as, as criangas possam
ler palavras. “Comeco pelas vogais, depois pe-
las consoantes, até fazerem palavrinhas™ (prof*
2); “‘escrevo palavras no quadro com as iciras
que eles ja deram, para ver se eles conseguem
ler. Eu ajudo-os a juntar os sons e cles léem
logo” (prof'4), “conseguir pd-los a ler aos pou-
cos e 4 medida que vio aprendendo as letras

que vio sendo ensinadas, € para mim um as-
pecto positivo” (prof® 5).

No entanto, a partir da pratica, as profes-
soras vdo ensaiando algumas actividades que
vilo para além do juntar letras, Uma refere: “trei-
no muitas cantilenas ¢ coisas assim (...) depois
fago uma cangdo que ¢ sempre afixada no qua-
dro ou numa parede (...) depois retiro uma pa-
lavra ou uma frase, mas para mim continua a
ser analitico-sintético” (prof* 1). Qutra menci-
ona a pritica que introduziu: “nds temos uma
caixa de correio, mas, como €les nfio sabem es-
crever, desenham. A 6° feira, abrimos a caixa ¢
eu pergunto o que cada um queria dizer com o
desenho que fez (...). E esses sd0 momentos de
descontracgdo e comunicagdo entre eles” (prof*
4). Nenhuma delas sabe, contudo, justificar o
porqué destas actividades e as suas contribui-
¢0e¢s para a aprendizagem da leitura.

Criticando a formac3o inicial e reconhe-
cendo algumas lacunas na area que mais privi-
legiam — a linguagem escrita —, as professoras,
com diferentes posi¢des face a formagfo conti-
nua, nio manifestam necessidade de formagdo
neste dominio.

A que tem mais anos de servico diz ter
procurado fazer formaciio em todas as drcas —
Estude do Mcio, Matematica, Portugués, Ex-
pressdes. Considera que todas as acgdes reali-
zadas foram importantes, “porque ha sempre
uma coisa nova que, mesmo que nio se apren-
da, mexe connosco por se ouvir falar daquilo”
(prof' 1), mas a drea em que neste momento
gostaria mais de ter formagio era a da musica.

A formag@o continua realizada por outra
das professoras versou tematicas como “dind-
mica de projectos”, “competéncias de leitura e
cscrita” ¢ “educacéo fisica”, considerando que
esta ultima “foi a mais util, as outras nem por
isso”. Comenta que as trés ac¢des que fez, en-
quanto contratada, “ndo lhe valem de nada”,
mas, necessitando brevemente de créditos, vai
tentar encontrar uma formacfio em expressdo
plastica, “porque eu ndo trabalho muito nas
expressdes” (prof* 2).

Uma terceira professora, embora ainda a
completar a licenciatura em Matematica/Cién-
cias, que considera fazer parte da sua formagio
continua, fez vdrias acgdes “na area do despor-
to”, “dos media no curriculo”, ¢ em “dificulda-
des de aprendizagem”, acrescentando que esta
foi particularmente util, pois “fiquei a saber li-
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dar melhor com problemas que pudessem
surgir, Mudou mesmo as minhas praticas” (prof*
3). E apologista de uma formagdo permanente:
“acho que deviamos fazer uma média de trés
acgBes por ano, uma por periodo, [mas] devia
ser mais virada para a escola”.

Para a professora que terminou no ano
anterior a sua licenciatura para o 1° Ciclo, tam-
bém este ano para além do bacharelato € visto
como formagio continua. Tendo acabado o cur-
so hd pouco tempo e devido & sua situagdo pro-
fissional (turno da tarde} e encargos familia-
res, ndo estd a pensar realizar formagéo conti-
nua. No entanto, gostaria de aprofundar a area
da licenciatura que obteve antes da sua
profissionalizacdo docente, ou seja, aprofundar
temas ligados as artes plasticas (prof® 4). Fi-
nalmente, a professora com menos tempo de
servigo ¢ ainda na situagio de contratada, em-
bora “nfo esteja muito dentro disso da forma-
¢do continua, talvez gostasse de fazer uma
ac¢do na expressdo plastica” (prof® 5).

Assim, para a grande maloria destas
professoras, as areas de express#o sdo o domi-
nio de forma¢io continua que mais desejarn,
niio referindo, curiosamente, nenhuma delas ne-
cessidade de formagfio continua na drca
curricular que dizem privilegiar —a Lingua Por-
tuguesa. Esta posigdo torna-se ainda mais pa-
radoxal, dado que se encontrarm a trabalhar num
contexto em que o portugués néo € lingua ma-
terna para muitas criangas. Se reconhecem al-
gumas dificuldades nessas criangas, que pro-
curam ir resolvendo, ndo as consideram como
uma questio especifica.

Reflexdes finais

Com todas as [imitagdes que se colocam
i representatividade de um estudo de caso, 0s
testemunhos deste pequeno grupo de professo-
ras suscitam algumas reflex8es sobre a
profissionalidade docente no 1° Ciclo ¢ a
formagdo inicial e continua.

Nio se pode dizer que as professoras
entrevistadas correspondam ao esteredtipo do
professor acomodado. Manifestam entusiasmo
pela profissfio que escolheram, gostam de
ensinar, preocupam-se com os alunos, procu-
ram ser criativas € inventivas ou, pelo menos,
tentam exercer a sua profissdo o melhor que
sabern.

Valorizando a Educagfo Pré-Escolar ¢ o
seu papel na aprendizagem das criang¢as, pouco
sabem das suas finalidades e modo de funcio-
namento, ndo relacionando o interesse que
observam nas criancas pela aprendizagem da
leitura com um trabalho intencionalmente
desenvolvido no jardim de infincia. Privilegi-
ando o ensino do cddigo escrito e acentuando a
sua influéncia decisiva no percurso escolar dos
seus alunos, entendem-no como um inicio ou,
num caso, como devendo ter sido formalmente
introduzido na Educac¢io Pré-Escolar. Uma
concepedo emergente da aprendizagem da
escrita parece ser-lhes totalmente estranha, o
que as impede de admitirem um processo de
continuidade.

Aparentemente, nem a formac#o inicial,
realizada para a maioria ha bem pouco tempo,
nem a formag#o continua, que algumas frequen-
tam regularmente, lhes parece ter permitido
adquirir os conhecimentos que, ha ja mais de
vinte anos, a abundante investigagio sobre a
aprendizagem da escrita tem vindo a demons-
trar.

Tratando-se de professoras que s¢ mos-
tram dindmicas ¢ interessadas, € particularmen-
te estranha a auséncia de inten¢do em realizar
formacdo continua num dominio e que as pro-
prias reconhecem lacunas. Perante esta situa-
¢io, surge inevitavelmente o interesse em ten-
tar perceber porqué, procurar, pelo menos, vis-
lumbrar algumas pistas de explicagdo.

Poder-se-2 aplicar a estas professoras o
que se preconiza relativamente a formacio te-
drica de professores em formacg@o inicial? Para
estes observa-se que “invariavelmente, ler para
cles ¢ simplesmente decifrar, i.e., traduzir le-
fras em sons, € ensinar a ler significa ensinar as
letras. Se ndo lhes desconstruirmos estas no-
¢Ses, tudo o que aprenderdo sobre leitura serd
construido sobre um conhecimento enviesado™
(Sim-Sim, 2001: 54).

Sera entdo de pressupor que, durante a
sua formagdo profissional, estas professoras
nunca tiveram oportunidade de desconstruir o
seu conceito do que € ler?

Sem terem feito este percurso que, para
a autora citada, ¢ apenas uma primeira ctapa,
nio terfio podido passar a uma outra fase que
lhes permitiria “o conhecimento estruturado de
contetdos especificos que se materializam no
dominio de estratégias pedagdgicas apropria-
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das, sabendo como usi-las, quando usa-las e
por que usi-las” (id.). E esta falta de estrutura e
de capacidade de fundamentar a pratica que
parcce comum a todas estas professoras, quer
tenham realizado formagdo especifica para o
1° Ciclo, quer tenham uma licenciatura que as
habilita também para o 2° Ciclo.

Esta convergéncia também nio pode
deixar de provocar alguma estranheza.
Poder-se-4 dizer que a aculturacio profissional
se sobrepde a todo o processo de formacio?
Algumas observagdes das professoras
entrevistadas, nomeadamente as que se referem
aos conselhos recebidos de colegas quanto a
utilizacdo do manual, parecem apontar nesse
sentido.

Estas observaces, mas também outras
opinides relativas a apreciagdo que estas
docentes fazem do seu percurso de formagdo,
colocam ainda interrogagdes sobre 0 modo
de promover o seu desenvolvimento profissio-
nal desde a formagéo inicial. Como organizar a
iniciacdio a pritica de modo a que nfo sofram,
como estas professoras, um choque com a
realidade de que guardam tdo mas recorda-
¢oes? Como ligar efectivamente a teoria a
pratica, desde a formac#o inicial, para
lhes criar gosto pela teoria ¢ permitir que
continuem a interessar-se pelos contributos da
investigacdo, utilizando-os de forma critica para
dar sentido 4 sua pratica? Como promover uma
formacfo centrada na escola que permita
integrar novos professores, apoiando simulta-
neamente os que ja tém maior experiéncia? De
entre as inameras questdes que se podem colo-
car sobre formacfo de professores, estas pare-
ceram as mais relevantes face ao que estas pro-
fessoras disseram da sua pratica.

Referéncias bibliograficas

Alonso, L. (coord.); Peralta, H.; Alaiz, V. (2001). Parecer
sobre ¢ projecto de “Gestdo flexivel do
curriculo” www.deb.min-edu.pt

Formosinho, J. {1997) Comentdrio 4 Lei n° 5/97 de 10 de
Fevereiro. Lei-quadro da Educagfio Pré-Escolar.
In ME/DEB/NEP Legislagdo. Lishoa ME: 29-43.

Formosinho, J. (1998). O ensino primario: de ciclo inico
do ensino basico a ciclo intermédio da educagiio
basica. Cadernos PEPT, n* 21.

Pascal, C & Bertram, A. {1996) Effective Early Learning.
Trad. ¢ adapt. port. Desenvolvendo a Qualidade
em Parceria (DEB, 1998).

Sarmento, M. (1998). Escola primdria: sedimentagiic
nonnativa e mudanga organizacional. In Inovacdo.
Vol. 1. n"1: 33-52,

Sim-Sim, 1. (2001). A formagio para o ensino da leitura.
In Inés Sim-Sim {org.} 4 formacédo para o ensino
da Lingua Portuguesa na Educacéo Pré-Escolar
e no I° Ciclo do Ensino Bdsico. Porto: Porto Edi-
tora/INAFOP: 51-61.

setembro de 2002 € prender




———— € prender setembro de 2002

Educacdo Pré-Escolar/1° Ciclo do
Ensino Basico — uma perspectiva
de continuidade educativa

Ao perspectivar a continuidade entre a
Educacio Pré-Escolar ¢ o 1° Ciclo do Ensino
Bésico, pretendeu-se situa-la no actual
contexto de insergdo ¢ completar este
enquadramento com uma analise de dados de
opinifio (de criangas ¢ pais) obtidos através de
uma abordagem de dmbito exploratdrio.

Nota Introdutoria

Olhares diferentes cruzam-se sobre a
escola. Discute-se a iliteracia. Divulgam-se ¢
debatem-se desempenhos de alunos em provas
de aferi¢do, em estudos transnacionais € no seu
préprio percurso escolar. Andlises comparati-
vas posicionam-nos num quadro europeu,
realgando indicadores que nfio favorccem a
qualidade do sistema, que ndo favorecem a
qualidade de processos desenvolvidos e de
resultados conseguidos. Evidenciam-sc taxas de
insucesso, questiona-se a formagio proporcio-
nada e o nivel de competéncias adquirido e
utilizado, realca-se a clivagem exislente entre
a assuncdo de uma igualdade de oportunidades
e a sua tradugdo em condicdes reais de sucesso
numa escola que, em principio, a todos o
deveria poder e saber proporcionar.

Por outro lado, reforma e inovagdo,
qualidade, eficdcia ¢ mesmo referéncia,
identidades e autonomias, adequagdo €
diferenciaciio, territorializagio de politicas ¢
préticas, ao preencherem o dmbito do discurso
sobre a escola, legitimam, reforgam ¢ respon-
sabilizam o campo de actuago da mesma.

E, se 0 Ambito de andlise se alargar 4 uma
sociedade de informagfio ¢ conhecimento, com
as alteraces que a mesma apresenta, o factor
de mudanga constante que a cnvolve, as

Maria Graciete Monge
Escola Superior de Educagio
de Beja

necessidades e implicagdes que lhe sfo
inerentes e, fundamentalmente, a diversidade
de ptblicos que a integra, mais se acentuam os
desafios colocados e a exigéncia das respecti-
vas respostas formativas.

Dimensionar o papel da escola pressu-
pde, considerando as varidveis presentes no
contexte de educagio ¢ a necessiria
convergéneia de principios orientadores ¢
condigbes de concretizagdo, equacionar e
repensar percursos formativos, procurando
asscgurar a conciliagio de exigéncias, critérios
de rigor ¢ qualidade, adequacio de perfis de
competéncias.

Uma Tradicio de Descontinuidade ...
Uma Perspectiva de Mudan¢a

Equacionar a articulagfio entre a
Educacfio Pré-Escolar ¢ o 1° Ciclo do Ensino
Bisico implica acentuar a relevancia que, num
percurso formativo, as aprendizagens
efectuadas nestes dois niveis assumem, a
propria prioridade que em termos de orienta-
¢des educativas lhes é concedida, “enquanto
alicerces da qualidade da educagio™ (Pacto
Educativo, 1996), e, ainda, como formacéo de
base, a aposta que a sua “requalificagdo e
melhoria da qualidade representam” (Lusa cit.
Carneiro, 2002).

Por outro lado, ao situar esta problema-
tica, ha que diferenciar o actual contexto de
inscrgio dos reflexos de toda uma tradigdo,
evidenciando, nas especificidades que o
caracterizam, as bases da mudanga necesséria.

A descontinuidade, na sua concepgao
mais lata, constituiu um dos efeitos visiveis
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de uma tradi¢io e de uma prética perfeitamen-
te instituidas. Descontinuidade nas
intencionalidades e finalidades a atingir, na
organizagdo curricular, nos esquemas
organizativos e funcionais de suporte, na
formaco, atitude ¢ praticas dos profissionais,
nas préprias culturas pedagdgicas, na
valorizag8o social.

O perspectivar-se o actual contexto de
insergdo como um elemento facilitador de uma
aproximagcio entre a Educacdo de Infincia e o
1° Ciclo do Ensino Baésico pressupde referenciar
aspectos que o enquadram e delimitam e
explicitar também op¢des e posicionamentos
condicionantes deste tipo de abordagem.
Assim, sdo de considerar:

- aassungfo explicita e assumida da Educagio
Pré-Escolar como a primeira etapa de uma
educagio basica, a traduzir a maior relevin-
cia e valorizacdo que lhe ¢é atribuida, e a
reflectir-se também no seu actual
enquadramento, em termos de ordenamento
juridico e de orientagdes curriculares;

- a unidade do Ensino Bésico enquanto
“garantia de uma formacfo de basc para to-
dos” (Dec.-Lein® 6/2001), que o curriculo na-
cional do Ensino Bésico corporiza;

- 0s novos modelos organizacionais e a maior
articulagio e sentido de integragdo que
permitem, pelo territdrio comum, pela uni-
dade de gestfio, de projectos, pela propria
disponibilidade e utiliza¢do de meios ¢
TECUrsos;

- aimportincia dos contextos locais enquanto

territérios de desenvolvimento curricular

{Zabalza, 1992), enquanto espacos produto-

res de inovagdes instituintes (Canario, 1992);

a concepedo de curriculo como um projecto

formativo integrado, cuja construgio, ao

assentar num processo continuo de tomadas
de decisfio, que ocorrem em diferentes niveis

e contextos (Zabalza, 1992; Pacheco, 1996),

possibilita, nos projectos de escola, a

expressiio da adequacgfo, da diferenciagio, da

prépria identidade;

a continuidade educativa, na perspectiva de

globalidade que lhe esté inerente, a situar-se

no referencial curricular orientador, no con-
texto organizacional, nas préticas e atitudes
dos profissionais.

Continuidade Educativa — Que
Implicacdes?

Ao situar mais directamente a
arficulagiio entre ctapas educativas,
comegar-se-4 por evidenciar a refevancia que
assume, numa escola promotora de sucesso, a
progressdo articulada entre ciclos e niveis de
ensino, pela valorizagfio de experiéncias
anteriormente adquiridas, pela sua sequéncia e
aprofundamento, pela propria diluicdo dos
processos de transi¢fo.

Se ao nivel do Ensino Bdasico a
articulagdo entre os trés ciclos que o integram
obedece a uma sequencialidade progressiva e
um perfil comum de formacado pode ser
delineado, como nfo problematizar esta
situagdo no momento da transicio da
Educagio Pré-Escolar para o 1° Ciclo, quando
este deixa cada vez mais de ser considerado
como o primeiro contacto com a escolaridade
formal, quando subsistem ainda taxas de nfio
adaptacdio e, mesmo, insucesso, quando sio
reconhecidos, em termos de sucesso pessoal e
educativo, os efeitos da frequéncia de uma
Educagio Pré-Escolar de qualidade?

O reconhecimento da importincia da
Educagfo Pré-Escolar nfio ¢ uma questdo nova,
tal como o debate sobre a transi¢io nfio nos é
exclusivo.

Nio ¢ nova, pelo conhecimento que
existe dos resultados para que aponta toda uma
investigagdo educacional, e referem-se
essencialmente estudos de impacto de
programas pré-escolares de qualidade, quando
analisados em termos de efeitos duradouros no
decurso da vida da crianca ou, até mesmo,
quando analisadas na perspectiva de relagio
custo/beneficio (Katz, 1993). Nio é nova,
também, no discurso dos profissionais e no
proprio discurso oficial, onde, de ha muito, se
vem a reconhecer a sua prioridade.

Uma panordmica por outros paises do
mundo ocidental, se, por um lado, revela que
na sua maioria os sistemas pré-escolares evo-
luiramn da simples guarda de criangas para a afir-
macdo de uma intencionalidade educativa in-
corporada em diferentes modelos curriculares,
por outro, real¢a, também, o debate que sobre
o problema da transi¢fio existe e as diferentes
situacdes de resolugdo, quer se situem no cam-
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po estrutural, no da continuidade curricular ou,
até mesmo, no recurso a uma maior participa-
¢do dos pais no processo.

Decorrendo o quotidiano da crianga em
contextos de vida e de aprendizagem diferen-
tes, possibilitar a continuidade entre eles de
forma a eliminar rupturas de processos de tran-
sigdo implica assegurar conexdes enire os cle-
mentos que 0§ integram, quer se situem ao
nivel de projectos a desenvolver, quer de estru-
turas de concretizagdo, quer, ainda, da
complementaridade de atitudes e praticas.

Neste dmbito, Zabalza (2002), ao abor-
dar a continuidade educativa, situa a perspecti-
va de globalidade que lhe € inerente,
referenciando, como dimens@es da mesma, os
aspectos organizativo, curricuiar, pessoal € pro-
fissional.

Sem deixar de considerar a conciliagiio
de um campo extremamente flexivel com outro
em que um nucleo de aprendizagens essenciais
se impde, nfo ¢ dificil encontrar, numa anélise
comparativa genérica dos referentes
orientadores da Educagiio Pré-Escolar e do 1°
Ciclo, principios basicos comuns. Referem-se,
a titulo de exemplo:

a concepedo de uma educagiio integrada ¢ a

importéincia da sua funcéio formativa,

- a interpretagdo construtivista da aprendiza-
gem ¢ da propria actuagio educativa;

- a continuidade, em termos de perfil de for-
magio, baseada na identidade de vertentes que
atravessam o campo dos objectivos e compe-
téncias essenciais;

- a estrutura curricular organizativa, pcla arti-

culagfio da transversalidade e especificidade

que pressupde, pelo sentido de globalidade e

integragdo que lhe € inerente.

Se esta convergéncia se revela essencial,
os elementos decisivos estdo no terreno, decor-
rendo de um querer e de um estar profissionais,
da afinidade de principios orientadores e de
intencionalidades a atingir, da vitalidade ¢ cul-
tura dos préprios contextos institucionais. E
aqui que as necessidades locais se impdem, que
o agir ¢ o decidir se cruzam, que o projecto
curricular se constroi, que a natural sequéncia
acontece.

A Vivéncia da Transicio

No contexto em andlise, conhecer o real
a partir de representagfes dos seus
intervenientes mais directos constituiu o objecto
de uma abordagem de dmbito exploratério que,
em meio urbano ¢ rural, envolveu cem crian-
¢as do 1° Ciclo (3° ¢ 4° anos), trinta pais cujos
filhos tinham acabado de efectuar o processo
de transicio e sessenta profissionais (professo-
ras do 1° Ciclo ¢ educadoras de infincia).

Como instrumentos de recolha de dados,
recorreu-se a produgdes elaboradas pelas cri-
ancas € a inquéritos por questiondrio (pais ¢
profissionais de educagio), utilizando-se, como
técnicas de tratamento de dados, a analisc de
contetdo ¢ a estatistica descritiva.

Sendo uma abordagem de dmbito
exploratdrio, as conclusdes séo aplicaveis ape-
nas 4 amostra em estudo e, apresentando esta
uma estratifica¢fio nos seus elementos consti-
tuintes, ir-se-do analisar nesta fase, pelo pro-
prio decurso do trabalho ja desenvolvido e com
as limitagdes que lhe estdo inerentes, as repre-
sentacBes das criancas e dos pais.

A Perspectiva das Criancas

A interpretagio dos dados permitiu
perspectivar as seguintes vertentes de andlise:
fun¢des da instituigdo, papel do educador/pro-
fessor, tipologia de actividades e valorizagio
social. Constatou-se:

- A diferenca perceptivel no dmbito das fun-
¢ocs atribuidas ao jardim de inféncia ¢ a escola
do 1° Ciclo. Enquanto a fun¢éio do jardim de
infincia aparece mais diluida, como um local
onde se gosta de estar ¢ essencialmente de
brincar (73.3 das opinides expressas), a escola
do 1° Ciclo ¢ fundamentalmente relacionada
com o tipo de trabalho realizado e com a
aquisi¢do de saberes académicos em que
sobressacm o ler, o escrever, o contar, o fazer
operagdes e resolver problemas (90.0 das
emissdcs exXpressas).

Opinides como as transcritas a seguir
ilustram o que foi referenciado:
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- "“era tudo um mar de rosas, 56 brincdvamos,
dormiamos, comiamos e contavam-nos
historias™’;

- “na sala brincdvamos, pintdvamos e

escreviamos letras mal feitas”;

“no jardim de inféncia era so brincadeira,

trabalhos manuais e passear.. eu pensava que

era um trabalho duro, mas enganei-me”’;

- “na escola do 1° Ciclo apercebi-me que néo
era s brincar, mas aprender a ler, escrever,
Jazer operagdes e resolver problemas”;

- “tinha de estudar e ser responsavel com o que
fazia”;

“aprendia letras, nitmeros, mais tarde
contas, escrever palavras e frases... jd era al-
gum trabalho”.

1

- O papel do educador/professor estd
directamente relacionado com as fungdes
atribuidas a cada uma das instituigses,
sobressaindo uma diferenciacio nitida de
campos de actuagio, em que se evidenciou a
terminologia utilizada, as preferéncias e
actividades desenvolvidas, o préprio sentido de
autoridade:

- “fazia o que gostava... faco o que a professo-
ra manda’’;

- "o que gostei mais foi a educadora de
infancia brincar comigo”;

- “gostava de A que era a nossa professora,
mas ndo era professora de escola... era
professora de nos ensinar a pintar e a
desenhar”;

- “na primdria a professora ndo brinca
connosco... explica muito bem”.

- No que concerne as actividades desenvolvi-
das, a maior diversifica¢io detectada no 1°
Ciclo corresponde 4as proprias areas
disciplinares existentes, sendo nitida a
prioridade atribuida, como j& foi referido, as
chamadas aquisi¢Oes basicas relacionadas com
ler, escrever, contar, fazer operagdes ¢
resolver problemas. As outras dreas aparecem
mais diluidas, ndo sendo a expressdo das
mesmas significativa. Contudo, sobressaem a
educagdo musical, o ensino do meio ¢ a
expressdo plastica. Propriamente no dominio
das actividades, sfo referidas a hora do conto
(11.6 dos respondentes), experiéncias ¢
brincar, estas (iltimas por apenas duas criangas.

Relativamente ao jardim de infincia, o
brincar e o jogar assumem uma relevincia
nitida. Sobressaem, também, as actividades de
expressio plastica, nomeadamente, o desenho
€ a pintura (55.0 das opinides expressas) e, com
expressdo menos significativa, o ouvir
historias ¢ o cantar. Actividades ligadas &
utilizagdo de computadores sdo referidas
apenas por trés criangas.

- E atribuida uma valorizagdo aos dois tipos
de instituig¢Bes, traduzida num gostar extensivo
ao passado € ao presente. Se, relativamente ao
jardim de infincia, a associacgdo & feita através
do brincar, “o que gostei mais era da
educadora brincar comigo”, o momento
presente aparcce com um caracter mais preciso
¢ documentado, relacionado com as aprendiza-
gens efectuadas e com um certo sentido de
crescimento, “gostei de aprender a ler,
escrever e fazer contas”; “sentia-me maior ¢
«1ais vilorioso™”.

A Perspectiva dos Pais

As adaptagBes que o processo de
transi¢do implica, os elementos facilitadores do
mesmo ¢ a sua repercussfio no jardim de
infincia ¢ no 1° Ciclo, constituem os principais
eixos de analise presentes no posicionamento e
perspectiva dos pais. Evidenciou-se que:

- As maiores adapta¢Bes cfectuadas pelas
criancas situaram-se no dominio das relacdes
interpessoais (com o professor € com 0S
colegas); na metodologia de trabalho (tipologia,
obrigatoriedade e escolha de actividades,
responsabilizagdo e organizagdo do grupo); na
disciplina ¢ regras de comportamento; no ho-
rario e ritmos de trabalho. O campo das rela-
¢des pessoais e da metodologia de trabalho con-
gregou a maioria das emissdes expressas.(47.8
e 30.0, respectivamente).

- Como elementos facilitadores, foram
referenciados aspectos genéricos e considera-
¢Bes especificas para cada um dos ciclos. Entre
os primeiros, foram apontados pela maioria dos
inquiridos, como elementos determinantes nuim
processo de transigdo sem rupturas, a aproxi-
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magio entre a Educagiio Pré-Escolar ¢ o 1° Ci-
clo, o didlogo entre profissionais, as actividades
em comum, o intercimbio de experiéncias e
saberes ¢, ainda, a manutengdo no 1° Ciclo dos
grupos de criancas provenientes dos mesmos
jardins de infincia. Para a aproximagio entre
ciclos, convergiu a maior percentagem de emis-
sdes expressas (66.9).

- A repercussiio dos factores genéricos no cam-
po especifico de cada ciclo perspectivou dife-
rentes pistas de actuagio. E se para o jardim de
infincia as mesmas se traduziram por uma
maior responsabiliza¢fio nas tarefas, hidbitos ¢
atitudes de cooperagfio em grupo € uma prepa-
ragdo mais adequada, para o 1° Ciclo manifes-
taram-se, essencialmente, na flexibilidade do-
cente na organizacio do espacgo ¢ das
actividades, no incremento de actividades rea-
lizadas em grupo, na continuidade curricular e
na relagio professor/aluno.

Comentario final

Situagties vivenciadas pelas criangas ¢
interpretadas pelos pais referenciam a percep-
¢do sobre o processo de transi¢do. E se para as
criangas a passagem pelas diferentes institui-
¢Oes € associada fundamentalmente ao que mais
se gostou de fazer, ao que se fazia mais ou até
ao que outros veiculavam, os pais, bascando-se
nos esquemas organizativos ¢ funcionais exis-
tentes, e olhando do outro lado, perspectivam,
nos indicadores apontados, uma linha de conti-
nuidade traduzida em pistas concretas de
actuagio para cada um dos ciclos. Alids, ndo é
dificil encontrar, nas representagdes dos pais,
posicionamentos semelhantes aos que t€m cons-
tituido também o discurso de alguns profissio-
nais que sobre a tematica se tém pronunciado.

E de salientar também a diferenga noto-
ria que as criangas estabclecem entre os dois
tipos de instituigdes, no que concerne as finali-
dades, fungdes, prioridades de aprendizagem ¢
papel do educador/professor. A énfase atribui-
da ao brincar no jardim de inféncia e, princi-
palmente, ao ler, escrever e contar no 1° Ciclo
podem ser expressio de um sentimento de pra-
zer, da intencionalidade da actuagfio educativa,
das proprias prioridades de aprendizagem ¢

metodologias dos docentes, tal como podem

- reflectir, também, aspectos de “uma certa cul-

tura” veiculada pelos adultos. Neste dmbito, é
de referir ainda a idéntica valorizagfio que as
criancas atribuem aos dois tipos de instituicdes,
justificando-a com o tipo de aprendizagens re-
alizado ¢ com a sua adequacfo aos diferentes
niveis etdrios — o que se gosta de fazer quando
se € mais pequeno, o que se deve aprender quan-
do se é mais crescido e responsavel.

Uma palavra final imp&e-se aos profis-
sionais. Se num processo formativo hd que as-
segurar uma linha de continuidade educativa
que elimine nupturas nos periodos de transi¢fo
¢ possibilite a natural sequéncia e complexida-
de das aprendizagens, exige-se também a re-
flexdo sobre as dimensdes que a continuidade
engloba, o poder de decisfio e construgdo
curricular de que a escola dispde, as atitudes e
praticas profissionais facilitadoras da sua

concretizagio, o conhecimento mituo ¢ o in-

tercimbio indispenséveis.

As opinides das criangas, as opinides dos
pais podem ser um elemento importante de re-
flexdo sobre a propria actuacio dos docentes
num jardim de infincia ou numa escola de 1°
Ciclo. Talvez este seja, de facto, o ponto inicial
da continnidade que se pretende.
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Da formacao de educadores €
professores aos processos de
construcdo ¢ gestdo do curriculo nas
1% etapas da educagdo basica
(Educacédo Pré-Escolar, 1° Ciclo)

Em Portugal, os anos noventa comegam
a representar uma valorizag@o crescente da
Educaciio Basica, nomeadamente nas suas duas
primeiras etapas: Pré-Escolar ¢ 1° Ciclo.

No que se refere 2 Educagio Pré-Esco-
far, inserimo-la num conceito mais alargado, ou
seja, de educacdo de infincia, em que a

responsabilidade da educagio das criangas

pertence & familia, mas cada vez mais ¢
partilhada com contextos de vida
colectiva/contextos formais de educago.

Esta valorizagHo crescente alicerga-se em
estudos que a comunidade educativa e
cientifica, nacional ¢ internacional, tem vindo
a realizar ¢ que comprovam os efeitos mais ou
menos duradouros de uma educa¢iio basica
inicial de qualidade. Na gencralidade,
confirmam a oportunidade de uma educacio de
infancia duradoura e de qualidade para todas
as criancas e reforgam os efeitos ainda mais
positivos para criangas oriundas de meios
socialmente desfavorecidos. Ndo vamos aqui
salientar nenhum desses estudos em
particular, apenas sinielizar que os seus
resultados afirmam que os efeitos da frequéncia
de uma educacio de infincia de qualidade sdo
observaveis para além da escola do 1° Ciclo e
em varios aspectos do desenvolvimento do
individuo, que ultrapassam o sucesso escolar,
nomeadamente os de integragiio social. “Isto
nio significa que este impacte positivo na vida
do adolescente e do adulto constitua um efeito
directo. Muitos outros factores entram em jogo

e seria errado concluir apressadamente que tudo

Amélia de Jesus Marchio
Escola Superior de Educaciio
de Portalegre

se decide até aos seis anos de idade”.

(Ministério da Educagdo, 1995, p. 27).

Estes efeitos, mais ou menos
duradouros, prendem-se com uma ideia de
qualidade transversal e horizontal, o que quer
dizer uma ideia de qualidade continuada e
afirmada nos diversos contextos onde se
afirmam as vivéncias ¢ processos de transigdo
da crianga e onde deverdo ocorrer 05 processos
de desenvolvimento e aprendizagens significa-
tivas, diversificadas e diferenciadas, apoiadas
em climas de bem-estar.

Neste sentido, confirmamos, aqui,
algumas ideias subjacentes 4 Educagio
Pré-Escolar que nos parecem de extrema
importdncia para uma andlise mais detalhada
das vivéncias e experiéncias presentes ¢
futuras na vida das criancas, nomeadamente,
aquelas que irdo ocorrer num futuro mais
préximo, a do seu ingresso na escola do
1° Ciclo.

Assim, salientamos:

- ¢ entendimento indiscutivel da Educagio
Pré-Escolar como a primeira etapa da
educagiio basica e do processo de educagio
20 longo da vida;

. o entendimento da Educacdo Pré-Escolar
como espago privilegiado para aprender a
aprender;

- o entendimento da Educa¢do Pré-Escolar
como espago de igualdade de oportunidades;

- o entendimento da Educacfio Pré-Escolar
como promotora do sucesso escolar;

- o entendimento da Educa¢do Pré-Escolar
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como espa¢o de valorizagdo ¢ relagdo
imediata com a cultura e as potencialidades
regionais e locais, enquanto dimensdes
curriculares e de aprendizagem;

* o entendimento da interligagdo desenvolvi-
mento - aprendizagem;

- o entendimento da crianga como sujeito do
processo educativo;
¢ o entendimento de uma intervengdo
educativa que deve partir do que a crianga ja
sabe, valorizando e respeitando as suas
caracteristicas individuais.

Tendo por base este conjunto de
principios que caracterizam a -Educacio
Pré-Escolar, vamos tentar partilhar algumas
ideias sobre os processos educativos continuos
e continuados, bem como sobre os processos
de transi¢do que vdo ocorrendo na vida da
crianga. Nesta reflexfio tentaremos, ainda,
equacionar algumas dimensdes que nos
parccem importantes neste contexto,
nomeadamente, a dimensio curricular, a
dimensdo formativa dos profissionais e a
relagdes com as familias. '

Comecaremos, entfo, por afirmar a
necessidade de encarar a educagfio basica numa
perspectiva de continuidade educativa. Todas
as etapas do sistema educativo, fundamental-
mente as iniciais, devem ser encaradas como
correspondendo a um processo em que cada
novo ciclo tem em conta as aprendizagens que
as criangas ja realizaram de forma a respeitar
o0s seus ritmos de evolugHo. Quando se acentua
a importincia da continuidade educativa entre
os ciclos, alude-se a esse processo de
desenvolvimento continuo que nio tem cortes
nitidos nem bem precisos. Nas palavras de
Woodhead (1981), continuidade ndo implica
repeti¢do, implica introdugiio ao que € novo, a
novas tarefas, apoiadas em significados
construidos e experienciados. Preocupacio de
cducadores ¢ de professores, esta questfio é
sempre louvavel, mas quase sempre encarada
numa perspectiva retérica e nfo pratica. Entre
todos, existe a consciéncia das dificuldades da
construcido de uma intervengdo centrada na
continuidade, uma vez que exige tempo,
recursos proprios ¢ uma cultura colaborativa
que nem sempre € facil de implementar.

Neste sentido, ¢ numa relagdo tmediata
com os contextos de formagéo e desenvolvimen-
to profissional, gostariamos de lembrar trés

atitudes que, segundo Dewey, sio fundamen-
tais a um bom desempenho dos professores: a
atitude critica, a disponibilidade ¢ a
responsabilidade. Sem estas, entre outras,
nunca a interven¢do do jardim de infincia e da
escola favorecerdo processos continuados e
articulados. Nunca os educadores podem ter em
conta o que se lhes segue, nem os professores
poderfio conhecer e agir sobre o que os
precedeu.

Diversos documentos legais, no nosso
pais, referem a continuidade educativa numa
dimensdo curricular. Acrescento-lhe a
dimenséo afectiva, a dimensio dos afectos. Sem
esta dimensdo, dificilmente sio criados
ambientes de bem-estar, e ambientes de bem
estar sido, quase sempre, ambientes de
aprendizagem.

Mas situemo-nos na dimensdo curricular
¢ afirmemos, neste sentido, a énfase que lhe é
dada por diversos textos legais, referidos por
ordem cronolégica no que diz respeito as duas
primeiras etapas da educa¢do basica. Datado de
1990, o Programa do 1° Ciclo afirma esta
dimensio, e nele se refere: “a reforma educativa
que propde uma concep¢do de educacgiio
integrada ¢ um desenvolvimento a partir dos
conhecimentos anteriormente adquiridos na
fase de educagiio pré-escolar ou na vida
{amiliar ¢ na comunidade de¢ origem de cada
crianga para os ciclos sequentes do Sistema de
Educag¢do. A consciencializa¢cio deste
continuum educativo ndo sé facilitard uma
concepgio de educagio integral e em desenvol-
vimento, como prestigiara a acgdo pedagdgica
neste ciclo escolar, este ciclo tem uma fungiio
de desenvolvimento das aprendizagens
programaticas retirando-lhe, em contrapartida,
e cada vez mais, a finalidade de entrada formal
na escolaridade”.

As Orientacdes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar, em 1997, afirmam a
continuidade educativa como processo gue
parte do que a crianca ja sabe e aprendeu,
criando condi¢gfes para o sucesso nas
aprendizagens futuras, afirmando e facilitando
a transi¢io da crianga para a escolaridade
obrigatoria.

Estes dois documentos legais expressam
na sua organizagdo, ¢ evidenciam em termos
da sua operacionalizagiio, trés principios que
se afiguram conio {uindamentais e de afirmacio
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da continuidade educativa nas dimensdes atras
referidas. Sfo o principio da globalidade da
ac¢do educativa, o principio da flexibilidade
curricular ¢ o principio da integragio das
actividades educativas.

Mais recentemente, o Decreto-Lei n° 6/
2001, que confirma a reorganizagio curricular
da educacdo basica, expressa também a
necessidade de uma educacfio basica que
favorega aprendizagens, no sentido de que
aprender significa apropriar-se dos sentidos
daquilo que se aprende, significa atribuir um
significado a alguma coisa e significa inserir
cada nova aquisicfio num processo interactivo
que se constroi a partir do quadro prévio em
que o sujeito se situa.

Do educador/professor transmissor de
curriculo, chegamos ao educador/professor
construtor, produtor ¢ gestor de curriculo, cuja
pratica pedagogica se situa na resposta a
situa¢des dilemadticas entre a uniformidade ¢ a
diversidade, a normatividade e a flexibilidade,
a fragmentacfo disciplinar e a integragfio, a
centralizagdo ¢ a territorializago, a exceléncia
e a equidadc

A concretizago e operacionalizagfo do
curriculo nos contextos de educagéo e ensino
basico inicial s& é possivel a partir do
momento em que se conhecem as necessidades
educativas dos alunos, os scus contextos
regionais e locais, tomando, assim, conscién-
cia das possibilidades de gestio diferenciada
do curriculo ¢ da contextualizacio da acgéo
educativa. O processo de gestio e adaptacdo
curricular nega o individualismo e valoriza a
colaboragio entre educadores e professores na
construgo de projectos curriculares ligados a
contextos especificos e caracterizados,
fundamentalmente, por duas dimensdes, a do
equilibrio e a da integragdo. Em nosso
entender, é nestas dimensdes que se expressa ¢
identifica a perspectiva préatica da continuida-
de educativa, seja num plano vertical, seja num
plano horizontal.

Alguns estudos tém sido feitos no
sentido de afirmar a continuidade educativa.
Gostariamos de evidenciar um pequeno
estudo, que orientamos, e que se desenvolveu
no distrito de Portalegre entre 1998/1999. Este
estudo teve origem num quadro académico,
enforma de algumas limitagdes, nomeadamen-
te a impossibilidade de generalizagdio. O

estudo foi desenvolvido por uma educadora de
infancia. Todo o seu trabalho de pesquisa, quer
tedrica quer de dados de natureza opinativa,
tinha como objectivo estudar € compreender os
processos de continuidade educativa vividos
entre a Educacfio Pré-Escolar e o 1° Ciclo do

Ensino Basico, bem como conhecer as

opinides de alguns sujeitos implicados no

processo.

A autora do trabalho identificou, a partir
da analise das Orientagdes Curriculares para a
Educagdo Pré-Escolar, os trés tipos de
condigdes favordveis ao ingresso da crianca no
1° Ciclo. A saber:

- Condig8es ao nivel do comportamento
social, por exemplo, aceitar regras de
convivéncia e de vida social, saber escutar ¢
esperar pela sua vez, compreender e seguir
orientacdes e ordens, tomar iniciativas,
iniciar e concluir tarefas, ter capacidade de
concentracio ¢ persisténcia, enltre outras,

- Condigdes ao nivel das aprendizagens, por
exemplo, compreender e comunicar
oralmente, consciencializar a correspondén-
cia entre codigo oral e escrito, entre outras.

- Condig¢des ao nivel das atitudes, nomeada-
mente, e entre outras, curiosidade e desejo de
aprender.

A partir da analise dos Objectivos
Gerais do Ensino Basico, da Educagdo
Pré-Escolar e do 1° Ciclo, a autora confirmou a
intencdo da continuidade curricular e tentou
estabelecer um paralelo, acentuando
convergéneias ou divergéncias nas dimensdes
curriculares, nomeadamente, numa abordagem
de contetdos de aprendizagem a desenvolver
na etapa pré-escolar e no 1° Ciclo, com énfase
nos primeiros anos de escolaridade.

Gostariamos de introduzir alguns
quadros de analise deste paralelo e que fazem
parte do estudo. Assim, no que se refere a
formagdo pessoal e social (Quadro n°l), a au-
tora salientou a convergéncia de objectivos/
contetidos no Pré-Escolar ¢ no 1° Ciclo,
salientando, por um lado, a “transversalidade
em todas as componentes curriculares,
despertando-se nas criangas/alunos atitudes ¢
valores que implicam a sua insergdo na
socicdade, como cidadfios autonomos, livres e
soliddrios” (Bento, 1999, p. 35), por outro lado,
o cardcter integrador desta area curricular,
porque enquadra e dd suporte a todas as outras.

Educacio Basica - as Primeiras Etapas
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No que se refere ao campo curricular das
expressdes (Quadro n® 2), a autora salientou
“que nio ha grande diferen¢a de conteidos nos
dois niveis de educagfio/ensino™, o que sc
evidencia ¢ a sua complexidade e continuidade
curricular no 1° Ciclo.

Na dimens#o curricular ¢ das competén-
cias da oralidade (Quadro n® 3), continua a
existir uma caracteristica convergente,
continuando a evidenciar-se a complexidade e
os principios de continuidade no 1° Ciclo.

Ainda na sua anilise, evidenciou
(Quadro n° 4) que a abordagem & escrita faz
parte da Educacgéio Pré-Escolar, nfio como uma
introdugio formal e classica a leitura e escrita,
mas como facilitacdo da emergéncia dos
préprios processos de leitura e escrita que a
crianca enfrentara no 1° Ciclo. Ainda nesta area,
considerou o funcionamento da lingua como
campo de trabalho mais evidente e reforcado
no 1° Ciclo, mas que podera ser despertado no
Pré-Escolar, nomeadamente através de
processos de jogo.

No que se refere as aprendizagens
matemadticas (Quadro n® 5), continua a autora a
salientar a existéncia de um principio de
natureza convergente, a que s¢ juntam
principios de complexidade crescente no 1°
Ciclo..

Quando se trata do conhecimento do
mundo ou estudo do meio, continuamos a
poder afirmar as mesmas caracteristicas de
convergéncia ¢ de complexidade.

Apos este trabalho de andlise, a autora
identificou um conjunto de estratégias que
facilitamm uma intervencdo alicergada em
praticas de continuidade. Fé-lo através de uma
pesquisa tedrica e a partir da opinido de
educadores de infincia e de professores do 1°
Ciclo. Os dados recolhidos apontam de forma
inequivoca para a necessidade de um trabalho
colaborativo, caracterizado pela confianga
pessoal e profissional mutua, pelo
empenhamento e disponibilidade para
combater situa¢Ges adversas, que o0s
profissionais identificam e ligam a causas como
a mobilidade docente, a existéncia de
dindmicas curriculares centradas no individua-
lismo e ndo no colectivo ¢ a principios de
natureza ¢ cultura profissional, que muitas
vezes tém afastado educadores e professores.

O trabalho colaborativo e em equipa

passara pela existéncia de condigdes que se
prendem com a natureza e funcionamento dos
contextos de educagio bésica e pela existéncia
de processos de formagao inicial ¢ continua que
aproximem educadores ¢ professores, quer em
termos éticos, quer em termos de referncias e
intervengdes alicer¢adas numa cultura comum
que facilite o sucesso pessoal e académico das
criangas.

Os processos e quadros formativos de
educadores e professeres, pela natureza e
complexidade da intervencdo destes
profissionais, situa-sc cada vez mais em
paradigmas de racionalidadc pratica, centrados
em movimentos de reflexdo, investigagio e
critica.

Neste sentido, afirmamos a necessidade
de contextos formativos que se pautem pela sua
naturcza pessoalista e ecolégica, pela sua
natureza investigativo-critica e reflexiva, Tais
paradigmas encaram o educador ¢ o professor
numa perspectiva construtiva e de desenvolvi-
mento pessoal e profissional e encaram os
contextos educativos numa visdo ccoldgica ¢
problematizadora quer dos contextos de
educacio e ensino, quer dos processos de
ensino e aprendizagem.

Em oposiciio clara a perspectivas
formativas de racionalidade técnica, as perspec-
tivas referidas anteriormente alicercam-se numa
epistemologia da pratica, baseada numa
consciéncia cada vez mais precisa da
complexidade, da instabilidade, da incerteza, da
singularidade ¢ do conflito de valores que séio
caracteristicas dessa mesma pratica. A praxis
reflexiva permite que educadores ¢
professores se tornem agentes do seu proprio
desenvolvimento profissional, mas também do
desenvolvimento profissional dos pares, a
partir do momento em que uma cultura de
espirito de equipa facilite momentos de
reflex3o comuns. Tais momentos de reflexfo e
avaliagio dos contextos ¢ das praticas devem
acontecer ¢ evoluir numa dindmica colaborativa
e centrar-s¢ a0 nivel do diagnéstico, ao nivei
da accdo e da reflex3o sobre a acgéo, sc
recorrermos as palavras de D. Schon.

Estamos a defender processos de
formacio e de desempenho que salientam
alguns principios de natureza epistemologica,
de entre 0s quais gostariamos de destacar:

- O pressuposto de que a pratica é geradora de
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teoria,

- O pressuposto de que o bom profissional ¢
um ser reflexivo;

- O pressuposto da focalizacfio nos sujeitos e
nos processos de formacio;

- O pressuposto da problematizagiio do saber;

- O pressuposto da relagiio entre a teoria € a
pratica;
O pressuposto da formagio continua e
permanente;
E o pressuposto de que os processos de
formac#o, quando partilhados, facilitam uma
maior afirmacio do Ser, do Saber, e do
Saber-fazer ou usar, enguanto condigbes
fundamentais ao exercicio dos educadores ¢
dos professores.

Neste sentido, uma cultura de formag&o
que aproxime educadores e professores
permitird, acautelando especificidades
proprias da Educagfo de Infincia e do 1° Ciclo,
que se construam diagndsticos iniciais
partilhados, que se construnam dindmicas e
processos de gestdo curricular aproximados e
facilitadores dos processos de continuidade
educativa, em que se incluem e se destacam os
momentos de transigio das criangas.

Profissionais que partilham, que
colaboram, que encaram a aprendizagem das
criangas numa perspectiva ecoldgica, em que
as experiéncias anteriores permitem significa-
dos ¢ necessariamente experiéncias futuras mais
consistentes e concretas, podem contribuir para
processos positivos de transi¢do da crianga do
Pré-Escolar para o 1° Ciclo.

Gostaria, agora, de equacionar nesta
reflexdo a importéncia destes momentos e do
seu significado na vida da crianga.

As Orientagdes Curriculares para a
Educagio Pré-Escolar (ME, 1997) relevam a
importdncia do momento de fransigdo das
criangas para o 1° Ciclo e salientam a
necessidade, por nds também jad aqui
explicitada, de que educadores e professores
devem estar atentos a este momento ja que “a
mudang¢a de ambiente educativo provoca
sempre a necessidade de adaptagdo por parte
da crianga que entra para um novo meio social
em que lhe sdo colocadas novas exigéncias™
(p. 89). Diremos que essas exigéncias se
situam no plano dos afectos e no plano
curricular.

A identificagdio dcstes dois planos

decorre da abordagem do desenvolvimento e
aprendizagem e da ecologia dos contextos
evidenciada por Brofenbrenner, No entender
deste autor, os processos de desenvolvimento e
aprendizagem ocorrem em contexto
microssistémico, onde se facilitam ou inibem,
pela qualidade dos papéis e relagdes
Interpessoais, bem como das actividades que
ai ocorrem e que devem ter um cardcter
participativo, conjunto, progressivamente mais
complexas, com alguém com quem o sujeito
tenha desenvolvido uma ligagdo afectiva
positiva,

A transi¢fo de um contexto para um novo
contexto requer o estabelecimento de troca de
informagio, comunicacfo nos dois sentidos,
confianga mufua entre os principais
intervenientes: crianga, pais, educadores e
professores. Esta transi¢do, que podemos
designar de ecoldgica, do tipo dual, ¢ muito
importante ¢ pode constituir-se em facilitadora
ou inibidora do modo como a crianga pode vir
a agir, a viver e a aprender na escola do
1° Ciclo. O potencial de desenvolvimento €
fungdo do numero de ligagdes de seguranga ou
de apoio existentes entre o contexto/jardim de
infincia e o contexto/escola do 1° Ciclo, bem
como entre estes contextos e a familia. Resulta
positivamente, sobretudo se essas ligagdes se
alicercarem em diades comuns, ou s¢ja, de co-
municagfo cntre pares educativos.

No plano dos afectos, inserimos as
relagGes pessoais ¢ interpessoais positivas e
significativas que se operacionalizam a varios
niveis, embora todos eles em relagfio continua,
e que se estabelecem entre pares: criangas/
criangas, educadores/criangas, educadores/
familias, educadores/professores e auxiliares.
Neste plano, falamos ainda da organizagéo e
da gestdo do espago ¢ do tempo (numa contem-
plagio imediata do ‘objecto’ transitivo,
embora 0 espago ¢ o tempo sejam também
considerados numa dimensdo curricular).

Por outro lado, a dimensdo curricular
coloca-nos no 4mbito da estrutura curricular dos
contextos de educacgdo/ensing, da sua
organizagio e gestdo, que deverdo apoiar-se em
pressupostos de natureza construtivista,
humanista e ecolégica. Neste sentido, 0s
espacos de formacdio em contexto, de
conhecimento e de reflexdo sio fundamentais
para a tomada de decisdio em cada contexlo pa-
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grupal, privilegiando intervencdes facilitadoras
de aprendizagens activas, significativas e
diferenciadas.

Nesta dimensfo curricular, a intervengéio
no jardim de infincia ndo deve transformar-se
em escolarizagdo. “As exigéncias nos
diferentes contextos sdo compativeis e os
papéis, actividades ¢ diades em que o sujeito se
envolve permitem o desenvolvimento de
processos de confianca mutua, orientagio
positiva e consenso de objectivos entre os
contextos ¢ um equilibrio de poder promotor
do sujeito em desenvolvimento”
(Bronfenbrenner, 1979, citado por Portugal,
1992, p. 89). :

A Intervencfio da Educagio Pré-Escolar
deve significar, numa linguagem metafdrica, o
desbravar, o descobrir, mas também o afirmar
de competéncias e atitudes necessarias as
exigéncias que a entrada no ensino formal vai
colocar 2 crianga. Saber ler e escrever €
fundamental nos dias de hoje, ndo somos
capazes de imaginar o significado de¢ ndo saber
ler e escrever no mundo actual. Mas, antes de
saber ler ¢ escrever, & necessario criar
condi¢bes para o fazer, A titulo de exemplo,
tdentifico, aqui, uma experiéncia de
aprendizagem tfo importante nesse processo e,
por vezes, desvalorizada por alguns, como ¢ o
desenho que todos os meninos devem e podem
fazer todos os dias. Desenhar significa criar,
imaginar ¢ adquirir competéncias de natureza
psicomotora e cognitiva, que poderio
determinar um processo positivo ou ndo de
aprendizagem da escrita.

Também um bom raciccinio légico-ma-
tematico é fundamental num mundo cm
constante evolugio. Na Educagfo Pré-Escolar,
a crianga poderi iniciar-se e desenvolver-se
nesta vertente. Atente-se, € passo a citar:

“De repente a ‘mde’ chega a casa com o
cesto CHEIO de compras e como cle &
PESADO! O ‘pai’ esta no trabalho, a ‘filha’
ajuda a ‘mde’. Tem de preparar o almogo ¢
arrumar a casa. O ‘pai’ ndo pode chegar
ATRASADO ao trabalho.

A ‘mie’ pega na panela. “Nio, csta ¢é
PEQUENA, vou buscar uma MAIOR, que o
meu marido come MUITO’. A “filha” vai
buscar as batatas.

“Traz batatas GRANDES para fazermos
a sopa’. E as batatas vdo para DENTRO da

panela que se pée EM CIMA do fogdo. O
almogo vai cozendo, enquanto a ‘mie’ € a
‘filha’ pdem a mesa. Coloca-se a toalha SOBRE
a mesa REDONDA, traz-se um prato PARA
CADA UM. Pde-se AO LADO de CADA prato
UMA colher, UM copo, um guardanapo.

O ‘pai’ ENTRA EM casa. Jd tem o
almogo pronto. Vai lavar as m#os ¢ senta-se
ENTRE a ‘muther’ e a “filha’ a saborear o prato
BEM CHEIO que esta tdo bom.

... A ‘mie’ lava a loiga; a ‘filha’ limpa
com ¢ pano VERMELHO que é MAIS macio,
De seguida arruma cada COISA no
RESPECTIVO LUGAR: PRIMEIROQ os pratos,
DEPOIS os talberes, A SEGUIR os copos ¢,
POR ULTIMO, os guardanapos” (Garcia, A. ¢
Marchdo, A., 1989, p. 58).

Tudo se passou na casinha das bonecas.
A partir da situagdo ludica, a crianga utilizou
fermos e nogdes que pertencem ao vocabulario
matematico. A intervengio do educador
permitira a reflexo, a sistematizaciio, a
sintese e 0 registo das descobertas, através da
facilitagciio de materiais sugestivos, de
experiéncias de aprendizagem mais estruturadas
que permitirdo o rcfor¢o intelectual, a
capacidade de raciocinio, de atengdo, de
representacio mental e de linguagem,
processos fundamentais para um bom
relacionamento com a matematica.

Poderiamos referir outras experiéncias de
aprendizagem a titulo de exemplo. O que me
parece importante € que pais, educadores e
professores se entendam, que discutam o
percurso das criangas e que cheguem a um
entendimento de que queimar etapas na vida
da crianca pode significar insucesso ¢ ndo
sucesso, pode significar ser inibidor e nfo
facilitar a aprendizagem, pode significar
deixar de ser crianca e tornar-se precocemente
adulto, ou seja, deixar de viver simbolicamen-
te, deixar de brincar demasiado cedo.

Podem identificar-se algumas estratégi-
as facilitadoras de transi¢Ges positivas. No
entanto, ndo deverdo ser entendidas nem
analisadas com critérios de uniformizacio,
pondo em causa a identidade de cada contexto,
crianga ou adulto. Empenhamento, responsa-
bilidade, abertura de espirito e disponibilidade
sio condigdes que ja referimos. A juntar a estas
condi¢Ges, podemos afirmar que as transigdes
positivas s3o incentivadas pela utilizagdo, por
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exemplo, das seguintes estratégias: PreEscoar T Cicla

- Partilhar a vida dos contextos com os pais; | Sroreoc comioe Fxpressto e elucasdo
ora;

- Partilhar expectativas com os pais; Compreener nogdas essenclals

Realizar jogos com regras

- Utilizar instrumentos de registos de dados Do e eemrenio Wt o s
sobre o percurso de vida e aprendizagem das — =
Crian(}as; L Mimar ¢ drzmatizar com o corpe © com a voi

Produzirfcriar porsenagens, histdeias vy jogos de imitagio
(]

Eistiva:

- Permitir a exploragdo de objectos transitivos;
Desenvo lver proj eCtos educativos e Cumprecnder lones. cor ¢ Wetivas
curriculares comuns, embora adaptados a cada D e e oy T

Produzir trabalhes diversos

contexto; —
. ~ - usical:
- Organizar espagos de reflexdo ¢ formagéo co- _ _ o
Produzir gestos, sons © rilmos, Fazer eseeta musival
]IlllﬂS; etc. Cﬁ"hmuLT?Siuaf: L;nngécs[. I:ngnl!:ng_ns crimas

Dominar progressivamente a cxpressividade do corpa ¢ da voz

Asideias apresentadas s3o exequiveis em Dominar srogressiwmente a exploracdo de sors
qualquer contexto de educagfo/ensino. Outras -
id’eias, de caracter mais geral, poderfo ser'ta.m— Quadro n° 2: Expressdes (Adaptado de Bento
bém, no presente ¢ no futuro, estratégias 1999) !
facilitadoras. Nelas podemos referir:

- areorganizagio da rede escolar em Portugal;

Educaciio Bésica - as Primeiras Etapas

- a generalizagdo da tutela pedagdgica do Mi- 5
nistério da Educagio a todas as instituigGes e —— e =
de EdUCHQHO Pre'E5001ar; Linguagem aral ¢ abardagem & cserita Lingua Portugucsa %

- a formacdo inicial ¢ continua de educadores Dizer o noins campleto €3 idude Q

. Dizer o nome dos pais ¢ familisres <
e professores, que, desde logo, deve apoiar e =
os docentes na construgio de uma cultura e Urilizar um discursa légico L[L-I
i - ilizar discurso gramati
de uma identidade comuns, embora — ke o gl
A . . . A icular beis os sons.
alicercadas em especificidades préprias de Recostar bstbrins owvidas ¢ contar hstbrias mventads

Descrever desenhos, gravoras ¢ fotogrefias

cada nivel de intervencéo.

Compreender pergunts

Cotnpreender 2lobalmemie tesios

Ekiborir pergunias
Plancar o gue st pretende Jizer

()

Quadro n° 3: Oralidade (Adaptado de Bento,
Pré-Escalar 1* Ciclo 1999)

FORMAGAO PESSCAL E SOCIAL

Participar ¢ cooperar nas actividades de grupo ¢ wrefas

Esanla Superior de Educaghe de Partalagre

Conviver com respeito ¢ tolerincia

Ser autdnomo Pré-Escolar 1* Cicle

Participar democraticamente na vida do grupo Escrita f leitura

- — csenhar lvrenenie
Cumprir ¢ alerar regras socinis na sala Desenl wnia
Reevtur um desenlio

—— CCiSDes m— —
Avgummentar ¢ tainar decisde Copiar ¢ nome pripro § Eseniver o nume
Resolver conflitos ¢ dar opinidies Escrever a morada
— = P - Escrever nomes proprios
Iniciar ¢ concluir experiéncias de aprendizagem )
Capiar/ Escrever palavras de que gosta Escrever istas de palavias
Ser pontual Copiar textos livies que diz Esgrever textos livies ou com rema
Escrever umia cara

Esperor pela sua vez para falar

Drescrever gravuras ¢ imagens

Ajudar a manier a sala limpa o
Usar maiiisculas

{-) Cenhecer ¢ utilizar letras do alfabete
Distinguit sinais de escrita Usar sinais de pontuagio
() (]

Quadro n° 1: Formagio Pessoal e Social

(Adaptado de Bento, 1999) Quadro n° 4: Escrita / leitura {(Adaptado de

Bento, 1999)
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Pri-Escalar 1* Cicle
Matemstica

Tdentificar atributos de diferentes objecios

Notdo de conjunio ¢ sub-conjunto

Ordenar em ordem ereseenie © decrescente

Scriur e classiticar

Nogdes: alto/baixo, dentoffora, pesado/leve, ...

Conuar

Identificar dias da semana

Usar o calendirio

Enunciar os dias da semana Escrever os dias da semana

Perccher que o ano se divide em meses Escrever os nomes dos meses

[dentificar as estagdes do ano Escrever os nonws das esiagdes do ano
Reconhecer as fungdces do relagio Utilizar o reldgio
Usar unidades de medida

Usint unidizdes de peso

Usar unidades de vilume

Conhecer ¢ aprender o usar o woidade
mopetiria

dentificar linhas curvas ¢ rects

Identificar linhas abertas e fechadas

[dentificar ¢ reconhecer figuras grométricas

0]

Quadro n° 5: Matemética (Adaptado de
Bento, 1999)
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Entre o jardim de infancia e a
escola: encontros e desencontros...

Introduciio

A educag@io das criangas, antes da sua
entrada no ensino obrigatdrio, sempre ocupou
um lugar muito especifico e diferenciado em
relacdo aos outros niveis de ensino. Sem
obedecer a uma politica educativa claramente
definida, a cargo de diferentes servigos dc
tutela, a educagdo pré-escolar tem-sc
caracterizado por uma grande heterogeneidade,
tanto em relagdo 4 rede institucional, comno em
relagfo & formagdo dos seus profissionais.

Esta excessiva diferenciacdo reflecte-se
a diferentes niveis, interferindo na forma como
os educadores de infdncia caracterizam a sua
profissdo, nomeadamente na forma como se
posicionam relativamente aos docentes dos
outros niveis de ensino.

Neste artigo irei analisar esta questdo,
partindo dos dados de um estudo realizado em
Santarém, durante a segunda metade da década
de 90. Entre outros objectivos, esta pesquisa
pretendeu analisar a forma como os
educadores vivenciaram as mudangas definidas
nos ltimos anos relativamente a educagio
pré-escolart.

Utilizando o método blograflco
procurei reconstituir o percurso profissional de
um grupo de oito cducadoras da rede publica
do Ministério da Educagdo do distrito de
Santarém?, oriundas de varios tipos de escolas
* de formacdo, privadas e publicas, que
correspondem 2 evolugdo de que foi alvo &
formagio inicial nos tiltimos anos.

A anélise do desenvolvimento proﬁssm-
nal destas educadoras foi realizada tendo em
conta a sua multidimensionalidade, sendo
considerados: a maneira individual de viver a

Maria Jodo Cardona
Instituto Politécnico
de Santarém

profissdo, as caracteristicas dos contextos
organizacionais em que esta se exerce, oS
saberes especificos que a caracterizam, o
enquadramento socio-politico em que esta se
integra (Novoa, 1998: 182).

Para uma melhor contextualizacio deste
trabatho, foi feita uma caracterizagio prévia dos
educadores que trabalham no distrito® e da
forma como ¢ vista a educagio pré-escolar por
um grupo mais alargado de pessoas que nédo
pertencem ao grupo profissional: pajs de
criangas que frequentam jardins de inféncia e
alunos de varios cursos da Escola Superior de
Educacio®.

Apesar de a articulagfo entre o jardim
de infincia ¢ a escola ndo ter sido pensada como
uma finalidade deste estudo, esta tematica
acabou por surgir naturalmente, tanto nas
respostas dadas aos questiondrios como nas

entrevistas realizadas,

Para compreender algumas das
dificuldades e ambiguidades manifestadas pe-
los educadores, relativamente & forma como se
posicionam em rclagdo & escola e aos docentes
do Ensino Basico, ¢ importante comegar por
analisar a evolugfio historica das politicas
educativas definidas para a infincia.

A especificidade da historia da
educaciio pré-escolar

S#o vérias as diferengas que se observam
quando analisamos a historia da educagio
pré-escolar comparativamente a histdria da
escola. Estas comegam na forma como tem
evoluido a concepgdo das suas fungdes e
objectivos e na forma como sfo concebidas as
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caracteristicas, formagdo ¢ estatuto dos seus
profissionais.

Como refere Novoa (1998: 181), no
estudo do processo de profissionalizagio
docente, entre outros aspectos, podemos
considerar: como se organizou o corpo de
saberes; normas e valores especificos da
profissdo; a evolugio do estatuto e autonomia
dos profissionais; a evolugio do reconhecimen-
to social da profissdo.

Nio cabendo no dmbito deste artigo
apresentar detalhadamente a histéria do grupo
profissional dos educadores de infincia, é
importante reflectir sobre algumas destas
dimensdes, para melhor compreender algumas
das diferencas que historicamente se foram
delineando entre os educadores e os
professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico.

Comecando pelos saberes especificos
que caracterizam a pratica educativa destes
profissionais, ¢ de destacar a diversidade da sua
origem. Enquanto que a escola sempre teve 2
missdo de cnsinar as geragdes mais novas, as
primeiras institui¢des para as criangas
pequenas foram criadas para responder a uma
necessidade social, sendo precisos muitos anos
para que a sua funcio educativa fosse
valorizada.

“A producio e extensdio social de um
estado infantil pré-escolar, cujo oficio é
brincar, sem utilidade econdmica, consumidor
de bens materiais e culturais, produziu-se em’
intima articulagdo com as mudangas que se
operaram com a industrializagio (...)” (Cristina
Rocha e Manuela Ferreira, 1994: 84).

A historia da invencio da educacgio de
infincia moderna corresponde a uma nova
forma de conceber a infincia. Em oposigio as
formas escolares tradicionais, as institui¢des de
educacio de infincia foram-se desenvolvendo
como espagos em que a Unica obrigagdo da
crianca “¢ ser ela propria”, como locais onde
“devem operar-se livremente os processos de
maturagdo e de desenvolvimento”
(Chamboredon e Prévot, 1982: 60).

No entanto, devido 4 idade das criangas,
a par da sua fungdo educativa, a fungiio social
destas institui¢des sempre teve um papel
relevante, sendo esta mais ou menos
valorizada de acordo com as caracteristicas dos

diversos contextos institucionais.

Paralelamente, ¢ contrariamente &
realidade de outros paises, em Portugal tem
predominado o respeito pela autonomia e
caracteristicas especificas da educagio
pré-escolar em relagfo ao ensino obrigatério,
sendo as suas finalidades concebidas de uma
forma mais alargada.

Na actual Lei-Quadro da Educagdo
Pré-Escolar (1997), foi pela primeira vez
definido que esta € a primeira etapa da
Educagio Basica, aspecto que, paralelamente &
defini¢do de Orientagdes Curriculares pelo
Ministério da Educagdo, ¢ revelador de uma
evoluglio no reconhecimento do seu potencial
educativo.

Este novo enquadramento legal veio tam-
bém definir a necessidade de existir um maior
equilibrio entre a fung#o educativa, que primor-
dialmente deve ser assumida por todas as insti-
tui¢des sob a tutela pedagoégica do
Ministério da Educagfo, ¢ a resposta as
necessidades sociais das criancas e familias,

Pcla primeira vez, o discurso politico
deixou de incidir sobretudo em questdes de tipo
“quantitativo”, relacionadas com o
crescimento da rede institucional, passando a
debrucar-se sobre questdes de ordem
“qualitativa”, nomeadamente sobre quais
deverdo ser os conteudos de aprendizagem da
Educacfio Pré-Escolar, quais as orientagdes
curriculares que devem ser seguidas.

Estas alteracOes constituiram um avan-
¢o positivo para a existéncia de uma maior
visibilidade e reconhecimento do trabalho que
ja de ha muitos anos tem vindo a ser
desenvolvido pelos profissionais.

Ainda no final dos anos 90, a definicio
do novo regime de autonomia, administracio e
gestdo dos estabelecimentos educativos do
Ensino Pré-Escolar, Basico e Secundario, veio
também definir, entre outros aspectos, a
necessidade de uma maior proximidade entre
os jardins de inféncia e as escolas.

E também importante considerar,
quando analisamos a especificidade que tem
caracterizado a educacio de infincia, que
durante muitos anos esta profisso foi restrita a
mulheres. Apenas a partir do final dos anos 70,
esta comega a poder ser acessivel ao sexo
masculino.

Contrariamente a histéria dos docentes
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dos outros niveis de ensino, em que a
feminizagfio crescente se comega a consolidar,
sobretudo a partir da segunda metade do
século XX, no caso da educacio de infincia
observa-se uma evolugdo diversa. Sendo
inicialmente considerada como uma profissdo
naturalmente vocacionada para as mulheres,
apenas recentemente comegam a aparecer 0s
primeiros homens na profissdo, sendo ainda
muito reduzido o namero de profissionais do
sexo masculino.

A este proposito, Teresa Vasconcelos
(1997: 46) refere:

“(...) o campo da educacio de infincia é
basicamente um campo feminino, com a sua
inerente ambivaléncia. Muitas de nos, da
geragfo das educadoras de infincia a que eu
pertengo, fomos levadas para esta 4rea por ela
ser apropriada para uma mulher que quisesse
trabalhar fora de casa. Podiamos ser
formadoras e mies ao mesmo tempo. Percebo
agora que este papel apresenta muitas
contradiges que podem vir a debilitar-nos
como mulheres se, apesar de afirmarmos a
nossa capacidade para educarmos, nio a
tornarmos mais lata. Preferiria neste momento
afirmar o papel das educadoras de infdncia ndo
sO como formadoras, mas também como
intelectuais (Giroux, 1988).”

Relativamente & formacgio inicial,
diferenciada da dos professores do Ensino
Basico, ao contrario do que se passa noutros
paises europeus, foram também vdrias as
altera¢des observadas nos ultimos anos, facto
que teve como consequéncia que ainda hoje
trabalhem em conjunto profissionais que
vivenciaram diferentes modelos de formagao.

Apds muitos anos exclusivamente a
cargo de escolas privadas, apenas em 1979 foi
definido o estatuto dos cursos piblicos de
formacio. J4 em 1986, a formaco inicial
passou a pertencer ao Ensino Superior
Politécnico, funcionando em Escolas
Superiores de Educagdo. Mais recentemente, ja
em 1997, novas mudanc¢as foram definidas,
passando a formagdo inicial dos educadores de
infancia e dos professores do 1 Ciclo do
Ensino Bésico a ser uma licenciatura de 4 anos,
a semelhanga do que ja acontecia relativamen-
te aos restantes docentes do sistema educativo.

Estas  altera¢gdes  vieram  também
implicar uma maior aproximagio entre as
caracteristicas da formacgfio inicial dos
educadores e dos professores do 1° Ciclo do
Ensino Basico. Actualmente, em muitas
instifuigfes ja existem troncos comuns nos
planos de formac#o destes profissionais.

Em relagio ao estatuto profissional ¢ a
formagdo continua, as alterag@es definidas
durante os ultimos anos vieram também
reforcar uma maior aproximagdo entre os
educadores ¢ os docentes dos outros niveis de
ensino. Esta evolugfio observa-se sobretudo na
década de 90, na sequéncia da publicagdo do
primeiro Estatuto da Carreira dos Educadores
de Infincia ¢ dos Professores dos Ensinos
Basico e Secundario (1990) e do Regime
Juridico da Formacédo Continua (1992). A
publicagdo destes documentos determinou que
a evolucdo da carreira deixasse de se limitar ao
nimero de anos de servigo, passando a ser
consideradas as acgdes de formagZo continua
frequentadas, sendo explicitados os principios,
objectivos e modalidades desta formacdo.

Na sequéncia desta legislagéo, foi criada
uma rede de Centros de Formacio de
AssociagSes de Escolas, que passaram a
participar na organiza¢io e dinamizacio de
acgOes de formagédo para os educadores e
professores do Ensino Basico e Secundario. O
funcionamento destes Centros corresponde a
uma nova forma de conceber a formacfo, mais
descentralizada, passando a sua gestfio a poder
ser feita de forma mais auténoma pelos
profissionais. Em relagdo as diferentes
modalidades de formagdo continua,
observou-se também uma tendéncia para o
descnvolvimento de acgdes mais centradas nos
contextos educativos, proporcionando uma
participagdo mais activa dos formandos.

Actualmente estio criadas condigBes que
possibilitam uma maior autonomia profissio-
nal, a nivel da gestdo institucional, curricular €
também a nivel da gestio da formacio
continua. Os profissionais de educagio de
infincia deixaram de ocupar um lugar
demasiado especifico e diferenciado no
sistema educativo, tendo actualmenie direitos
¢ deveres semelhantes aos dos outros docentes.

Cada vez mais os educadores tém de tra-
balhar conjuntamente com os seus colegas dos
outros niveis de ensino, perspectivando-se cada
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vez mais uma maior aproximag#o entre os mo-

_delos de formagdo inicial e continua de

todos os docentes.

No entanto, para muitos educadores de
infancia, esta evolugéo € vivida com uma certa
apreensdo, sendo temido que esta possa
significar a perda do que de especifico se foi
organizando como caracteristico da cultura do
grupo profissional. Por outro lado, apesar das
mudangas definidas, para muitos educadores, a
falta de reconhecimento da sua profissiio
continua a ser um problema.

O que dizem os educadores

No estudo realizado em Santarém, quase
todos os educadores (93,5%) que responderam
ao questiondrio de caracterizagio do distrito
consideraram que a imagem social da sua
profissdo € diferente da dos docentes dos
outros niveis de ensino. Enquanto hi quem con-
sidere que esta diferenca surge em consequéncia
de a imagem dos educadores ser mais positiva,
por estes terem uma relagdo mais proxima com
as crian¢as ¢ familias (5%), a restante maioria
diz que esta diferenca € devida a existir uma
maior desvalorizacao do trabalho realizado pe-
los educadores de infincia. Muitos consideram
que continuam a ser vistos como tendo apenas
a fungdo de cuidar das criangas e nfio como
agentes educativos. E ainda referido que o seu
trabalho ¢ menos valorizado por falta de infor-
magio em relacfo aos objectivos da Educagido
Pré-Escolar e por nfo ser obrigatéria a sua

frequéncia. ) _
No entanto, ao contrario do que seria de

esperar, esta diferenciaciio no é vista da
mesma forma pelas pessoas exteriores ao
grupo profissional. Para os familiares de
criangas que frequentam instituigdes de
educacio de infincia e para os alunos da ESE

que responderam ao questiondrio, os problemas
e caracteristicas atribuidos aos educadores, na
sua maioria, s30 bastante semelhantes aos dos
docentes dos outros niveis de ensino’. Obser-
va-se ainda que predomina uma imagem bas-
tante positiva dos educadores de infincia, sen-
do considerado por alguns que as diferengas que

existem vio no sentido de estes profissionais,

serem mais cmpenhados ¢ rerem uma relagio

mais préxima com as criangas do que 0s outros
docentes.

Apesar de ter também sido referenciada
por alguns dos inquiridos a existéncia de uma
falta de reconhecimento da profissdo, ¢sta
questdo nfo € considerada como sendo
exclusiva dos educadores. Foram no entanto
explicitados alguns problemas especificos, que
se prendem com a existéncia de um menor
investimento do Estado relativamente a
politica educativa definida para a infincia.

Para as educadoras entrevistadas, a falta
de reconhecimento da profissdo é também um
dos problemas sentidos, nomeadamente por
parte dos colegas do 1° Ciclo do Ensino
Basico.

“(...) apesar de ja termos entrado ro
Estatuto da Carreira Docente, eu sinto sempre
que o nosso trabalho ainda € visto por muita
gente como as “babds” que entretém os
meninos. (...) ndo encaram a nossa profissdo
com a seriedade que ela merece (..)"; “(..)
respeito o trabalho dos meus colegas [do
19 Ciclo do Ensino Bdsico], e encaro-os como
docentes com todo o valor que eles tém. E acho
que era assim que eu gostava de ser encarada
pela parie deles (...) . (Educadora N)

“(...) véem-nos sempre [0s professores do
1" Ciclo] como aguelas que nunca fazem nada,
porgue nem sequer temos wm curriculo. Elas
dizem-nos isso, exactamente assim (...)""; "{...)
mas ndo gosiam muito de ser tratadas como
colegas (...).” (Educadora S)

Reconhecem, no entanto, que comega a
existir uma evolugdo, sendo apresentados
véarios exemplos de projectos de articulagéio
entre o jardim de inféncia ¢ a escola, avaliados
como momentos muito positivos na sua expe-
riéncia profissional.

“"Penso que essa imagem se lem
alterado ao longo do tempo (...)"; “Quando
tive os primeiros contactos profissionais com
professores do 1° Ciclo, percebi que
valorizavam pouco a fungdo do educador de
infdncia, referiam a auséncia de programas ¢
o comporiamento irrequieto das criangas que
tinham frequentado o Jardim de Infancia. Mais
receniemenie, com a realizagdo de projectos
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educativos comuns 4 escola do 1° Ciclo e ao
Jardim de Infdncia (...) penso que essa
imagemse tem diluido e que talvez jd nos con-
siderem parceiros.” (Educadora G)

“(...) as professoras, que tinham a ideia
que no jardim so se brincava, em parte ja ndo
tém essa ideia. Percebem que no jardim se faz
muita coisa. Eu gosto que elas percebam isso.”

(Educadora V)

No entanto, verifica-se uma certa
ambiguidade na forma como os educadores
vivenciam a sua fun¢do “docente”,
comparativamente com os professores dos
outros niveis de ensino.

“(...) tratam-nos sempre por
professora.”; “E sempre a professora. Eu ten-
tava muitas vezes corrigir e dizer "¢ a
educadora” e explicar um bocado as
diferencas (...) Porque eu sou educadora, nio
quero que me chamem professora. {...)7;
“Quando as criancas atingem 0s 5 anos, hd pais
muito ansiosos em relacdo a aprendizagem das
letras e dos nimeros. Nessa altura é
necessdrio explicar e tornar claras as funcdes
da educadora e da professora do 1°Ciclo (...).”
(Educadora G)

“(...} temos as mesmas fungdes que 0s
docentes de oulros graus de ensino, e mais!
Porgue para além de ter a fungdo de ensinar,
ainda somos assistentes sociais f{...)
enfermeiras {...) conselheiras (...} essas coisas
todas!”; “(...) Mas também deviam ser
[os outros docentes] Por exemplo, a questdo
dos hordrios e dos almogos, por que é que este
problema se pde s6 para os jardins e ndo se
pde para as escolas? (...) Na escola é tudo
separado!” (Educadora U)

“(...)Além de ser um docente fo educa-
dor] é um docente mulitifacetado {...). Temos de
trabalhar (...) ajudar o grupo de criancas a
crescer, saber trabalhar com os pais, saber
trabalhar com a comunidade, saber trabalhar
com todos os recursos que temos a nossa volta
(..).”"; “Os docentes dos outros niveis do
ensino deveriam ser mais como os educadores
(...). Maioritariamente penso que ainda se
restringem muito a ser s docentes (...)."
(Educadora C)

Algumas destas ambiguidades
relacionam-se com o facto de continuar a
predominar uma imagem da escola como um
espago demasiado rigido, em que nem sempre
sdo respeitados os interesses das criangas.
Neste sentido, as educadoras revelam a
necessidade de se demarcarem do modelo
escolar, considerado demasiado tradicional,

Paralelamente a esta atitude, sfo
manifestadas  algumas  dificuldades
relativamente 4 forma como devem organizar
¢ desenvolver as suas préticas educativas.
Neste sentido, referem o medo de “escolarizar”
as criangas a par de algumas davidas
relativamente 2 forma como devem articular o
trabalho centrado na livre iniciativa das crian-
cas e o trabalho orientado, assim como em
relacdo ao papel que o jardim de infancia deve
desempenhar na “preparagdo” das criangas para
a entrada na escola.

“"Quer dizer, sobre o trabatho orienta-
do... o trabalho livre ja sabemos que é muito
importante e temos de fazer mesmo. E temos de
nos basear no gque os meninos
trazem de casa, as suas necessidades...”; 'O
Jardim é uma fase unica, também tenho isso em
conta. (...) Mas eu acho que nos devemos fer
em conta qual é o proximo grau de ensino e o
que exigem Ild. Agora eu estou
errada ou ndo estou? {...)” ( Educadora V)

Obscrva-se ainda que, para a maioria dos
educadores, mais do que as caracteristicas da
formagdo, as caracteristicas pessoais sfo
determinantes para um bom desempenho
profissional. Este aspecto observa-se nas
respostas dadas aos questionarios por 54% dos
educadores e nas respostas dadas durante as
entrevistas. Neste sentido, sfo salientados
véarios atributos que devem caracterizar os
profissionais de educagfo de infincia:

“Ser sensivel (...) ser responsavel (...) que
goste de ser educador (...) motivado.”
(Educadora V)

“(...) que escolha a profisséo por gosto (...)
segundo, que respeite todas as criangas por igual
e, terceiro, que tenha um bom
relacionamento de trabalho com as colegas e com
o meio em gue estd inserido.”” (Educadora L}
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Sem negligenciar a importéncia da
dimensdo pessoal no exercicio da profissio,
sobretudo se considerarmos as caracteristicas
do grupo etario com que trabalham, o grande
peso acordado 4 “vocagdo” revela de certa
forma uma atitude naturalista que reforga o
valor das caracteristicas inatas em detrimento
da formacio profissional.

Relativamente & formacfio continua, o
facto de as ac¢Ges organizadas nos tltimos anos
terem passado a integrar docentes de varios
niveis de ensino é considerado uma evolugio
positiva. No entanto, algumas educadoras
referem que, por vezes, esta mudanga também
implicou que as acgdes de formacio passassem
a ser demasiado genéricas e desligadas das
caracteristicas especificas das praticas
educativas.

E, no entanto, de salientar o facto de o
processo formativo continuar a ser visto como
um processo exterior aos profissionais, ndo
havendo uma clara percepciio do papel mais
activo que actualmente os educadores podem
assumir na sua gestdo. Neste sentido,
observa-se um certo desconhecimento das
alteragtes definidas nos ltimos anos e da
dindmica de funcionamento das estruturas
existentes.

«Em relacdo a formagdo continua, acho
que é sempre um bocadinho complicado. (...)
as pessoas as vezes 1ém certas necessidades ao
nivel do seu dia a dia, mas nem sempre lemos
bem consciéncia dessas necessidades. (...) e
depois é dificil para uma entidade que estd de
Jora (...) responder as necessidades que as
pessoas tém naquela altura. (...)"; “Eu lembro-
-me de elegermos uma represenfanie para o
Centro de Formagdo e parou por ai 0 nosso
contacto com o Centro! (...)” (Educadora S)

Esta atitude de exterioridade observa-se
também relativamente a participa¢fio em
actividades realizadas pelas associagdes
profissionais, tanto em relagdo & maioria das
educadoras enfrevistadas, como nas respostas
dadas ao questionario realizado para a
caracterizagio dos educadores do distrito.
Apesar de 68,5% estarem inscritos em
sindicatos e/ou associagfes, a sua participagio
na vida associativa, maioritariamente,

restringe-se 2 frequéncia de actividades de
formacio.

Denotando um certo individualismo, esta
atitude de exterioridade, entre outros aspectos,
pode trazer entraves a uma participa¢io activa
dos educadores no novo regime de autonomia,
administracio ¢ gestdio dos estabelecimentos
educativos. A conquista de uma maior
autonormia pode ser pouco significativa se os
educadores ndo tiverem uma perspectiva
sistémica do funcionamento das estruturas
institucionais e do papel que podem
desempenhar na sua gestdo, a par dos seus
colegas dos outros niveis de ensino.

Reflexio final

Apesar de as alteragdes definidas nos
ultimos anos terem criado condig¢fes para uma
maior aproxima¢io dos educadores
relativamente aos docentes dos outros niveis de
ensino, esta continua a ser dificil, depois de
muitos anos em que a Educag@o Pré-Escolar foi
alvo de uma evolugiio histérica muito
especifica e diferenciada.

Se, por um lado, continua a ser
reclamada a necessidade de um maior
reconhecimento profissional, por parte dos
educadores, por outro lado, continuam a
verificar-se algumas ambiguidades na forma
como estes concebem a sua profissfio
comparativamente aos professores dos outros

niveis de ensino.
Opondo-se ao “modelo escolar”

considerado demasiado rigido, ¢ tendo em conta
a especificidade das caracieristicas do grupo
etario das criancas, na educac¢fio pré-escolar
sempre foram privilegiados os principios
teéricos da psicologia do desenvolvimento.
Como referem Spodeck ¢ Brown (1996: 4), na
educaco dos mais pequenos tem predominado
uma perspectiva desenvolvimentista que tem
implicado uma certa desvalorizagiio de outras
dimensdes igualmente importantes, como a
dimensio cultural e a dimensdo de
conhecimento.

Actualmente, ainda surgem algumas
contradigBes — se bem que nem sempre de
forma explicita — relativamente aos conceitos
de “ensino” ¢ “aprendizagem”, reveladoras de
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diferentes concepgdes sobre a propria relagéo
entre o desenvolvimento e a aprendizagem.

Tal como foi ja referido, algumas destas
contradigdes implicam algumas dificuldades na
propria organizacio e desenvolvimento das
praticas educativas: as criangas sdo cada vez
mais exigentes, as fontes de aprendizagem séo
cada vez mais diversificadas, evolugdo que
obriga a uma reflexio cada vez mais rigorosa
sobre quais deverdo ser os contettdos de
aprendizagem e qual o papel que deve ser
desempenhado pelo educador de infincia.

Muitas destas contradi¢bes — ou, em
alguns casos, talvez seja mais adequado falar
de “receios” (o medo de “escolarizar”, por
exemplo) — refor¢am algumas dificuldades de
entendimente com os colegas do 1° Ciclo do
Ensino Basico,

Se, por um lado, ¢ evidente a necessida-
de de existir uma maior afirmagéo dos educa-
dores como “docentes”, por outro lado, parece
prevalecer a necessidade de estes se
destacarem do trabalho desempenhado pelos
outros professores, nomeadamente do trabalho
realizado no Ensino Basico, que continua a ser
visto como sendo demasiado tradicional.

As educadoras consideram que a forma
como exercem a sua funcdo docente tem
caracteristicas diferentes, tendo em conta 4
especificidade do grupo ctirio com que
trabalham e o facto de os outros docentes
habitualmente terem uma relagio mais
distanciada das criangas e das familias,
restringindo-se a “ensinar”, sem assumirem
uma funcgio educativa mais ampla, visando o
desenvolvimento global das criangas.

Apesar de ser evidente a especificidade
que tem dc caractcrizar as praticas educativas
da Educacfio Pré-Escolar, temos, no entanto, de
considerar os riscos que esta excessiva
diferenciaggo implica.

A par desta questdio, parece continuar a
ser muito forte o peso de uma heranga secular,
em que o estercdtipo feminino continua a ser
associado ao bom desempenho profissional.
Neste sentido, é considerado- que o
desempenho profissional é sobretudo
condicionado pelas caracteristicas pessoais.

Como afirma Verba (1993: 70), 2 grance
importancia atribuida 4 carga vocacioual que
se verifica junto dos profissionais que trabalham
com crian¢as pequenas revela uma

sobrevalorizacio das caracteristicas inatas
relativamente ao papel desempenhado pela
formag¢do: “Restringir as motivagdes do
educador de infincia ao seu “amor pelas
criancas” € instituir o “instinto maternal” como
fundamento tnico da profissdo (...).”

Apesar da reconhecida importéacia que
tem sempre de ser atribuida as caracteristicas
pessoais dos educadores de inféncia, esta
perspectiva pode ser redutora, sendo
fundamental que desde a formagdo inicial seja
valorizada uma nova forma de conceber a
profissdo, em que, paralelamente a dimensdo
pessoal, sejam igualmente valorizadas outras
dimensdes, nomeadamente a nivel cientifico,
cultural ¢ social, também indispensédveis para
um bom desempenho profissional.

Para aiém do que foi dito, a excessiva
diferenciacdo que tem caracterizado a
educag¢fo pré-escolar, por vezes, dificulta que
os seus profissionais tenham uma perspectiva
sistémica da globalidade do processo educativo
e da dinimica de funcionamento das estruturas
institucionais existentes.

A maior autonomia e reconhecimento da
profissdo sdo condi¢des basicas para poder
existir um maior desenvolvimento profissional,
facilitador de uma atitude mais activa e critica
na forma de vivenciar a profisséio, assim como
uma maior capacidade de auto-organizagfo.
Neste sentido, Hargreaves (1998: 295) salienta
a necessidade “de apoiar e fortalecer as
culturas das escolas e aqueles que estdo nelas
envolvidos, de modo a que possam realizar eles
proprios as mudangas, numa base continua.”

Para este autor, a criaglo de redes
colegiais produtivas e de apoio entre os
educadores ¢ professores ¢ uma base
fundamental para o seu desenvolvimento pro-
fissional.

Mas para isso € importante que, sem
perder a especificidade da sua cultura
profissional, os educadores assumam de forma
mais efectiva o papel que desempenham como
docentes que integram um sistema educativo
mais amplo, do qual a Educagdo Pré-Escolar €
apenas uma primeira etapa.

- as Primeiras Etapas
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Aprender a escrever e trabalho

do syjeito

De fio a pavio na constru¢do da razio

grafica

“Notre monde de communication exigera des
éléves une importante capacité d’adaptation aux
contextes variés d’utilisation de la langue. Il est
primordial que I’école et les didacticiens de la langue
tiennent explicitement compte des aspects
extracurriculaires. 1ls favorisent ainsi le transfert des
connaissances et seront susceptibles de rehausser la
motivation des éléves en améliorant leur perception
des buts de [’école”.

Denis Bénard, “Didactique de la lecture et
de I’écriture: impact déterminant du contexte sur le
traitement de I’ information” In Préfontaine, Godard,
Fortier, Pour mieux comprendre la lecture et
D'écriture, Québec, Ed. Logiques, 1998, p. 93.

Introducio

Este titulo remete-nos, antes de tudo, para
a possibilidade ¢ a capacidade de o sujeito
escrevente ter consciéncia daquilo que faz com
as palavras no acto de escrever, sendo,
portanto, capaz de atribuir sentido(s) &
actividade que estd a realizar. '

Aprender a escrever ¢ trabalho do
sujeito em Portugués conduz o leitor, por sua
vez, prioritariamente, & problematica da
produgio verbal por escrito, no pressuposto de
que os limites desta pratica nfo se devem
esgotar na capacidade de realizagdo de um
produto para dentro das portas da aula desta
disciplina, mas se devem alargar e expandis para
dentro do proprio sujeito aluno e para oulras

situagBes comunicativas exteriores & instituigdo -

escolar.

Proporcionar esta vivéncia heterogénea

Luisa Alvares Percira
Departamento de Didactica
e Tecnologia Educativa
Universidade de Aveiro

do acto escritural pressupde, por seu turno, o
dominio pelo professor de modos préprios de
actuagiio pedagdgica e didictica que vio ao
encontro dec todos esses possiveis, modos esses
sustentados numa preocupacdo genuina: a aula
de Lingua Portuguesa tem de se assumir como
pélo dinamizador de uma “estratégia de base
escolar” (Castro, 1997: 101), constituindo uma
comunidade linguistica capaz de compensar
alguns daquilo que lhes falta para acederem,
de forma significativa, a uma maior-capacida-
de de analisar a realidade que os cerca, através
do pensamento e da acgdo verbal.
Sabendo-se, como hoje se sabe, que
muitos alunos ndo procedem a escritas

conscientes, nem tdo pouco a reescritas |

orientadas, por falta de estratégias, € preciso,
com cfeito, repensar os processos que tém sido
utilizados até aqui para (nfio) servirem de guia
¢ possibilitarem o desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem da competéncia de
uso escrito.

Por outro lado, se € possivel detectar
diferencas significativas entre alunos oriundos
de diferentes camadas sociais (também) no que
ao desenvolvimento da (lingua) escrita diz
respeito, isso significa que o espago por
exceléncia para o desenvolvimento de tal
habilidade, se se quiser, efectivamente,
contribuir para uma maior igualdade perante a
escrita e o escrito, se tem de adaptar a tal
desfasamento, nomeadamente através da
construcio de dispositivos pedagogicos que
permitam a passagem da mformacdo nova a
conhecimento, possibilitando, assim, a apropri-
agdio por cada aluno dessa informagdo ¢,
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consequentemente, a sua mobilizacio em
multiplas circunstincias ¢ situagBes comunica-
tivas.

Se¢ a relevdncia do dominio da
competéncia escritural no sucesso escolar e a
pertenga dos “maus escreventes” fundamental-
mente a meios populares s3o factos sobejamente
constatados, € tempo de atribuir crédito
também as vozes que acentuam outro facto: as
caracteristicas psico-culturais das criangas e
jovens desses meios no constituem em si
mesmas obstéculos para a aprendizagem, a nfio
ser nas condi¢des normais de ensino.

Ora, as condigdes excepcionais de
ensino da escrita passam, fundamentalmente,
por uma centralidade no préprio processo de
escrita, desde cedo. Ou seja, a uma visdo
atomistica da habilidade escritora que as
condi¢des normais de ensino proporciona(va)m,
opde-se uma visdo holistica dessa mesma
habilidade, visdo esta que pressupde que o
professor ndo reaja apenas perante o produto
final, mas intervenha, a diferentes niveis, no
decurso de todo o processo: ao propor
exercicios de facilitagdo processual — aqueles
que nio colocam, sistematicamente, o aluno
perante a folha em branco, mas o véo ajudando
a percepcionar o proprio funcionamento dos
textos e, portanto, ajudando a tomar opgdes por
determinados mecanismos linguisticos e
discursivos; ao incentivar a resolug¢do de
problemas de escrita e, em consequéncia, ao
promover a aquisicdo de estratégias
metacognitivas, as Unicas capazes de o ajudar
a seleccionar conscientemente as decisdes a
tomar quando escreve.

Outrora ... (e} agora

José Pacheco, na sua crénica que da o
nome ao livro Quando for grande quero ir a
Primavera (2000), coloca-nos perante uma
histéria em que dois professores de escrita
distintos se confrontam: um cuja acgiio prética
conduziu, inevitavelmente, os seus alunos da
“escola primaria” a elaboragdo de uina escrita
meramente escolarizada e rotinizada ¢ outro que
pautava a sua actividade pela possibilidade que
queria dar aos alunos de se escreverem na sua
propria escrita, de elaborarem um texto tmico,
distinto de todos os outros, ao assumiren: ¢ acto
de escrita como seu. Alids, a atitude diferencia-

da dos alunos perante a leitura das redac¢des
pelo professor — todos de braco no ar sem
possibilidade de identificarem qualquer dos
textos como seu ou cada um levantando o
brago, com seguranga, quando reconhecia o seu
proprio “estilo escritural” — mais ndo significa
do que a possibilidade que a escola (ndo) vai
dando, desde cedo, aos seus alunos para se
autorizarem a escrever, tornando-se autores da
sua propria expressdo ¢ criando uma relagfo
com a linguagem escrita que ndo é s6 de ordem
linguistica, mas também psicoldgica,
socioldgica, emotiva, etc,

E claro que com isto nio podemos
querer dizer que o mundo da redac¢do na
escola do 1° Ciclo do Ensino Bésico tenha de
ser pensado de uma forma maniqueista — ou
texto completamente rotinizado, repleto de
slogans linguisticos, tradicionalmente aceite
como “bom texto”, ou fexto livre, lugar por
exceléncia da emergéncia do “eu” auténtico,
pessoal...

Ora, 0 que acontece — e ndo sendo agora
o lugar para debater 0 espago que o “texto
livre” possa ter e tem na did4ctica da escrita —
€ que o ensino da linguagem escrita ndo se
compagina com a permanéncia de uma
liberdade enganadora e sustentada numa
pseudo-pedagogia da criatividade, como
também ndo se leva avante sem uma forte
implicagdo por parte daquele que escreve e,
portanto, sem a atribui¢io de um sentido a
propria aprendizagem do acto de escrever. Ou
seja, sc a redaccdo ndo pode pura ¢
simplesmente ficar reduzida a uma pratica de
outrora, com efeitos reduzidos na aprendizagem
(Reuter, 1996), também o texto livre nfio pode
ser eleito como a pritica inovadora de agora.

Assim, como ja dissemos em outra
altura, “é nccessdrio que nos interroguemos se
queremos que o aluno saiba escrever para
sobreviver dentro da aula de Lingua Portugue-
sa, ou para, realmente, conseguir escrever fora
desse contexto, possibilidade que the advém do
facto de nesse locus ter aprendido a conhecer
o seu préprio processo cognitivo do dominio
escritural” (Pereira, 2001). Por outras palavras,
a releviancia do ensino e aprendizagem da
escrita ndo pode reduzir-se a capacidade de o
aluno reproduzir “escritos especialmente
escolarizados”, mas tem de alargar-se ao

“desenvolvimento de uma competéncia para ele
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produzir textos em varias situa¢des enun-
ciativas.

O sentido no centro da continuidade
da aprendizagem

Ana Teberosky (1998: 33), em artigo
sintese sobre “ensefiar a escribir en la edad de
la escritura”, equaciona quatro principios
fundamentais para ajudar a desenvolver
harmoniosamente as ideias intuitivas das
criangas sobre o escrito: fazer, desde cedo,
interagir as crianc¢as com o0s livros, favorecer a
escrita de nomes e de textos, encarar as
relagBes entre oral e escrito e entre leitura e
escrita, prevendo tarefas que permitam &
crianca aceder a procedimentos e conceitos
implicitos na aprendizagem da linguagem
escrita.

Este programa completo encontra o seu
fundamento em varios pressupostos, muitos
deles vulgarizados em termos de enunciagéo
teorética, mas pouco consignados na pratica de
entrada na escrita. Por exemplo, ¢ bastante
propagandeada a importincia dos interesses ¢
conhecimentos dos alunos na motivagio para a
sua aprendizagem... também da linguagem
escrita, no entanto, pouco se tem em conta, de
facto, as coisas que as criangas ja sabem sobre
a escrita {Bellés, 2001; Teberosky, 2001).

Ora, este inventario do que os alunos ja
sabem sobre a fungdo ¢ a natureza do escrito e
que, no dizer de Bemnardin (1997), obedece a
um triplo objectivo — permitir a implicagdo do
maximo de alunos através da activacgfo de
experiéncias pessoais, romper com a
concep¢io “expectante” da aprendizagem;
legitimar praticas n#o reconhecidas
habitualmente na escola — funciona como elo
de ligagio com os saberes ja adquiridos pela
crianga em outros contextos. Por outro lado,
tem-se em devida conta que para aprender a ler
e a escrever é necessario (ir) construir(indo)
uma dada representagio da linguagem.

O conhecimento do mundo da linguagem
escrita ndo & adquirido pela crianga de um dia
para o outro, antes integra um processo
extenso e complexo. A entrada na escola dos
“grandes” ndo coincide com a entrada na razdo
grifica, pois as criangas acedem a este mundo
desde muito cedo,squando interagem com

textos, livros, revistas em sua casa € na rua, €
assim, atraveés dessa interacgfio, vio construin-
do uma representacic desse mundo escrito
(Martins e Niza, 1998).

Em consequéncia, € hoje defensavel que,
na Educaciio Pré-Escolar, as criangas tenham
ndo s6 oportunidade de “imitar” a escrita ¢ a
leitura da vida corrente, como oportunidade de
um contacto permanente com diferentes tipos
de texto escrito que as levem “a compreender
a necessidade ¢ as fungdes da escrita,
favorecendo a emergéncia do codigo escrito”
(OrientagSes Curriculares para a Educacdo
Pré-Esceolar, 1997: 71). Para além disso, e
tendo em conta que, por um lado, “a forma
como ¢ educador utiliza e se relaciona com a
escrita ¢ fundamental para incentivar as
criancas a interessarem-se ¢ a evoluirem nesse
dominio” (id, ibid) e, por outro, que na
Educacfio Pré-Escolar se deve favorecer uma
abordagem do tema em toda a sua complexida-
de, atendendo, nomeadamente, ao envol-
vimento das criangas em virias das operagdes

" do processo de escrita — irabalhando com as

criancgas ao nivel da planificagdo (Ribera e Rios,
1998: 20-31) e ao nivel da revisdo e aperfeico-
amento dos textos —, ¢ imprescindivel
aproveitar, pedagogicamente, a interac¢fo oral
em situagGes de aprendizagem da “composigio”
de textos escritos.

O trabalho do professor do 1° Ciclo,

neste contexto, tem de possibilitar um
desenho curricular em que o aluno tenha
oportunidade de dar a conthecer o que ja sabe e
ja conhece. Por outro lado, a interac¢do entre
criangas com diferentes niveis de “saber” é
também fundamental, expondco o0s menos
conhecedores ao exercicio de “pensar alto” e
de explicitagio dos conhecimentos dos que ja
sabem mais.

Se, como ¢ reconhecido, “a presenga
maci¢a do audiovisual nfo eclipsou, nem
diminuiu a importincia da cultura escrita (...),
ja que a leitura permite ter acesso & cultura e a
experiéncia literarias (...) ¢ a escrita funciona
como um meio de organizar e estruturar a
informacgdo, para gerar conhecimento ¢
construir o pensamento 16gico” (Carvajal Pérez
¢ Ramos Garcia, 2001: 46), e se, como também
¢ reconhecido, a aprendizagem da
lingua escrita é muito mais do que a aprendiza-
gem de um cédigo de transcrigio,
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correspondendo, sim, & construgdco de um
sistema de representaciio, entdo, temos de
estimular, desde o inicio da escolarizagiio, um
contacto permanente com o escrito, facilitan-
do, assim, nfio s0 a compreensdo das funcSes
sociais da escrita, como também uma
implicacdo pessoal ¢ uma possibilidade de
descobrir a utilidadé da lingua escrita — meio
de comunicacio, expressdo e fonte de
informacéo:

Em suma, o que se preconiza € a
emergéncia de uma representacio do codigo
escrito que n#o seja redutora nem restrifiva 4o
meio escolar — a lingua escrita é importante
dentro da escola, porque é importante fora dela
— e de uma representagio do acto de escrever
enquanto actividade conceptual em que
intervém, ao lado das habilidades percepti-
vo-motoras, habilidades cognitivas. Ou seja,
preconiza-se uma aprendizagem da escrita
continuadamente orientada para que a crianga
seja capaz de cumprir bem o seu oficio de
aluno-escrevente, e, sobretudo, para que seja
capaz de atribuir sentido ao que escreve,
relacionando-se, desta forma, positivamente
com o acto gerador da escrita.

Para uma clinica da rela¢io com o
saber escrever-

O que atras ficou dito implica que o
professor de Lingua Portuguesa, para além de
actuar ao nivel da estruturagfo de configura-
¢des diddctico-pedagdgicas sistemaéticas e
racionais, deve providenciar para que os seus
dispositivos vio actuar ao nivel da transforma-
¢80 das priticas de uso da linguagem escrita
por parte dos alunos. Isto significa que so
existe verdadeiramente transformagio das
“perfomances” e competéncias escriturais se a
crianga mudar a sua relagdo com o proprio
{saber) escrever.

Na realidade, o que alguns
sociolinguistas ¢ didactas da lingua nos t€m
ensinado € que nas produgdes verbais, para além
da questfio das competéncias e mobilizagdo de
saberes linguisticos . textuais adquiridos na
escola, entram também em jogo dimensdes
identitarias ¢ cognitivas do aluno e da
linguagem.

Se mudar o escrever corresponde a

transformar o conjunto das relagdes com a
escrita, € necessario, sobretudo, atender aos
alunos cuja socializagdo familiar e grupal
levou a conferir 4 linguagem usos e praticas
diferentes daqueles que a escola lhes exige. A
escola pede muitas vezes actividades
verbais — da ordem da justificacio e do
comentirio — estranhas para muitos alunos que
conferem a linguagem outros papéis
privilegiados: dizer emogdes, dizer as coisas tal
¢ qual elas sfio, manifestar uma identidade.
Segundo alguns sociolinguistas, tais hibitos
verbais nfo s ndo facilitam a instalacdo de
certos saberes-fazer ligados a utilizagdes mais
cognitivas da linguagem, como impedem estes
alunos de pensar nos usos da linguagem como
qualquer coisa susceptivel de ser aprendida. A
linguagem ¢ (s6) uma pratica ¢ existe para
estes locutores na sua evidéncia e
transparéncia.

Como ¢ sabido, a desigual distribuicio
social de competéncias para processar informa-
¢Ho escrita tem tido como explicagfo privilegi-
ada o facto de os alunos dos meios populares
terem menos sucesso, na medida em que sio
portacdores de hibitos linguisticos aos quais a
escola nifo reconhece pertinéncia ¢ dai a
estigmatizacio a que estfio sujeitos. Embora
muites trabalhos de investigagiio tenham
re-equacionado ¢ renovado as formas de
interrogar e interpretar as diferencas das
desigualdades perante a lingua da escola,
nomeadamente ao abandonarem a nog#o de
“défice”, utilizando as no¢des de diversidade
cultural, a verdade é que, em termos de
praticas, abandonar estas representagdes em
meio esculur ndo tem sido muito facil.

Contudo, e essencialmente tendo em
conta aquela percentagem de alunos que
consegue escapar ao fatalismo sécio-cultural,
conseguindo, apesar das suas necessidades
educativas especiais ter um “final feliz”, foi
possivel aventar outras hipéteses, nomeadamen-
te, a de que eles chegavam, por via do ensino a
que eram sujeitos, a estabelecer uma dada
relagdo com a linguagem e uma dada relacfio
com o Saber (onde se integra o saber-escrever),
relacdo essa facilitadora e indutora da
aprendizagem de capacidades discursivas que
a escola exige.

Descobriu-se, por exemplo, que muitos
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textos de alunos se apresentam como uma
justaposi¢dio de enunciados de diferentes
origens: o manual, o que o professor disse, a
opinido pessoal... sem qualquer outra
finalidade que n#o seja a de mostrar que se
sabem coisas, representacéo essa indiciadora de
que, para eles, escrever ndo € encarado como
um meio de construir o pensamento, mas como
o meio de comunicar e/ou executar uma tarefa.

Como dizem Elisabeth Bautier e
Jean-Yves Rochex (1998: 144), “estamos
perante processos que ultrapassam largamente
a questdo do dominio da lingua ¢ do seu
ensino, o que ndo quer dizer, obviamente, que
nélo se coloquem problemas de sintaxe, lexicais
ou textuais e que todas as démarches
pedagodgicas sejam equivalentes com vista a
ajudar os alunos a levar a cabo essa mudanga”.

Esta maneira de processar a escrita
reenvia-nos ao sentido que o aluno atribui a
determinadas situacdes escolares, bem como as
priticas pedagdgicas que suscitam essa
interpretaco. E vulgar, com efeito, que grande
parte dos diagndsticos feitos em relagio aos
(fracos) textos dos alunos se refira a esta 1ogica
cumulativa de apresentacéio dos “factos”.

O que parece certo é que hd uma
determinada disposiciio geral em relagfo a
linguagem que estd subjacente ao sucesso de
muitas tarefas escolares ¢ que grande parte dos
alunos origindrios das classes populares nio
partilha esta disposi¢fo facilitadora; o mundo
de onde provém tem uma forma propria de se
apropriar do acto de ler e escrever (Lahire,
1993). Alids, por esta via se compreende as
dificuldades ¢ mesmo resisténcias de muitos
destes alunos face a determinadas actividades
escolares especificas da cultura escrita. Estas
requerem, muitas vezes, transformacgdes
violentas da rela¢do natural e normal que ja
possuem com a linguagem ¢, através desta, com
o mundo.

O que se passa ¢ que o conjunto destas
transformagdes que os alunos “maus” tém
dificuldadc em operar ¢é raramente objecto de
estudo explicito e instrumentado, perversamen-
te conduzindo esta ocultagio a que aqueles que
nio foram familiarizados, pela sua socializa-
¢fo familiar, com a forma de lingua escolarizada
dificilmente estabele¢am essa relagfio com a
linguagem, com ¢ mundo e consigo proprios.

Depreendemos de todos estes dados que

o procedimento a adoptar para possibilitar a
todos os alunos a aquisi¢éo. de tal relagdo com
o escritural — o que pressupde, para muitos, ir
desconstruindo outra— se passa, necessariamen-
te, pelo ensino de virios escritos sociais ¢
mesmo por escritos da ordem escolar, e,
consequentemente, pelo conhecimento
processual das regras de funcionamento do
maior numero possivel de textos, tudo
conhecimentos que consideramos ser
importante construir na aula, n3o permite, no
entanto, s¢ por si, muitas vezes, a aquisi¢do de
tal relagfo, nem, por isso mesmo, o surgimento
de uma outra percepciio da lingua escrita.

“A linguagem ndo ¢é um simples
instrumenio que aprendemos a manejar, Como
manipular um martelo para enfiar um prego
com mais eficicia. A linguagem ndo pode ser
reduzida a este saber-fazer, mesmo se também
o €. Ela € outra coisa: principio de hominizagio
e de socializagdo, principio tanto de
conhecimento ¢ de pensamento como de
individualizagdo™ (Bautier € Rochex, 1998:
146). Sem davida que ¢ também por esta via
que se pode preconizar o bom convivio
pedagogico-didactico entre a escrita e o texto
literario.

Seja como for, 0 que parece obrigatdrio
¢ a montagem de dispositivos pedagodgicos
heterogéneos assentes num pilar fundamental:
a imprescindibilidade de nos preocuparmos com
o sujeito escolar escrevente € com o trabalho
que este tem, forgosamente, de executar para
conseguir articular a cultura do escrito
veiculada pela escola com a sua relagio com o
escritural construida, desde cedo, no seu meio
familiar e social. Verdadeiramente, isto
significa dar ao aluno a centralidade do
processo — nio no sentido redutor que por ai
tanto circula de clamar pela “inclusdo”. na
escola da cultura de todos os alunos € de todos
os estilos de linguagem para depois os
Jolclorizar a ambos —, mas, sim, para o fazer
participar na construgfio da sua identidade
escritural, identidade essa que lhe permita
respeitar a especificidade do contexto social,
cultural ¢ escolar da escrita.

Por outro lado, 4 luz do conhecimento
que hoje se tem de que muitos alunos escrevem
fora da escola, mantendo, portanto, uma
determinada relagfo com o escritural, e que 50
alguns (alunos de classes mais favorecidas)
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conseguem fazer a ponte entre esses seus
conhecimentos e a escrita na escola,
defende-se a necessidade de contemplar esta
“gscrita para si” nos dispositivos didacticos a
elaborar. No entanto, mais uma vez, nio se
trata de hipostasiar o sujeito como entidade que
convém respeitar, visando mais a sua
“expressdo” do que a sua transformacéo.

Deste modo, esperamos que tenha
ficado claro que esta necessidade de pensar o
sujeito que escreve ndo se pode desligar de
outros principios pedagoégicos organizadores do
desenvolvimento da competéncia escritural,
pois s6 assim, com base nesta integragdo
dialéctica, se podera combater a exclusdo
escritural.

O que estd aqui, pois, em causa, é a
urgéncia em construir didacticamente
dispositivos gque convoguem © sujeito-aluno,
mas em que as actividades a realizar
contribuam, de facto, para que ele saia mudado
no final de toda e qualquer experiéncia de
escrita, nfo constituindo esta, apenas, mais um
ritual sem grande significado.

Breve sintese

De tudo o que dissemos parece-nos
importante real¢ar a imprescindibilidade de o
professor do 1° Ciclo do Ensino Basico
estabelecer, para os seus alunos, auténticos
ritos de passagem na linha de continuidade dos
saberes e sentidos que eles ja forjaram
relativamente 4 lingua escrita e cuja
elaboragdo integre, de forma articulada, uma
alterndncia entre situagdes de escrita pessoal
(vivéncias ¢ experiéneias...), a resolugio de
auténticos problemas de escrita (exercicios
sujeitos a constrangimentos...) € as re-escritas
enriquecidas através de interacgdes orais
(re-escrita em grupo e troca de argumentos para
cada um chegar a uma produgfo melhor...).

De facto, esta experiéncia plural, em que
a escrita subjectiva e pessoal surge como
contraponto a essas outras escritas mais
objectivas, ndo s6 vai permitir que a propria
escrita pessoal evolua, como afasta o risco de
se substimarem as exigéncias proprias de uma
actividade altamente complexa e exigente como
a escrita é.

Para que os alunos acedam & racio-
nalidade do sistema da escrita, & preciso, numa

palavra, apoid-los para que eles vengam a sua
inseguranga escritural, sobretudo os que mais
precisam.

A aprendizagem da escrita exige,
portanto, a fusdo entre competéncia e sentido,
na certeza, porém, de que o sentido se colocaa
montante da prépria competéncia, ja que € ele
que parece predispor para a aquisigdo da
competéncia de uso escrito.

Afinal, se ler pressupde obedecer as
injuncdes do texto e, ao mesmo tempo,
investir-se de modo pessoal, dando sentido ao
que ¢ lido, escrever nfo significara ser capaz
de obedecer a injuncéio de escrita (escolar ou
social) e, simultaneamente, investir-se
pessoalmente, atribuindo um determinado
sentido ao acto de escrever e,
consequentemente, ao que se escreve?
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Neste numero destacamos...”

Transicio do Preé-Escolar para

o Ensino Basico

Abstract

This study examines children s transition
from pre-school to primary school in order to
know if there is continuity of educational
experiences between these two provisions.

- It was done in three primary schools with
mirsery classes attached in three different Local
-Authorities in London.

Nineteen children were observed during
the last three weeks of nursery class and in the
Jirst three weeks of reception class.

The Headteacher;, nursery and reception
class teacher were interviewed.

The statistical analysis findings pointed
towards the idea that there is discontinuity in
children's interacting with play, work, teachers
and other children between nursery and
reception class.

Introducio

O processo educativo € um processo que
exige continuidade. Dai a necessidade de os
professores prestarem uma especial atengdo aos
momentos de transigio entre niveis de ensino.

O insucesso no ensino bisico, no ensino
secundario e nos primeiros anos do ensino
universitario tem, certamente, em grande
parte, por base, a descontinuidade existente na
programacgio de curriculos e métodos de
ensino. A eliminagio dessas descontinuidades
contribui largamente para o sucesso educativo.

* Este arligo foi publicado na Revista Inovagio,
Vol. 5, n°l, 1992. Agradecemos & Direc¢lio da
Revista bem como 2 autora a autoriza¢do que nos
concederam para publicd-lo na Aprender

Maria Emilia Monteirog Nabuco
Escola Superior de Educacio de Lisboa

Ja em 1975, no Reino Unido, um impor-
tante relatorio do Ministério de Educacio, em
que se definiam cinco areas prioritirias de
investigacio no dominio educativo, salienta a
necessidade de estudar e investigar os cami-
nhos que assegurem continuidade € progressido
nas experiéncias educativas das ériangas dos 3
aos 8 anos de idade.

Também em 1975, o Conselho da Euro-
pa realizou um simpdésio com o titulo
«Ligagbes entre o pré-escolar ¢ o ensino
bésico», em cujas conclusdes se destaca que ¢
necessario que exista continuidade entre os dois
niveis de ensino ¢ que esta continuidade s6
poderd ser garantida através dos contelidos
curriculares. E recomendada a integragio do
pré-escolar e do ensino basico no sentido de os
professores estarem informados e envolvidos
nas duas etapas educativas e serem sujeitos a
uma formagc#o inicial nos mesmos moldes. E
ainda recomendacgio do referido simpdsio a
implementagdo de estratégias que assegurem
continuidade da accio educativa entre a casa, a
comunidade e a escola.

Um dos aspectos mais importantes de
transiciio ¢ o problema da continuidade. Psico-
logos e educadores tém vindo a capacitar-se de
que 0 processo educativo € um processo
continuo gue comega com o nascimento. A
escola deve construir e assentar os seus alicer-
ces nas aprendizagens que as criangas ja
fizeram anteriormente. No entanto, poucos sdo
os educadores que ja tomaram consciéncia de
que os aspectos de organiza¢do ¢ transmisso
dos contetdos curriculares tém implicagGes de
ordem social, afectiva e cognitiva.

No que diz respeito ao desenvolvimen-
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to, PIAGET (in BLATCHFORD, P., 1982)
defende a necessidade de ser criado um
ambiente educativo com diferengas, por forma
a estimular a curiosidade das crian¢as, mas nio
tdo diferente que as criangas fiquem confusas
Ol TECeosas.

E importante que os educadores no
pré-escolar se apercebam do processo indivi-
dual de desenvolvimento de cada crianga e a
ajudem a progredir até ao maximo das suas
capacidades. No ensino basico, os professores
devem assentar os seus ensinamentos nas
capacidades e competéncias que as criangas ja
adquiriram no pré-escolar.

No entanto, hd grandes diferencas na
filosofia com que se encara o pré-escolar e o
ensino basico. No pré-escolar, normalmente, o
acento tonico é posto no desenvolvimento
emocional da crianca através do jogo e das
actividades criativas. No ensino bésico, o acento
tonico € posto.na aquisicdo de competéncias a
nivel da leitura, escrita, matematica e ciéncias.

Esta forma diferente de abordar os curri-
culos nos dois niveis de ensino ¢ o perfil dos
professores de cada um desses niveis leva a
descontinuidades na transi¢io.

O que ¢ deveras fundamental é que no
pré-escolar se antecipem as experiéncias de
aprendizagem do ensino basico e que os
professores deste nivel de ensino reforcem as
aprendizagens anteriores. Para isso é necessa-
rio, segundo RICHARDS (1981), que os
professores dos diferentes niveis trabalhem e
pensem em conjunto o planeamento a longo
prazo.

Outro aspecto importante sfo os regis-
tos que os educadores e professores fazem
sobre cada crianga e que podem ajudar os
professores a conhecé-las melhor. Também a
colaboragdo dos pais pode contribuir para a
assegurada continuidade (WATT et al., 1985).
, Foram realizados, na ultima década,
varios estudos sobre a transigiio do jardim de
inféncia para o ensino basico, dos quais desta-
co apenas cinco, por os considerar importantes
e complementares.

CLEAVE, JOWETT ¢ BATE (1982)
realizaram um estudo pondo em destaque os
aspectos em que houve continuidade e
descontinuidade na transi¢fio do jardim de
infincia para o ensino bésico. As
descontinuidades mais importantes por eles

encontradas foram: no ensino bésico, as crian-
¢as gastavam muito tempo a esperar pelos
professores para que estes lhes corrigissem o0s
seus frabalhos ou lhes dissessem as actividades
que podiam fazer a seguir; no pré-escolar, as
criangas eram livres de fazer escolhas, ao
contrério do ensino basico. Encontraram
diferencas no modo de encarar o jogo € o
trabalho. O jogo aparecia no ensino bésico como
um prémio: as criangas s6 podiam ir jogar
depois de cumpridas as tarefas que os profes-
sores lhes marcavam. O espago livre disponi-
vel para as criangas nos dois niveis de ensino
era completamente diferente. As criangas do
pré-escolar dispunham de mais espago e mais
bem apetrechado e além disso interagiam du-
rante mais tempo com as outras criangas.

CLARK, BAR ¢ DEWHIRST realizaram
um estudo, em 1985, em 5 escolas, durante o
periodo de transicio. Como nestas escolas
existia grande variedade de etnias, o estudo
baseou-se essencialmente nos aspectos
linguisticos. Para estes investigadores foi
significativo o facto de no ensino bisico se
favorecer o trabalho em detrimento do jogo.
Observaram igualmente que as criangas no
ensino basico eram mais dependentes ¢ com me-
nos possibilidades de escolha de actividades.

WATT ¢ MARION FLETT (1983)
cstudaram o papel que os pais podem desem-
penhar em etapas de transi¢do. Encontraram
mais descontinuidades nas criangas cujos pais
nfo estavam envolvidos nas actividades
escolares, e discrepincias no modo como os pais
viam os objectivos do pré-escolar ¢ do ensino
béasico. Observaram também que quer
educadores, quer professores excluiam os pais
em periodos de transig#o, e constataram que os
profissionais ndo tinham sido preparados, na sua
formagio inicial, para trabalharem com os pais.

BARRET (1986) realizou um estudo em
34 escolas. Encontrou diferencas entre
pré-escolar ¢ ensino basico no que diz respeito
a possibilidade de escolha de actividades.
Constatou que os professores de ambos os
niveis de ensino tinham necessidade de clarifi-
car ideias acerca do jogo ¢ do trabalho.
Apercebeu-se de que os professores nio tinham
ideias claras acerca do que as criangas sabiam
quando entravam na escola, nem eram capazes
de se aperceber das diferengas individuais de
cada crianga.
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Em 1989, TIZARD, BLATCHFORD,
BURKE, FARQUHAR ¢ PLEWIS realizaram
um estudo em 33 escolas do ensino basico da
cidade de Londres, verificando que no ensino
bésico existia a tendéncia para a diminuigio no
tempo dedicado ao jogo, enquanto o tempo
dedicado 4 matematica e lingua aumentava,
podendo perfazer um total de dois tergos do
tempo lectivo. Observaram que 21% do tempo
era dedicado a trabalhos criativos ¢ 3%
dedicado ao jogo e que a interacgdo com o
professor diminui ao longo dos trés primeiros
anos do ensino basico. As criangas raramente
foram observadas a trabalhar em conjunto, em
pares ou em pequenos grupos. Constataram
ainda que, no primeiro ano do ensino bésico, se
privilegiava a relagdo professor/aluno e néo tan-
to a relagio crianga/crianga. O progresso das
criangas na leitura e escrita estava relacionado
com o aumento de conhecimento que os pais
tinham dos programas e do contacto que tinham
com a escola.

O estudo que a seguir se sintetiza
(NABUCO, 1990) teve por objectivo observar
como se processava a transi¢do de trés grupos
de criangas na sua passagem do jardim de
infincia para o ensino bésico.

Método

A pesquisa foi feita em trés escolas do
ensino basico da periferia da cidade de
Londres, em 1990, com criangas inglesas,
viectnamitas, quenianas, indianas ¢ do
Bangladesh. Cada uma das escolas do ensino
basico tinha uma sala de jardim de infincia em
anexo. Eram escolas antigas, construidas entre
1815/1877, com populag@o escolar compreen-
dida entre 202 ¢ 329 criangas.

Foram observadas todas as criangas
existentes nos trés jardins de infdncia que iam
realizar a sua passagem para o ensino basico
apos as férias da Pdscoa. No Reino Unido, a
passagem para 0 ensino basico realiza-sc trés
vezes a0 ano, no inicio de cada trimestre, logo
apés a crianga ter completado cinco anos de
idade.

A populagdo existente nos trés jardins de
infdncia pronta para a referida passagem
perfazia um total de 22 criangas (11 raparigas ¢
11 rapazes). As criangas, no inicio do estudo,
tinham idades compreendidas entre 4 anos e 7

meses ¢ 4 anos e 10 meses.

O método utilizado para a pesquisa foi o
método de observagfio na sua variante de
«amostra no tempox. Foi assim construida uma
grelha de anélise, testada num estudo piloto, o
niimero de horas considerado suficiente. A con-
cordéncia entre juizes revelou um valor de 0,90
com o coeficiente «Pi» de Scott. A grelka de
analise para observagfo, durante 10 minutos,
com registos de comportamentos dominantes
em intervalos de 10 segundos, foi construida
com base na grelha de andlise de Flanders
(1970). Esta técnica de Flanders ¢ de grande
utilidade, porque permite analisar finamente
certos comportamentos humanos, por mais
complexos que eles sejam.

Os itens fundamentais da grelha
construida para esta investigagio constam da
grelha de observagio (anexo I): a crianga na
interac¢do com o jogo ¢ o trabalho, na
interacgdo com o educador e com as outras
criangas. Cada um destes itens tem subdivisfes.

Cada crianca foi observada 6 vezes ao
longo das ultimas semanas de permanéncia no
jardim de infancia, e 6 vezes ao longo das trés
primeiras semanas de frequéncia do ensino
bésico, perfazendo um total de 2 horas de
observagio para cada crian¢a. As observagdes
foram feitas de modo a cobrir todas as horas do
dia ¢ as mais diversas actividades.

Foram entrevistados os educadores e os
professores, assim como os directores das
respectivas instituigdes.

Resultados e discussio

Os dados colhidos foram tratados
estatisticamente por andlise de interacgdes ¢
analise de varifincia. Depois de feita a analise
das interacgdes, verificou-se haver mudanga de
comportamentos apds a transi¢do, em 10
categorias. Metade das criangas mudaram de
comportamento em 9 categorias. As mudangas
mais significativas deram-se em 6 categorias:
— ouvir o professor e aceitar as suas ideias;

— brincar ou conversar com outra(s)
crianga(s);
— brincar sozinho;
— ndo esti a prestar atengfio ou esta a portar-se
mal;
— trabalhar sozinho;
—siléncio;

Educaciio Basica - as Primeiras Etapas

3
z
£
O
<
=,
[a4]
H

Escola Suparior de Educacho de Porlalagre

€prender sstembro de 2002




esl
[=5
o
e
o
-©
on
(=]
s}
18
o
23
Q
o]
1
o]
[
o
g.
8.
5
7]
T
—
jur)
=
oS
wn

—
o
=<
o
&
Z
2
=

aibajepod ap ogdeonps ap sousdng elons

Compreenderemos melhor o que acabo
de referir com a andlise dos grificos que se
seguem. Se observarmos o grafico 5 (anexo IT),
«ouvir o professor e aceitar as suas ideias»,
notamos que no ensino bésico rapazes e rapari-
gas gastam mais tempo a ouvir o professor. Foi
observado que os professores do ensino bésico
gastavam pelo menos meia hora a 45 minutos
no inicio da manha ¢ no inicio da tarde a dar
instrugdes sobre o trabalho a realizar.

Se observarmos o grifico 3 (anexo II),
«ndo estd a prestar aten¢fo ou estd a portar-se
mal», notamos que as criangas observadas, no
ensino basico, diminuiram na capacidade de
prestar aten¢do. Foi constatado que mais de
metade das criangas diminuiram nessa
capacidade. Notava-se nelas cansago e incapa-
cidade para ouvir o professor por longos
periodos de tempo.

No que diz respeito a «brincar sozinhay,
grafico 2 (anexo III), ou mesmo «com outra(s)
crianga(s)», grafico 7 (anexo IlI), nota-se que
houve diminui¢do no ensino basico. JA TIZARD
et al. (1984) tinham referido que ha tendéncia
para a diminui¢@o da possibilidade de jogar ao
longo dos trés primeiros anos do ensino
basico. E curioso igualmente referir que,
mesmo na categoria de «trabalhar sozinhow»,
grafico I (anexo IV), também se nota uma
pequena diminuigo. No jardim de infancia, as
raparigas trabalhavam mais tempo sozinhas do
que 0s rapazes, nomeadamente na area da
escrita. No bésico, rapazes e raparigas traba-
lham sés sensivelmente o mesmo tempo, ague-
le que os professores lhes exigem. CLEAVE et
al. (1982) ja tinham mencionado que, no
basico, 80% do tempo era dedicado a realizar

actividades escolhidas pelo professor, Curiosa-

mente, as meninas, no jardim de infincia,
quando deixadas livres, trabalhavam durante
mais tempo, como se constata no grafico 1.

O grafico 10 (anexo IV), «siléncion, diz
respeito ao tempo que as criangas despendiam
no ensino basico a esperar que o professor lhes
corrigisse os trabalhos e lhes dissesse o que
podiam fazer. Tinha j4 sido notado por CLEAVE
et al. (1982) o aumento de tempo que as
criangas, no ensino basico, gastam a esperar
pelos professores. E evidente que este proble-
ma tem a ver com a proporgio adulto/crianga
em cada sala de aula. Enquanto no jardim de
inféncia a propor¢do era de 1 adulfo para 10 a

13 criangas, no ensino basico era de 1 adulto
para 17 a 25 criangas.

No que diz respeito a «olhar as outras
criangas, imita-las» e «ouvi-las», verificou-se
um aumento nestas duas categorias. B interes-
sante mencionar que, no que diz respeito a
«olhar», o aumento ¢é mais acentuado no
ensino basico. Foi notado que as criangas
observavam mais os mais velhos, como que a
querer aprender o que eles ja sabiam acerca do
novo espago, Novos materiais e actividades de
leitura, matematica e escrita. Dialogavam, no
entanto, mais com os companheiros com quem
tinham feito a transi¢io, como que a reforcar a
sua necessidade de seguranc¢a na situagiio nova
que viviam. _

Notou-se diminui¢do do tempo de
«trabalho com as outras crian¢as», assim como
diminui¢@o da possibilidade de se «movimen-
tar» livremente pela sala de aula e «mudar de
actividade». CLARK et al. (1986) j4 tinham
reconhecido que a mobilidade no ensino
basico néo era muito encorajada nem permiti-
da. T
Em sintese, ao transitarem para o ensino
basico, as criangas mudaram os seus compor-
tamentos:

Na sua relagcdo com o professor —
despenderam mais tempo a ouvir o professor,
mais tempo a néo prestar aten¢do, mais tempo
a esperar pelo professor ¢ diminuiram no
tempo de que dispunham para se moverem
livremente e mudarem de actividades.

Na sua relagdo com as outras criangas —
aumentaram o tempo de ouvir as outras
criangas, de olhar para elas, para o seu traba-
lho.

Na sua relagdo com o jogo e trabalho —
diminuiram o tempo para brincar sozinhas e
brincar com as outras criangas.

E interessante referir que, para minimizar
descontinuidades, foram usadas algumas
estratégias quer por parte das educadoras quer
por parte das professoras, como pode ser
observadoe na tabela 15 (anexo V). Podemos,
no entanto, concluir que as estratégias que 0s
professores utilizaram ndo foram suficientes
nem as mais adequadas.

Conclusio

A conclusio mais importante desta
investiga¢do ¢ que, apesar de estas criangas
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conhecerem e viverem na mesma escola, quan-
do transitaram para o ensino bésico, experimen-
taram descontinuidades de diverso tipo.

Dai que sejam tdo importantes os
programas de formagio continua para educa-
dores de infincia e professores do ensino basi-
co, de tal modo que, em conjunto, possam
aprofundar a educagfio como um processo a que
ha que dar continuidade, Este facto precisa de
ser transmitido aos pais, que devem ser envol-
vidos nas tarefas educativas, especialmente em

~ periodos de transicéo, pois talvez sejam eles os
que estfio na posicfio mais favordvel para
oferecer a desejada continuidade.

Além disso, hd que cuidar especialmen-
te dos programas de formag#o inicial nas Esco-
las Superiores de Educacfo, no sentido de con-
duzir os educadores e os professores do ensino
basico a aperceberem-se de que sdo necessiri-
os curticulos que cuidem especialmente da con-
tinuidade e da progressdo na educagéo.

A elaboragfio de curriculos nfo pode mais
depender apenas dos critérios pessoais dos téc-
nicos de cada sector, mas devem ter por base
investiga¢des com dados de observagio cienti-
ficamente colhidos e analisados.
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 ANEXO1 ANEXO III

Grelha de Observacdo Gréfico 2 - Brinca sozinha
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Grafico 10 - Siléncio
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ANEXOV

Tabela 15 - Diferentes qjudas em fun¢do da
transigéo

Eiducaderes | Prolessares | Direciares | Pafs
Escalas Escolas Escolas |Escolas
A B C|A B C|ADBCIABC
A educadora visila a sala do ensing] & 4
ibdsico com_as criangas.
A educadora fala com as criangas A+ 4 >
sabre o ensino basico e a professory
laug as vai receber.
A cducndora fala dos meninos que j§ &
estio no bdsico mas que jd tinhamy
estado no jardim de infancia.
A educadora escreve um relaléric
acerca de cada crianga e di-o cony
informacdes arais a0 professor.

O professor vai visitar as criangas 10 4 a
jordim & infincia antes de elas)
imuelivrern para 0 ensino hisica.

A

As  crangas  da  infanmiil s
convidadas, pelos professores a irem
umit miathdl por sepmna para as suis
[uluras salas durnnie més e weio)
antes da transleréncia.

Os professores ¢onvidam os pais a
visitat a classe dos seus filhos.
Os directorzs convidam as criangas of
panicip nas bleins  dol
bisica duranle o irimestre  que
recede a sua mudangs.
Alguns pais visilam a nova classel
anies de as criangas mudarem,
(Os pajs enwregam as criangas na novi
sala de aula cada dia, especinimentd
na primeim semana de integragie,
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Um percurso rumo a uma
Oficina de Marionetas em

Santo Aleixo!

O projecto de que vos vamos falar teve o
seu inicio no ano lectivo de 1999/2000, tendo
continuidade no ano passado (2000/2001).
Consideramos que acabou por ter algum suces-
so, podemos dizer assim, porque, por mera
coincidéncia, tanto a Educadora como as
colegas que trabalhavam no 1° Ciclo ficaram
os dois anos seguidos no Jardim e Escola de
Santo Aleixo. Dai que tenha dado para garantir
continuidade ao projecto que tinha sido inicia-
do em 1999.

O projecto de que falamos tinha antece-
dentes. Nos anos anteriores, tinha havido, da
parte das colegas que trabalharam naquela
escola, a recolha de uma monografia sobre a
aldeia de Santo Aleixo e os bonecos que tém o
seunome. Era um trabalho de pequena dimen-
sdo e que nods entendemos que poderia ser
prosseguido. Nos, a partir do que elas ja tinham

feito, pegamos, entdo, em 1999, nos bonecos,

[O texto ¢ a transcrigdo, com ligeiros arranjos, da
comunicagio oral efectuada pelas Professoras e
Educadora de Santo Aleixo “ao colectivo” do
Projecto das Escolas Rurais do Nordeste Alentejano no
inicio do ano lective de 2002/2003.

Ana Isabel Silva, Ana Pintio,
Cristina Morgado, Jesus
Bochechas ¢ Méniea Durdo
Jardim de Infincia ¢ Escola 1° CEB de
Sant¢ Aleixo

de Santo de Aleixo. Partimos de um especticulo
dos Bonecos feito pelo CENDREV que perce-
bemos ter provocado algumas opinides
desencontradas entre as pessoas da aldeia.
Achavam que aquilo a que tinham assistido ndo
era bem o que na sua época se representava.

E o que é que fizemos ao longo desse
ano lectivo?

Procedemos a uma recolha de material
referente aos bonecos assim como a pesquisa
também relacionada com os espectaculos,
nomeadamente entrevistas as pessoas da terra
(avés, vizinhos, tios...), para explorar a presen-
¢a dos Bonecos de Santo Aleixo na tradiggio oral.
Para além disso, fizemos também com os avos
¢ com os pais uma recolha de brinquedos
tradicionais, que culminaria na realizacdo de
uma exposigio (Fig. 1 e Fig. 2).

Desta exposic¢iio constavam recolhas de
textos escritos pelas criangas e recolhas
relacionadas com a origem dos bonecos de
Santo Aleixo e com a realizagdo dos espectécu-

Fig. 2
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los, ou seja, como eram os especticulos. Asso-
ciamos os brinquedos tradicionais a este traba-
lho, porque nos foi dito que os
espectaculos dos bonecos de Santo Aleixo
acabavam por ser também uma forma de
ocupar os tempos livres e, a0 mesmo tempo,
uma forma de divertimento que as pessoas
tinham naquela altura.

Entretanto soubemos que em Orada
havia um grande espélio de bonecos, chama-
dos de Santo Aleixo, mas que eram de Orada.
Entramos, assim, na controvérsia que existe
naquela regidio sobre a origem ¢ paternidade dos
Bonecos. Em 1999, fomos visitar estes
bonecos, que se encontram fechados numa casa
da Junta de Freguesia. Vimos os bonecos, os
cendrios, tudo relacionado com os bonecos de
Santo Aleixo, mas que eles dizem que sdo de
Orada (Fig. 3). Logo aqui notimos que havia
uma grande diferenga.

No decurso destas actividades de pesqui-
sa descobrimos, através de algumas entrevistas
que fizemos a alguns avos € a uma senhora, jd
de uma certa idade, de Santo Aleixo, o
significado de uma cruz que estd numa rua em
que as crian¢as passavam todos os dias para a
cantina quando iam almogar (Fig. 4). E uma
¢ruz em marmore com algumas inscrigges. Nio
conseguimos ler tudo, mas soubemos que
aquela cruz representa o sitio onde, ha
muitos anos, faleceu a pessoa que eles acredi-
tam ter sido a criadora dos bonecos de Santo
Aleixo. .

Novamente pela pesquisa, aprofundamos
esta historia. Inicialmente, soubemos que tinha
havido uma briga, e nela morreu um dos envol-
vidos, o dito senhor José Rita, que era o que
fazia os espectaculos e construia os bonecos.

Depois, quem o matou, para fugir 4 Guarda,
abalou de Santo Aleixo ¢ dai, hoje em dia, nfio
haver nenhuma referéncia em Santo Aleixo
sobre os bonecos. Os bonecos t€m o0 nome de
Santo Aleixo, mas ndo hé 14 nada que os relaci-
one com a terra.

A partir desta pesquisa, fizemos mais
trabalhos na sala de aula, que, depois mais 14
para a frente, vamos mostrar, nomeadamente
no Jardim de Inféncia, pegando na histdria da
cruz.

Este foi, pois, o trabalho naquele ano, a
partir do problema que era o de ndo existirem
bonecos de Santo Aleixo, em Santo Aleixo, pre-
parando o trabalho a ser desenvolvido ao longo
do ano lectivo de 2000/2001.

E o no ano lectivo de 2000/2001?

O nosso trabalho, no ano lectivo de 2000/
2001, tinha como objectivo a criagfio de uma
oficina de marionetas. E porqué uma oficina
de marionetas? Porque, como ji referimos
anteriormente, nfio havia em Santo Aleixo, além
do nome dos bonecos, nada que os ligasse &
terra. Muitas pessoas, principalmente as mais
novas, nunca tinham visto os bonecos. Entio
achimos que seria intercssante, depois de tudo
0 que tinhamos recolhido e de todas as
informagdes que tinhamos, trazer de novo os
bonecos a Santo Aleixo, ou, pelo menos, da-los
a conhecer s pessoas mais novas. Cridvamos,
desta forma, um espago onde depositariamos
todo o material que iamos recolhendo, as
coisas que sabiamos, o que os alunos produzi-
am na escola e onde pudéssemos continuar a

Experiéncia de Formac¢#o e Inovagdo
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construir marionetas de madeira a ligar
novamente o nome de Santo Aleixo as
marionetas.

Para isso, marcamos uma reuntio com o
senhor Presidente da Cémara, do qual tivemos
todo o apoio, depois de conhecer todo o
projecto. O Presidente da Cdmara comprome-
teu-se a arranjar uin espago que iria funcionar
como oficina. Era uma casa tipica de Santo
Aleixo que iria ser arranjada ¢ onde iriamos
colocar os materiais que posteriormente
poderiam ser visitados, nfo sé pelas escolas,
mas também pela populag¢do ¢ por quem
passasse por ali, para que o nome de Santo
Aleixo ficasse ligado 4s marionetas.

A visita ao CENDREV

Depois dessa reunifio como que ganha-
mos forga e trabalhdmos mais decididamente
de acordo com este objectivo. E a primeira
coisa que fizemos, ja no ano lectivo de 2000/
2001, foi uma visita ao CENDREV, em Evora,
que ¢ a entidade que agora tem o espolio dos
bonecos de Santo Aleixo do mestre Talhinhas.
Este senhor foi o Bonecreiro que durante
muitos anos fez os espectaculos dos bonecos
de Santo Aleixo. Tinha todo o material com
que realizava especticulos e, quando ficou
incapaz de os fazer, este material foi adquirido
pela Junta Distrital de Evora, que depois o doou
ao CENDREV.

Nos fomos fazer esta visita com as
criangas, também para elas conhecerem os
verdadeiros bonecos, tendo algumas delas
contactado com eles pela primeira vez. A
responsavel pelo CENDREV relatou-nos a
historia dos bonecos de Santo Aleixo € aqui
(Fig. 5) eu estava a ler-lhes a historia. Eles

Fig 5

conheceram a historia, visitaram depois a
exposi¢do em si, conheceram o retdbulo, que
era o sitio onde se faziam os especticulos. Foi
0 que fizemos no CENDREYV e¢ ¢les gostaram
muito.

Passados dois ou trés dias, conviddmos
0s avds, pais e médes para irem & nossa sala. As
criangas mostraram aos avds as fotografias que
nés tirdimos- do material que havia no
CENDREYV (Fig. 6). Foram cles que explica-
ram aos avos, pais e mies o que tinham
aprendido ¢ pediram aos avds que também eles
dessem algum contributo, nomeadamente
algumas explicagdes relacionadas com alguns
objectos que apareciam nas fotografias. A
responsavel pela exposi¢io do CENDREV
também néo soube explicar muito bem ¢ entéo
foi com os avds que nds tiramos algumas
davidas.

Esta conversa foi muito interessante. No
ano anterior, tinhamos levado as avds, e as avos
tinham-nos dado muita coisa, mas, desta vez,
apeldmos mais aos avds. Eles compareceram e

-trouxeram-nos bastantes coisas, principalmen-

te quadras que eram ditas nos espectaculos dos
Bonecos de Santo Aleixo. Explicaram, realmen-
te, como € que funcionava e de que se compu-
nha o especticulo. Foi-nos dito que quem
entrava mais no espectaculo, quermn ia ver, eram
mais os homens. Algumas das meninas que iam
ver os especticulos, como nos contaram
algumas das avds, iam debaixo dos capotes dos
avos, escondidas. Ou sgja, para entrarem sem
serem vistas, porque neste espectaculo havia
muita sdtira e criticavam, muitas vezes, a vida
da propria aldeia. Isto era considerado nfo
muito proprio para as meninas, naquela altura,
e algumas delas iam escondidas debaixo dos
capotes da avo ou mesmo da mée ou do pai.
Foi engragado, porque estes av0s contaram-nos

Fig. 6
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algumas destas histérias aqui e as criangas
ficaram muito interessadas.

Oficinas de marionetas

Posteriormente, promovemos um
espectaculo e duas oficinas de marionetas com
0 apoio da Cadmara Municipal. O especticulo
de marionetas gque organizamos era para
mostrar s criangas, mas também-2 populacio
local, no Centro Cultural de Santo Aleixo, o que
eram de facto as marionetas e os diferentes
tipos e formas de manipulaggo das mesmas. Até
aquele momento, as criangas associavam
sempre a palavra marioneta aos bonecos de
Santo Aleixo e nos achdmos que era importan-
te que eles conhecessem outro tipo de
marionetas, para verem que havia muitos tipos
diferentes e nfo apenas os bonecos. Entéo,
contactamos um grupo de teatro, que veio
fazer um espectaculo, para os alunos da escola
e para as pessoas todas da comunidade e
também convidamos outra escola para assistir.
Foi muito interessante, porque o espectaculo
tinha vérias pecinhas de teatro, cada uma delas
com um tipo diferente de marioneta: Marionetas
de vara, de dedo, de luva, de caixa ¢ até
marionetas com o proprio corpo (Fig. 7 e 8).

No fim, tivemos a possibilidade de ma-
nipular algumas delas e as criangas ficaram
muito entusiasmadas. Elas achavam que era um
pouco complicado manipular os bonecos de
Santo Aleixo. Gostavam também de tentar
produzir, mas julgavam também que era muito
dificil. No entanto, perceberam que havia mui-
tas marionetas e que era facil nos fazermo-las
na escola. De forma que, no dia
seguinte, quando estavamos a fazer a explora-
¢fio do espectdculo, surgiu um texto em que eles
manifestavam a vontade de fazer marionetas.

Fig. 7

Foi um texto colectivo de 4° ano.

Vamos fazer marionetas na nossa
escola

Como temos andado a investigar sobre
os Bonecos de Santo Aleixo, ficimos também
com vontade de fazer fantoches / marionetas
na nossa escola.

J4 assistimos a um especticulo de
marionetas e ficamos a saber que ha muitos ti-
pos diferentes:

- de luva;

- de fio;

- de vara;

- de caixas;

- de dedo;

- etc.

Assim, decidimos que iremos fazer to-
das as quartas-feiras, na nossa escola, com os
meninos do jardim, os diferentes tipos de
marionetas.

Primeiro, vamos aprender e depois que-
remos fazer uma oficina para ensinar aos me-
ninos de outras escolas e as pessoas da nossa
terra.

Nesta oficina vamos fazer a exposi¢fo
das marionetas que iremos construindo e gos-
tivamos que viessem muitas pessoas de outros
sitios visitar Santo Aleixo e que se lembrassem
de Santo Aleixo como a terra das Marionetas.

Escola do 1° Ciclo — 4°Ano

A partir deste texto, ¢ depois de conhe-
cermos o interesse das criangas, 0 que € que
nés decidimos fazer? Organizdmos pequenos
grupos e cridmos nds uma oficina de
marionetas. E como é que nds cridmos essa
oficina?

Fig. 8
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Fig.9

Primeiro, antes de comegarmos a
trabalhar com os alunos, convidamos outra com-
panhia de teatro, que nos veio ensinar a fazer
fantoches. Foi uma oficina que nos
também abrimos as criangas da escola e convi-
damos outra escola que fazia parte do projecto
para participar nesta oficina. Aqui eles apren-
deram a construir os fantoches, a manipula-los.

O espectaculo e a oficina foram patroci-
nados pela Camara. Noés tivemos o apoio da
Cédmara. NOs so0 tivemos de organizar as
coisas ¢ apresentar as despesas 4 Cdmara.
Desde que ficaram a conhecer o projecto, no
inicio do ano, mostraram-se sempre muito
disponiveis para ajudar.

Perante esta oficina, e face ao texto que
tinha surgido antes, nés decidimos, entfo,
fazer o seguinte: “misturamos” as criangas do
Jardim com as criancas da Escola. Fizemos trés
grupos, dividimos as trés salas em grupos
mistos constituidos por criangas desde os trés
aos doze anos. Deste modo, todas as quartas-
-feiras de manh# trabalhdvamos a oficina de
marionetas. E o que € que aconteceu nessa
oficina?

Nos dividimos entfo as criangas pelas
trés salas e construimos fantoches e marionetas
de vérios tipos, todos relacionados com o que

Fig.10

tinham visto tanto no espectidculo como na
oficina de marionetas. Acho que foi uma
experiéncia muito rica, porque foi possivel
juntar as crangas do Jardim e as criangas da
Escola, houve uma partilha de ideias e de
discussdes.

A primeira discusso que houve foi por
causa do nome que haviam de dar aos
fantoches, o que ¢ que eles iam fazer, etc. Foi
muito produtivo nesse sentido, porque nés
conseguimos juntar as escolas e houve uma
articulagfo entre os dois ciclos e acho que isso
foi bastante pertinente.

A partir desta construgfo, os grupos
inventaram uma histéria para as marionetas,
ensaiaram-na ¢ depois, no final do ano, a
histéria foi apresentada aos pais e & comunida-
de, que nés conviddmos para a festa do final do
ano. - _ :
Todo este material seria entdo para a dita
oficina que a Camara ficou de nos arranjar. A
Céamara ja comprou a casa, mas, como ainda
precisa de obras, nds achamos que um dos halls
de entrada de um dos edificios da escola podia
ser aproveitado, até termos a casa da Camara
para a oficina, para expormos todo ¢ material
recolhido (fotografias, textos...).

Fig. 13
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“Actividade editorial...”

Como ja demos a entender ha pouco,
relacionada com a prdpria historia dos
bonecos € em particular com a histéria da dita
cruz, com as criangas no Jardim, rescrevemos
a histéria que tinhamos recolhido daquela se-
nhora com quem falamos, a D. Joaquina. Utili-
zamos também as recolhas feitas junto de al-
guns avos e o que selecciondmos da consulta
de um livro sobre os bonecos de Santo Aleixo
que trouxemos de Evora, do CENDREV.

Escrevemos a histéria e as criancas
ilustraram essa historia. Posteriormente, a
Céamara editou uma brochura com a histéria.

No ualtimo dia de aulas, as criangas
apresentaram elas proprias o livro, contaram a
histéria e explicaram como ¢ que tinha sido
construida, como é gue eles fizeram os
desenhos. Enfim, foram eles que recontaram a
historia aos pais e avos.

Na escola, com o0s alunos do Primeiro
Ciclo, construimos também um diciondrio de
termos dos bonecos de Santo Aleixo. Como ¢
que surgiu a ideia deste diciondrio?

Durante as recolhas que fizemos de

. #{%ﬁ F
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Fig.16
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textos, de poesias, de can¢des ¢ até de objectos
ou de cendrios, apareciam palavras ¢ termos que
as pessoas ndo conheciam, principalmente as
pessoas mais novas, dado que algumas ainda
nunca tinham visto o espectaculo. Entéio,
fomos junto das pessoas mais idosas ¢ também
pesquisdmos. Procurdamos essas palavras € tudo
o que estava ligado aos bonecos ¢ pensamos
fazer este dicionario em Powerpoint. Foi en-
gragado, porque as criangas, desde o 1° ao 4°
ano, todas participaram, escreviam os textos e
faziam o desenho, nalguns casos, noutros
casos, recolheram desenhos que ja existiam.
Agora o dicionario estd terminado e a
espera de ser editado.

Para termos uma ideia do trabalho feito,
vamos mostrar algumas das pdginas deste
dicionédrio tal como as envidmos para a
Caimara Municipal editar. Temos de dizer
ainda que tivemos uma ajuda preciosa, neste
trabalho, da auxiliar do Jardim, que era uma
senhora muito considerada na aldeia. A sua
idade permitia-lhe ter também as suas memo-
rias sobre os Bonecos e, quando nés tinhamos
alguma duvida, ela era, muitas vezes, 0 nosso
suporte.

Tivemos também conhecimento, na dita
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reunifio inicial com a Cdmara Municipal, da
intengdo por parte desta de aceitar a oferta de
um painel de cerca de 3 metros de comprimen-
to, em azulejo, que faz referéncia aos bonecos
de Santo Aleixo. E uma obra de um artista de
Lisboa e que a Cdmara nos disse que iria ser
colocada nas traseiras da Escola. E algo que
também nos sensibiliza.

Na voz das criangas...

Pedimos, no final, 4s crian¢as que nos
contassem o que € que tinham sentido. Se
tinham gostado, etc... Depois registimos alguns
desses comentdrios. Por exemplo, um deles ¢é:
“Fizemos bem. Para os meninos grandes
porque estéo sempre a escrever € nfio tém
tempo para brincar, s6 brincam no intervalo ¢ ¢
s6 um bocadinho.”

De facto, para os mais velhos, irem para
a sala do Jardim era uma maravilha ¢ entdo eles
andaram, simplesmente, a brincar!

Os mais novos, do Jardim, acrescentaram:
“Aprendemos com os mais velhos a fazer
textos, as letras e as palavras, eles ensina-
ram-nos a fazer coisas ¢ brincaram connosco.”

Depois, os meninos da Escola do 1°

Fig.20
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Ciclo, disseram: “Os meninos do Jardim tam-
bém nos ensinaram a fazer coisas, a pintar com
o dedo e a fazer os cendrios para as historias.
Foi fixe, porque na escola estamos sempre a
escrever. Gostei de ir para a sala do Jardim, por-
que trabalhamos e brincdimos com os mais no-
vas € com os brinquedos deles.”

Efectivamente, os mais velhos ajudavam
os mais novos, mas se calhar ali o que os
despertou mais foi o facto de estarem na sala e
poderem brincar com alguns brinquedos do
Jardim!
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Formar para agir em continuidade.
Uma experiéncia de formacdo na

ESE de Portalegre

Este artigo pretende explicitar momen-
tos da formac#o dos alunos da Licenciatura em
Educagio de Infincia e da Licenciatura em
Ensino Basico — Professores do 1° Ciclo.

Quando, em 1998, se iniciou a reflexfo
conducente & organizagfo dos actuais projectos
de formagio destas licenciaturas, entendeu-se
como necessdrio criar espacos de formagdo/
socializagdo comuns entre os dois cursos, de
forma a iniciar com os futuros educadores e
professores uma ‘cultura’ de dialogo, de
trabalho em equipa, que entendemos como
fundamental € dinamizadora de processos de
{fransi¢do positiva e continuidade educativa,
questdes que hoje se colocam como
determinantes na educacfio basica e apontadas,
entre outras, como variaveis de sucesso ou
insucesso educativo.

O projecto de formagdo que se
organizou para 0s cursos tinha, entre outras, as
seguintes expressoes:

- “privilegiar a compreensdo dos contextos e
dos processos que condicionam e promovem
as aprendizagens;

-quebrar o isolamento entre ciclos de
escolaridade bdsica (nomeadamente o 1° Ci-
clo);

- permitir uma maior flexibilizagdo ¢ mobili-
dade no sistema aos futuros professores;

- facilitar o conhecimento e a infegragdo das
problemdticas de ciclos de escolaridade
proximos;

- ...” (ESEP, 1998).

A experiéncia que pretendemos, aqui,
partilhar iniciou-se em 1998/1999, no formato
‘Semindrio Interdisciplinar 1I°. Yamos, no en-

Ana Maria Garcia; Carmen Pilré;
Maria Beatriz Barreiros; Maria
da Conceiciio Bagina

Escola Superior de Educacéo de Portalegre

tanto, referir-nos ac ano lectivo 2001-2002
(apenas por ser o mais préximo). Ainda antes
de nos centrarmos no espago de Seminario
Interdisciplinar II', gostariamos de explorar,
ainda que nio exaustivamente, algumas opg¢des
que o fundamentam.

Dec acordo com as Orientagdes
Curriculares para a Educagfio Pré-Escolar
(M.E., 1997, pag. 90): “Quando se acentua a
importdncia da continuidade educativa enire
ciclos de ensino alude-se a um processo de
desenvolvimenio continuo que ndo tem
“cortes” nitidos e bem precisos. Se cada novo
ciclo deverd ter em conta as aprendizagens
realizadas, ¢ preciso também considerar que
cada crianca tem ritmos de aprendizagem
diferentes”.

Do Programa do 1° C.E.B. (M.E., 1998,
pag. 31), salienta-se: “A Reforma Educativa
propde uma concepgdo de educagdo integrada
e em desenvolvimento a partir dos conhecimen-
tos anteriormente adquiridos, na fase de
educagdo pré-escolar ou na vida familiar e na
comunidade de origem de cada crianga, para
os ciclos sequentes do Sistema de Educagéo.

A consciencializacéo deste continuum
educativo néio s6 facilitard uma concepgdo de
educacdo integral e em desenvolvimenio, como
prestigiard a acgdo pedagogica neste ciclo
escolar”.

Concebendo a Educagiio Pré-Escolar
como a primeira etapa da Educagio Basica,
teremos de considerar a existéncia de
articulacio com a que lhe sucede (segunda
etapa — 1° C.E.B.), sem refutar as vivéncias
anteriores, edificadas no seio da familia e no
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contexto social e local que envolve a crianga.

Este continuum pressupde que o
conhecimento v4 sendo construido, nfio como
um mero somatdrio de aprendizagens de
saberes, mas por alargamentos sucessivos,
facilitadores de um processo de desenvol-
vimento € aprendizagem continuo.

Segundo Formosinho (1997, pag. 24), “o
sucesso da educagdo pré-escolar depende muito
do modo como jfor continuada no nivel seguin-
te. Dai que seja essencial articular
mudangas na educa¢do pré-escolar com
mudangas no ensino primdrio”.

Assim, continuidade educativa surge
COmoe um processo continuo e vertical, nos ¢
para os diferentes niveis educativos (e ao
longo da vida), dando aos docentes e alunos uma
perspectiva do vivido, do realizado, do
aprendido, atendendo aos diferentes riimos e
disponibilidades, ampliando o desejo de
descoberta e proporcionando novas
experiéncias.

Considerando a educagio como um
processo bilateral, é necessario implementar
estratégias de articulacfo, entre cducadores ¢
professores, numa cultura de didlogo, onde a
troca de informag®es seja constante, através do
conhecimento (e reconhecimento) do trabalho

‘que uns ¢ outros realizam, fomentando a ne-

cessidade de debaterem e analisarem propos-
tas curriculares comuns, avaliando o percurso
vivido, questionando as dificuldades e
reformulando, no sentido de valorizar as
aprendizagens feitas pelas criangas, dando
continuidade a um processo ji iniciado,
promoévendo aprendizagens de qualidade e
contribuindo para a transicfio com sucesso, a
nivel pessoal e educativo.

Afirmando as ideias anteriores, e
partindo do pressuposto de que a formagdo
pessoal/profissional se constréi ao longo da
vida, ndo podiamos deixar de, nesta fase
inicial, criar oportunidades para a construgdo
de uma cultura profissional apoiada na
socializagdo e num quadro reflexivo, ecolégi-
¢o e sistémico da vida dos sujeitos ¢ do
proprio sistema educativo.

A estratégia de formacdo que se
implementa no Semindrio II, com a jungfo das
turmas de Educaggo de Infancia e do !° Ciclo
do Ensino Basico, prende-se con a necessida-
de premente de arliculagdo entre os picfissio-

nais destes dois niveis de ensino, visando um

reforgo na continuidade, numa perspectiva de

ensino integrado.

Assim sendo, o Semindrio Interdis-
ciplinar 11 assume-sc como um espago que se
“fundamenta no exercicio efectivo da partitha
em articulacdo de saberes sobre os contextos e
defesa de prdticas teorizadas, discutidas,
reflectidas, diviigadas, como forma de esbater
clivagens e promover priticas de cooperagéo
educativa™, ‘

S#o objectivos deste espago de formagio:
- Mobilizar e integrar conhecimentos tedricos

¢ praticos adquiridos nas disciplinas das
ciéncias especificas ¢ da Pratica Pedagogica.

- Adquirir competéncias ao nivel da definicio,
concretizagdo e avaliagBo de projectos de
intervengio educativa/ensino.

+ Adquirir competéncias metodolégicas neces-
sarias aos processos de investigacio e
questionamento do campo profissional, quer
na sua dimensfio “dita tedrica”, quer na sua
dimens?o “dita pratica®.

- Adquirir habitos de andlise integrada dos
problemas cducativos por reconhecimento
tedrico do sentido da progresséo e pratico da
necessidade de articulagfo/facilitagido do
continuum educativo,

- Desenvolver atitudes pessoais e interpessoais
necessarias ao desenvolvimento profissional.

O funcionamento do Semindrio pressu-
pde uma dimensfio organizativa que procura
optimizar os principios e os objectivos ja
explicitados, para além de decorrer de uma
relagdo cducativa perspectivada, dialogante e
contratuada entre os cursos envolvidos.

Constitui-se, assim, como um “percur-
s0” ao longo do qual se exige um processo
amplamente participado e sublinhadamente
cooperado, desenvolvendo-se, sempre, sob uma
matriz reflexiva que promove urna visdo (mais)
abrangente e interactiva dos formandos,
beneficiando, em simultineo, a compreensdo
de que este “espago” ¢ 0s processos que nele
ocorrem podem ser valiosos para a
metacognicio sobre a “problemética” da
continuidade educativa.

As préticas subjacentes ao desenvolvi-
mento do Semindrio situam-se em torno da
metodologia de trabalho de projecto. Em
grupos de quatro ou cinco futuros profissionais
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(educadores ¢ professores do 1° Ciclo),
problematizam-se diferentes questdes/proble-
mas no quadro da continuidade educativa, da
Educagdo de Infincia e do 1° Ciclo do Ensino
Basico, ou da profissionalidade de educadores
¢ de professores.

O referido projecto pressupbe-se como
um instrumento orientador dos conhecimentos
cientificos e empiricos, crescendo por ajusta-
mentos progressivos, mediante um processo de
desenvolvimento pessoal ¢ pré-profissional pela
investigagio/reflexdo continuada do problema
real ¢ pelo aperfeicoamento das respostas en-
contradas e/ou (re) solugdes.

A orientagio do Semindrio ¢ da respon-
sabilidade de docentes que também supervisio-
nam a Pratica Pedagdgica dos futuros educa-
dores e dos futuros professores.

Pela forma como tem vindo a decorrer,
consideramos os seus objectivos atingidos.
Tem-se verificado um empenho dos futuros
educadores e dos futuros professores que se
reflecte na assiduidade, no cumprimento de
horarios, na disponibilidade ¢ dindmica
operativa, bem como em aspectos
conteudisticos ¢ metodoldgicos alcangados nos
trabalhos de projecto e em aspectos relaciona-
dos com a formagéo pessoal e social.

Apresentamos, agora, alguns dados que
resuitam da avaliagdo feita, no final do ano
lectivo 2000-2001, pelos futuros educadores ¢
professores, sobre o funcionamento, a organi-
zagHio e as dindmicas formativas alcancadas.

Através da resposta a um instrumento de
avaliacdo distribuido pelas docentes, podemos
concluir, com base em 38 questionarios cuja
escala se situava nos seguintes niveis: 1 muito
insuficiente, 2 insuficiente, 3 suficiente, 4 bom,
5 muito bom/boa, o0s seguintes resultados:

No que se refere 4 organizagdo/gestdo dos
tempos lectivos (estruturagio do trabalho, de-

senvolvimento do trabalho), foi considerada

Boa por 20 alunos; 18 consideraram-na Muito
Boa. Nio se registaram respostas ac nivel do
Insuficiente ou do Suficiente.

No que se refere a organizagio/gestdo dos
tempos lectivos (trabalho de campo), 22 alu-
nos situaram a sua resposta no nivel Bom; 16
alunos no nivel Muito Bom. Néo se registaram
respostas ao nivel do Insuficiente ou do Sufici-
ente.

Questionados sobre a organizagio {cons-

tituicio de grupos e funcionamento dos grupos
de trabalho), 19 situam-na no nivel Bom; 19 no
nivel Muito Bom. N#o se registaram respostas
ao nivel do Insuficiente ou do Suficiente.

Sobre os objectivos do Semindrio no
dmbito e relagdio com os cursos, 18 expressam
a sua opinido em Bom; 20 em Muito Bom. Néo
se registaram respostas ao nivel do Insuficien-
te ou do Suficiente.

Questionados sobre as aprendizagens
desenvolvidas, 23 salientam que foram Boas ¢
15 dizem que foram Muito Boas. Nio se
registaram respostas ao nivel do Insuficiente ou
do Suficiente.

No que se refere a avaliagdo global deste
espago de formagdo, os futuros educadores e
professores expressam opinides positivas. Al-
guns exemplos:

Sujeito A —“ No que se refere a discipli-
na considero que a sua existéncia é bastante
pertinente, na medida em que, dadas as suas
caracteristicas, proporciona a quem a frequenta
um trabalho auténomo e implica cooperacdo
entre todos os elemenlos”™.

Sujeito B — “O trabalho de Seminario
permitiv-me ter um conhecimento profundo
acerca do fema por nos escolhido. Posterior-
menle, estes conhecimenlos serdo (ransporia-
dos para a minha futura profissdo”.

Sujeito C — “Nesta disciplina penso que
me lornei mais auionoma, com capacidade para
reflectir sobre problemas mais profundos e de
natureza mais complexa. Aprendi a desenvol-
ver um trabalho de campo, a investigar e a ana-
lisar os resultados que recolhi no estudo de
campo. A cooperagdo foi importante, pois é
cooperando que aprendemos a relacionar-nos
e a vivermos em sociedade”.

Sujeito D —“Considero que a frequéncia
da disciplina foi favorecedora de um processo
gradual de autonomia, incentivando o espirito
de cooperagdo, troca de entendimenlos e cons-
trucdo de saberes, emergentes de um trabalho
de partilha e interacgdo.”

Sujeito E — “Penso que esta disciplina é
mito importante, pois faz com que se comece,
desde a formagdo inicial, a pensar na conti-
muidade educativa. Penso que é um trabalho
muito imporlante e que a forma auionoma como
é feito nos foz ganhar mais responsabilidades”.

Sujeito F — “4 cooperagdo é um factor
de extrema importdncia, visto que é assim que
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se inicia o processo de continuidade educativa®.

Sujeito G — “O trabalho de Semindrio
levou-nos a partilha de opinides ¢ saberes.”

Sujeito H — “Trabalhar em conjunto com
Outro curso lraz sempre vantagens, visio que
ficamos a conhecer melhor: processos,
métodos e modos de funcionamento e de
organizacdo”,

Sujeito I — “Achei muito interessante o
trabalho desenvolvido entre professores e
educadores. Julgo que este trabalho conjunto

Joi fundamental para termos realmente
consciéncia do que significa — continuidade
educativa”.

Sujeito J = “Considero que o Semindrio
Joi bastante gratificante e o tema base foi
bastante pertinente, pois ficdmos despertos
para uma realidade — a continuidade
educativa— que se lorna fundamental para a
nossa futura profissdo, de forma a proporcio-
narmos aos alunos aprendizagens mais globais
e solidas™.

Sujeito L — “O Semindrio foi muito
importanie para mim, porque tive a oporfuni-
dade de contactar com o curso de Educadores
de Infincia, sendo uma forma de nos
aproximarmos e conhecermos a Educacéio de
Infancia”.

Sujeito M —“A cooperagdo entre os dois
cursos € bastanle importante, wna vez que
comtribuira, desde logo, para a temdtica
central da disciplina, ou sefa, a continuidade
educativa”.

Sujeito N — “Penso que foi muito
importante a partilha que houve entre o
1° Ciclo e a Educagdo de Infdncia, tendo em
vista a nossa futura pratica profissional.
Aprendemos uns com os outros, a partitha de
experiéncias é bastante imporiante logo na
Jormagdo inicial, dai a pertinéncia desta
disciplina, juntando os dois cursos. Q facto de
termos tido espago para desenvolver este
trabalho trouxe bastante aulonomia, o que
ajudou a partilha de saberes e a aguisicdo de
prdticas de trabalho cooperativo entre estes
dois ciclos de ensino téo proximos.”

Sujeito O — “Penso qgue esta &scipling
adquire importdncia crucial no curricido, uma
vez que nos permitiu o contactv e o desenvolvi-
mento de um projecto com os educadores de
infdncia, no sentido de nos familiarizarnos e

Jicarmos sensibilizados para a continuidade
educativa”.

Analisando as opinides expressas,
salienta-se a importincia que os futuros
educadores e professores conferem & experién-
cia vivida no espago de Seminario
Interdisciplinar II, destacando a oportunidade
criada logo na formagZo inicial para processos
de socializacdo entre os futuros profissionais,
a reciprocidade sobre o conhecimento dos
contextos de trabalho de cada um e sobre a
ac¢do educativa e pedagdgica também da
responsabilidade de uns e de outros. Ou seja,
avalia-se positivamente o Semindrio, enquanto
espago de formagdo vocacionado para a
continuidade educativa, para a reflexdo sobre
cla ¢ para a descoberta da sua importincia ¢ de
oportunidades para a sua concretizago.

Em termos globais, os docentes afirmam
a contribui¢sio do Semindrio para a formacio
dos futuros profissionais, desenvolvendo uma
intervencdo perspectivada ao nivel da continui-
dade educativa, nomeadamenie nas dimensSes
organizativa, curricular e pessoal, bem como
na necessidade de construir dindmicas flexiveis,
contextualizadas e diferenciadas.

Referéncias:

Orientagdes Curriculares para a Educacdio Pré-Escolar.
Ministério da Educacgio, 1997.

Programa do 1° C.E.B. Ministéric da Educacdo, 1998,

Documento: Licenciaturas em Educagfo de Infincia;
Ensino Basico — 1° Ciclo. ESEP, 1998.

Decumento Programatico do Seminario Interdisciplinar
II. ESEP, 2000-2001.

Notas:

'O Semindrio funciona no 3Y ano dos cursos ag longo do
ano lectivo.

2 Documento Programético do Semindrio Interdisciplinar
11 (2000/20001).
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Literatura para a Infancia e
Identidade Cultural num

Projecto Europeu -

esclarecimento

Concebido e coordenado pela Professo-
ra Doutora Penni Cotton, ao tempo docente da
Kingston University e actualmente no National
Center for Research in Children’s Literature,
Rochampton Institute, de Londres, vem a ser
desenvolvido desde 1996 um projecto europeu
destinado a promover nos alunos do ensino bé-
sico, através da liferatura para a infincia, um
sentimento de pertenga a Comunidade
Europeia. Um primeiro simposio, realizado em
Franga, reuniu investigadores e professores dos
paises da Comunidade, alguns deles de
prestigio internacional ha muito firmado. Foi
ai decidido coastituir uma colecglio de livros
para criangas em que predominasse a imagem,
um por c¢ada uma das linguas faladas nos pai-
ses da Comunidade Europeia, para serem utili-
zados a titulo experimental em escolas do ensi-
no bdsico', com vista & consecugdo dos
objectivos do Projecto. Um segundo simpdsio,
realizado dois anos depois na Austria, alargou
o Ambito da participagdo aos paises de Leste,
um dos quais, a Hungria, organizou em 2000 a
reunifio que deu por concluida esta primeira fase
do projecto?. Para além de uma troca de pontos
de vista, sempre interessante e proveitosa, ¢s-
tes encontros internacionais promoveram o co-
nhecimento tedrico, sobretudo no que
respeita a relagdo texto-imagem no livro para
criangas, assim como permitiram a cormunica-
¢io de experiéncias na sala de aula com a

. colecgdo, entretanto constituida e apoiada por
um livro do professor (Teachers Resource
Book), com informag3es sobre as razdes da cs-

um breve

Isabel Vila Maior
Escola Superior Educagio de
Portalegre

colha de cada livro, uma ficha bibliografica e
sugestdes didacticas. Este projecto,
financiado pela Comiss&o Europeia, ganhou em
1997 o prémio Innovating Reading Promotion
in Europe ¢ encontra-se descrito em pormenor
no livro da Doutora Penni Cotton Picture Books
Sans Frontieres (Londres: Trentham Books,
2000). A sua divulgacio ¢ ainda feita na Internet
em <EPBC@JISMAIL.AC.UK>.

A Coleccio foi trabalhada em Portugal
pela Professora Odete Galrdo Santana, da
Escola da Corredoura de Portalegre, que relata
a sua experiéncia no artigo que sc scgue.

Notas

' O Ilivro por mim escolhido para
representar a literatura portuguesa para a inféncia foi A
Ovelha Negra, com texto e ilustragio de Cristina
Malaquias, obra que tem suscitado o interesse das crian-
¢as nos virios paises que tém acolhido a colecgio. A Pro-
fessora Doutora Penni Cotton, num recente relatorio, fri-
s4 Mesno que a sua leitura tem sido estimulante ndo 50
para as criangas entre 4 ¢ 6 anos, que parecem constituir
o seu piblico preferencial, mas ainda para criangas mais
velhas.

2 Jma segunda fase, com a duragdo de trés anos,
restringe a participacdo no Projecto 4 formagao de pro-

fessorcs, razdo pela qual a ESEP nele participa.
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Literatura para a Infincia e
Identidade Cultural num

Projecto Europeu -

em Portalegre

Contextualizagio

O texto que se apresenta pretende
constituir apontamento de leituras ¢
experiéncias multiplas, interligadas com o acto
reflexivo de pensar sobre as coisas.

O melhor local para o encontro dos
meninos com os livros é a escola... ponto
comurm, espaco aberto onde se deixa acontecer
e onde acontecem coisas que ndo vém escritas
nos livros.

A escola é ponto de partida e de
convergéncia, ¢ o “espago ecoldgico” do
pensar e do agir, facilitador da experimentacio,
do dizer, do construir e desconstruir ideias e
imagens, e onde as inovadoras experiéncias de
educacio criativa tém o seu amplo espago.

Uma escola é pedagogicamente eficaz se
cumprir na diversidade ¢ promover processos
de aprendizagem pertinentes, mas ndo chega
que o espaco se abra ¢ que o professor seja o
“animador” da interac¢do. E importante que
todos os alunos aprendam juntos, independen-
temente das suas capacidades, e s6 respeitarido
0s varios estilos e ritmos de aprendizagem dos
alunos é que a escola/professor cumpre a
educacio para todos.

Ao professor, cabe fazer da escola um
sitio onde se estimule e desenvolva o gosto ¢ o
prazer pelo acto intelectual de aprender... A
construgdo da profissdo docente pressupde a
capacidade de trabalhar em equipa, conceber e
desenvolver projectos com outros parceiros, ter
uma participa¢do autonoma nas decisdes.

0 projecto

Odete Gairdo Santana
EB1 da Corredoura, Portalegre

A pedagogia de projecto, a negociagio €
a participac¢@io em debates s8o necessarios para
o desenvolvimento da construgio de competén-
cias de-intervengio democratica, formando
cidaddos e cidadds intervenientes na constru-
¢do da sociedade. O entendimento de que a
aquisiciio de saberes e o desenvolvimento de
competéncias se articulam levou-nos a aceitar
com gosto o projecto European Picture Books
Collection (EPBC).

No essencial, a leitura € uma actividade
solitaria, mas o processo de leitura ¢ influenci-
ado por factores de ordem social e exerce ele
préprio uma influéneia na sociedade. Numa sala
com meninos, professores, livros, cadernos,
trabalhos, inquietudes, desejos e ansiedades,
como em qualquer outra sala de aula, mas onde
o goslo, o entusiasmo, o desafio e a vontade de
descobrir imperam, em jeito de quem manda, €
onde o gosto pela leitura, o prazer de ler e a
interioriza¢fo da descolarizacio da leitura ja se
havia feito, foi grato estar atenta, reparar,
sentir e descobrir que os meninos assumiram o
projecto como efectivamente seu.

Viver de uma forma especial os livros,
lidar com eles, reconhecé-los, descobri-los € até
produzi-los era um projecto que agradava a
todos nds ¢ partimos para esta aventura coml
gosto ¢ responsabilidade. A leitura e a escrita
em geral e a cultura do livro em especial
tiveram um papel importante na vida escolar
destas criangas; “tornar-se um bom leitor e um
bom escritor” foram as linhas orientadoras do
trabalho desta turma durante os quatro anos de
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escolaridade. A grande maioria dos projectos e
das actividades culminavam em livros
confeccionados pelos alunos, meio escolhido
para preservar saberes e o “saber fazer”.

A Famdilia, a Escola ¢ a Biblioteca
Municipal sfio os vértices de um tridngulo que
define o espago prioritariamente ocupado por
estas criangas. Cabe ao professor conduzir a
aventura de ler, de lhes abrir infinitos caminhos,
de lhes oferecer alternativa de pensar, de
contemplar, de se aproximarem do mundo da
fantasia, da realidade ¢ do mistério. Mas &
também a escola ¢ a familia que, embora
diferenites na sua natureza, t8m interesses,
objectivos e preocupagdes comuns relativamen-
te aos secus educandos, sendo por isso
complementares. Dai que faga sentido falar-se
em cooperagilo, participagio, envolvimento,
colaboracéo e prazer. O processo de leitura
necessita de um clima ideal, da escolha da
literatura adequada aos interesses ¢
necessidades do leitor e de um acompanhamen-
to reflexivo e critico.

A criacfio de uma biblioteca na sala de
aula representa para a crianga um espago difusor
de cultura que, de uma forma livre,
convida a leitura, 4 comunicagfo e a produg#o.
O livro serviu igualmente para fortalecer os
lagos entre os alunos, as familias e a escola. E
de referir que, logo no inicio da escolaridade,
estas criangas tiveram contacto com livros:
observar, tocar, folhear, ler ¢ ouvir ler foram
praticas frequentes. As visitas 4 Biblioteca
Municipal, o contacto com o espago de leitura
onde todos os sentidos despertam para a
curiosidade de descobrir as maravilhas que os
livros encerram, as capas sugestivas, as
palavras, as frases, os desenhos, a mancha
grafica, a ilustragdo, as almofadas, o ler em pé,
sentado, deitado, tudo isto foram contributos
valiosos e decisivos para o “prazer” pela
leitura e pela escrita.

No 2° ano de escolaridade, cada crianga
estava curiosa e dvida de construir o scu 1°
livro, o que aconteceu com muito empenho ¢
entusiasmo, depois da escrita, a ilustragio, até
4 reprodugdo em fotocopia e & montagen: de
tudo. Sabendo que o desejo interior de ler ndo
nasce sozinho, ele é provocado por todo um
meio ambiente, conviddmos 0s pais e outros ele-
mentos da comunidade a envolverem-se no pro-
jecto e a escreverem livros. Envidmos aog pais

“um elogio” e, com palavras afectivas e de re-
conhecimento, pedimos-thes que escrevessem
um livro... fizemos uma reunio, um encontro,
e sugerimos aos “feitores”, aos “produtores”,
algumas ideias, tentdmos “seduzi-los” ¢ referi-
mos que os livros feitos por eles seriam lindos,
independentemente dos materiais ou dos
processos utilizados na produc@o. O livro de
papel, de pano, de cartfio, de plastico, o livro
cozido, agrafado, colado, o livro com historias
imventadas ou com historias recortadas, o livro
com manchas graficas e ilustragfes, o livro com
texto, o livro com imagens, o livro escrito a
mio, & maquina ou ao computador, o livro
feito, o livro que se valoriza pelo gesto, pela
colaboragfio, pelo empenho, pelo tempo de

encontro com o filho/a, pela mensagem, pelo

desafio. Cada um desses livros seria, todos os
dias e sempre, o mais bonito, o melhor!

Langou-se a proposta, 0s meninos como
mediadores fizeram o resto, ou seja, a parte que
lhes competia... Direi que foi facil, ainda agora
sinto as emogdes. Aceitaram o desafio com a
ternura ¢ o encanto de quem se encanta e de
quem entende a escola de uma forma
especial... é que a escola é tdo especial por ser
de todos nos!...

Pais, manos, manas, avds, tios, primos
sentiram a escola ainda mais dentro de si, e
como a imagina¢do ndo ¢ um vicio s6 de
infincia, inventam, escrevem, produzem
verdadeiras “obras de arte”. Divulga-se pela es-
cola a nossa alegria e contam-se as histérias e
auxiliares de acciio educativa, professores, ami-
gos tornam-se¢ também escritores ¢
oferecem-nos as suas obras. Algumas tém como
personagens os meninos, sio histérias da
escola, dos intervalos.

Foi nesie ambiente que foi acolhido com
entusiasmo o projecto. A colecgdio ndo foi
também o primeiro contacto destes alunos com
a Comunidade Europeia, j4 haviam efectuado
alguns trabalhos na aula, no ano anterior, com
diferentes suportes de recurso. Inclusivamente,
o livro elaborado no Natal incluia ja uma abor-
dagem sobre presentes, decoragOes, pratos tra-
dicionais ¢ costumes em cada um dos paises da
Comunidade por ocasifio desta festa.

Os livros da colecgdio ndo foram
introduzidos por imposi¢do na turma, ja que
foram inseridos no Projecto Educativo da
Escola, e serviram para o desenvolvimento de
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actividades curriculares, onde as diferentes
modalidades de leitura tinham ja um lugar
privilegiado. Fizeram mesmo a ponte entre o
trabalho de um terceiro ano que terminava em
Junho e o comeg¢o do ano seguinte, em
Setembro,

Um dos livros contribuiu para manter o
contacto entre uma antiga aluna ¢ a escola.
Durante uma visita d sua professora, uma
aluna a frequentar ja o 3° Ciclo teve oportuni-
dade de ver os colegas mais novos a trabathar
€, entusiasmada, colocou-se a disposicdo da
turma para traduzir “War and Peas”.

Memoria Descritiva

Todos os livros foram colocados a
disposicdo dos alunos, que os observaram na
sala de aula ¢ em casa, falou-se em grande gru-
PO ou em pequeno grupe, discutiu-se sobre eles,
preencheram-se fichas de identificacfio de cada
livro.

A totalidade das obras foi apresentada a
partir das ilustra¢@es, que serviram para a for-
mulag@c de hipoteses sobre o texto; contar a
histéria de seguida ou fazé-lo como conclusio
de todo o trabalho sobre o livro foram as
nossas opgoes. Nao sendo possivel trabalhar to-
dos os livros em profundidade, como desejari-
amos, foi feita uma selecgfo de forma totalmen-
te livre pelos alunos (sentimos que as imagens
ajudaram a escolha).

1- Une nuit, un chat

2- Lotije is jarig

3- Kan Du Vissla Joahnna
4- Liten

5- Starting School

6- Kees en Keetje

7- Dar Land der Ecken

Propomo-nos descrever dc forma
resumida as actividades desenvolvidas sobre
cada livro, distinguindo aquelas que foram
sugeridas pelo Teacher's Resource Book e as
introduzidas de acordo com os nossos projectos
e competéncias a desenvolver.

Un nuit, un chat — foi traduzidoepor, um
membro de uma das familias que nfo
havia contribuido para a elaborag@o de qualquer
oufro livro. Fez-se um trabalho de pesquisa
sobre provérbios, sua reescrita e ilustragiio. Uma

outra recolha foi feita, a de textos e histérias
com gatos. Apds este trabalho, escothemos o
livro de Luisa Ducla Soares O casamento da
gata, que foi dramatizado e posteriormente fez
parte do programa da festa de Natal.

Lotije is Jarig — foi o livro que mais su-
cesso obteve na turma, pelas ilustragdes ¢ tam-
bém pela descrigiio detalhada, sugerida pelo
Teachrer's Resource Book; deu lugar a uma
actividade oral, fotocdpias a preto e branco fo-
ram coloridas pelos alunos, que inventaram uma
récita para as imagens. O produto final foi um
livro dentro de uma caixa.

Kan Du Vissla Joahnna— os alunos cons-
truiram uma histéria a partir de imagens, coin-
cidente em linhas gerais com a contada pelo
livro. Os alunos compararam as ilustragdes com
fotos de idosos, caracterizaram os seus avds €
discutiram o seu papel na familia.

Os avés foram convidados a contar his-
térias as criancas; um caso curioso, uma avo
escreven um texto muito comovente sobre o seu
avd, onde dizia: “como nesta historia vinda da
Suécia, o meu avd ensinou-me a assobiar ¢ a
construir moinhos de vento, mas ensinou-me
sobretudo a ser feliz, a ser a avé que sou hoje”.

Liten — a sugestio de construir jogos com
0s quais as criangas gostassem de jogar com 0s
seus pais foi seguida ¢ a caixa de jogos da clas-
s¢ foi enriquecida.

Dois alunos levaram o livro para casa e,
com a colaboragdo dos pais, construiram histd-
rias a partir das ilustra¢des. Resultaram livros
diferentes nos suportes, um deles tem um brin-
quedo na capa.

Starting School — foi 1ido e mimado pe-
las alunas que, no quadro do programa Erasmus,
se encontravam entre nos e que assistiam as
aulas de Inglés de que estavam encarregues as
alunas do curso de Portugués-Inglés da ESE de
Portalegre. A comparagio de actividades foi
feita tal como foi sugerido pelo Teachers
Resource Book, o livro foi levado para casa ¢
lido por cada familia, os pais escreveram um
registo de opinifio sobre a escola frequentada
pelos filhos.

Os alunos da turma fizeram uma antolo-
gia dos jogos tradicionalmente jogados nas es-
colas portuguesas, bem como de cangdes, que
apresentaram as estudantes do programa
Erasmus e aos alunos estagiarios de Inglés.

Kees en Keelje— construiram a historia a
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partir de ilustragdes, sugestio do Teacher’s
Resource Book, pesquisaram sobre animais e
construiu-se o livro dos animais.

Dar Land der Ecken — fez-se um inven-
tario de jogos como foi sugerido. Deu lugar a
um debate sobre a diferenca.

Un jour mon prince viendra — como o
livro n#o foi especificamente trabalhado, a mie
de uma aluna fez um resumo escrito que en-
viou para a turma.

Todos os livros foram considerados adap-
tados & idade dos alunos. Evidencidmos alguns
dos temas que tocavam mais de perto as crian-
¢as: o desejo de ser independente e a necessi-
dade de seguranca, as relagSes familiares, o
amor, a tolerdncia, a aceitaco e o respeito pela
diferenca.

Embora as indicagSes do Teacher’s
Resource Book ndo tenham sido totalmente se-
guidas, foram consideradas de grande utilida-
de pedagogica, tanto no que concerne a EPBC
como na abertura de pistas para outras obras e
outras actividades.

Inscrido num plano previamente estabe-
lecido, deu lugar a actividades curriculares
respeitantes 4 leitura, a oralidade, 4 escrita, as
artes plasticas, 4 matematica, as ciéncias da
natureza, a educacfo civica, as ciéncias sociais
¢ 4 geografia. A partir da leitura do livro austri-
aco, por exemplo, os alunos passaram natural-
mente ao estudo das formas geograficas, a par-
tir de Kees en Keetje ao estudo da vida animal.
O colorir de Lotje is Jarig, muito conseguido,
contribuiu para a educacéo estética destes alu-
nos, assim como a observagdo de tantos livros
em que a qualidade artistica é incontestavel. A
chamada de ateng¢fio de um aluno sobre a ilus-
tragdo de Dar Land der Ecken — “os desenhos
nfio necessitam ser bem feitos para serem bo-
nitos” —mostra que a sensibilidade artistica des-
tas criangas foi educada, sobretudo se tivermos
em linha de conta que, nesta idade, as criangas
sfio. mais levadas pela imagem realista ¢ que
alguns livros para criangas sdo de um confor-
mismo pavoroso em matéria de ilustragdes.

No que respeita 8 Comunidade Europeia,
os alunos aprofundaram os seus conhecimen-
tos sobre a sua formagfo ¢ 0 seu papel, especi-
almente sobre o tratado de Maastricht. A for-
mac¢do lendiria da Europa foi também
abordada.

A propdsito de cada livro, a turma fez o
seguinte percurso: localizagdo no mapa da
Europa dos paises de proveniéncia dos livros;
pesquisa sobre o pais de origem de cada livro:

a) Lingua oficial

b) Capital

c) Moeda

d)  Aspecto fisico da bandeira

e) Monumentos

f)  Pratos tradicionais

g) Pessoas célebres

h) Curiosidades

i) Algumas semelhancas linguisticas

O entusiasmo suscitado pela experiéncia
do projecto European Picture Books Collection
fez com que paises da Comunidade Europeia
tenham mesmo constituido tema da participa-
¢fo dos alunos no reviver a festa tradicional da
nossa cidade, Festa dos Aventais: as
raparigas fizeram aventais inspirados nas
regides de Portugal e os rapazes inspirados nas
caracteristicas dos paises da Comunidade; a
turma pds em cena uma pantomina: em palco,
as raparigas vécm chegar rapazes que ndo
falam portugués ¢ sfio identificados pela
caracterizacéo, principalmente pelos aventais
que trazem — o francés, por exemplo, traz um
sofisticado avental que o remete para a alta
costura, o italiano traz massas num bolso
transparente, o finlandés um bolso cheio de agua
com um peixe vivo (maneira encontrada de
responsabilizar um menino irrequieto), o belga
um avental de “ardina” e no bolso revistas do
“Tintim ", ctc. —; ao identificarem o pais, as ra-
parigas “portuguesas” colavam a respectiva
bandeira no avental. Eis uma prova da adesdo
da turma ao projecto, s€ € que ainda era
necessaria alguma conclus#o.

A experiéncia EPBC uniu no mesmo
entusiasmo professora e alunos. Devidamente
integrada nas actividades curriculares de um
projecto a longo prazo, a experiéncia permitiu
aintegracdo da familia, da comunidade escolar
e da comunidade envolvente da vida escolar,

Os alunos abordaram através da
literatura problemas que lhes diziam respeito,
tanto do ponto de vista pessoal como do ponto
de vista social.

Os relatdrios leitura - escrita - artes
plasticas sairam refor¢ados ¢ os alunos

Literatura para a Infincia
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puderam reter uma concepgéo jubilosa da lei-
tura, quer da leitura social quer da leitura
funcional.

A escrita teve sempre um fim, escrever
histérias, fixar pela escrita as informagdes
contidas nos documentarios, escrever aos pais
para pedir colaboragfo, escrever a professora
que os convidou a participar no projecto. A
criatividade constituiu a fonte das competénci-
as e do conhecimento, sem que o trabalho ¢ o
esforco tenham sido excessivos. Se estes
alunos tiveram o privilégio de conhecer livros
tdo belos, eu sinto-me também privilegiada por
ter sido convidada a trabalhar neste projecto. O
crescimento destes alunos e professora ler-se-a
no futuro.
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Envelvimento Parental na Escola'
Relato de uma experiéncia

Resumo

Este artigo visa divulgar um trabalho
de investigagio-ac¢io que decorren numa zona
de intervengdo prioritiria da Grande Lisboa. O
principal objectivo deste programa, designado
«Educa¢io Parental», foi o de incrementar a
participagio de familias na vida escolar dos seus
filhos que ingressavam no processo de
escolarizagfio formal. A par de um maior
acompanhamento e envolvimento das familias
na vida académica dos scus educandos, preten-
deu-se ainda fomentar a relagfo entre a escola
¢ as familias, em particular a mudanga de atitu-
des por parte do corpo docente em matéria de
envolvimento parental na escola. Os resultados
da avaliag@io evidenciam alguns ganhos signi-
ficativos, dos quais destacamos uma maior acei-
{agio dos professores relativamente 4 partici-
paciio das familias nas escolas, o aumento da
confianga das familias como agentes
educativos, a partilha de experiéncias entrc os
membros das familias envolvidas ¢ um aumen-

- to dos niveis de motivagiio para as '1p1endlza-
gens escolares dos filhos.

1. FUNDAMENTOS E OBJECTIVOS

1.1 Fundamentacdo

O crescente intercsse pelo
envolvimento parental como estratégia que fo-
menta a qualidade das escolas traduz o espirito
educativo renovador decorrente das iniimeras
investigagSes realizadas desde os anos sessen-

José Castro Silva

Eva Delgado Martins
Instituto Superior de
Psicologia Aplicada

ta, consagradas ao estudo dos beneficios e bar-
reiras associados a participag@o das familias no
processo educativo dos seus filhos e nas activi-
dades promovidas no contexto escolar.

Os denominados “programas de edu-
cago parental” surgiram em meados da déca-
da de 60. A constatagio de que nfio haveria um
nimero suficiente de agentes educativos que
pudessem dar resposta as multiplas necessida-
des decorrentes do acto educativo levou a que
os investigadores no campo educativo, nas ul-
timas décadas, sc inclinassem para a solugdo
encontrada pelos servigos de prestagio de cui-
dados de saude: o recurso a técnicos que, nio
se encontrando directamente envolvidos na edu-
cagiio, pudessem substituir os professores na
dinamizacio de actividades que promovem o0
estreitamento de relagBes entre os meios fami-
liar e escolar.

Uma das consequéncias directas do
aparecimento destes programas ¢ manifestada
na vontade ¢xpressa pelas cscolas em concebe-
rem programas que incrementem o
envolvimento das familias na educago dos seus
filhos. Muitas das escolas que despertaram in-
teresse por cstes novos instrumentos de traba-
lho desenvolveram um conjunto de técnicas
dirigidas ao contexto familiar, em que pais, a
titulo de exemplo, serviriam de tutores, acom-

" panhando e apoiando os seus filhos nas apren-

dizagens escolares.

Exemplos de programas como «T7TALL»
(Talk to a Literacy Learner), concebido ¢
implementado por Munsie, na Austrilia,
«Reading Together», por Neuman, nos E.U.A.,
«Parenis as Pariners in Reading», por Edwards,
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nos EU.A., «Storymates», no sudeste dos
EU.A,, porFox e Wright, «Families That Read,
Succeed!», de Come ¢ Fredericks, na Georgia,
EU.A., ¢ «TIPS» (Teachers Involve Parents in
School-Work), desenvolvido por Epstein na
Universidade de John Hopkins, Baltimore,

E.U.A., ddo conta da multiplicidade e riqueza’

dos programas que visam o envolvimento
parental na escola. Aparentemente, um dos
aspectos que mais directamente reflectem os
resultados positivos da utilizagdo destas
metodologias ¢ confirmado pela literatura
sobre o envolvimento dos pais na escola, bem
como os estudos que se debrugam sobre a e
ficacia das escolas. Com efeito, estas investi-
gacdes (€m enfatizado a ideia de que a maior
participagcdo dos pais nas aprendizagens
escolares tem como tradugio pritica um
melhor aproveitamento escolar e uma atitude
mais positiva dos alunos face aos contetddos
curriculares que a escola transmite.

Os dados da investigag@o vém confirmar
estas conclusdes. Coleman, Collinge e Tabin
(1996) mostraram que as atitudes dos pais face
4 escola sdo influenciadas pelas suas percep-
¢des acerca do tipo de colaboragio que estabe-
lecem com os professores (Coleman et al.,
1996). A maioria dos pais percepciona uma
significativa colaboragfio entre pais e profes-
sores, mas pouco expressiva no eixo professor/
pais. Na opinido da socidloga norte-americana
Epstein (1995), as parcerias cada vez mais
frequentes entre familias ¢ escolas contribuem
para a melhoria do clima escolar, proporcionam
suporte as familias, aumentam as competénci-
as dos pais, ligam as familias 4 escola ¢
auxiliam os professores no seu trabalho
docente.

Passemos, de seguida, 2 andlise dos
objectivos que este tipo de programas pretende
alcangar, assim como das vantagens e dificul-
dades colocadas pela comunidade escolar
relativamente ao envolvimento dos pais.

1.2 Objectivos dos Programas _que
Visam o Envolvimento Parental

Podemos, sucintamente, enumerar alguns
dos objectivos destes programas:
- Mudar as atitudes dos professores face 2
participagfio dos pais na vida escolar;
- Educar e formar os pais;

- Apoiar os pais na educacio dos seus filhos;

- Promover o sucesso escolar dos alunos;

- Aumentar as expectativas dos pais acerca
da sua capacidade para ensinar os seus fi-
lhos;

- Fomentar a relagio escola/familia.

Relativamente as estratégias utilizadas
pelos diversos promotores dos programas de
envolvimento parental, € possivel destacar trés
estratégias-chave:

- Modificar as atitudes dos professores e alu-
nos face a grupos étnicos ¢ culturais mino-
ritérios;

- Enlatizar as capactdades educativas das fa-
milias;

- Construir instrumentos que visam incre-
mentar a ligag&o escola/familia, como por
exemplo, as ligacdes telefonicas, as visitas
domiciliarias, etc.

- 1.3 Beneficios do Envolvimento Parental

Os dados da investigagdo tém demons-
trado que o envolvimento parcntal na vida es-
colar contribui para melhorar as competéncias
sociais e académicas dos alunos (e.g., Chauveau
& Rogovas-Chaveaun, 1992; Davies, Marques,
& Silva, 1997; Pourtois, Desmet & Barras,
1994).

Em resumo, os estudos conduzidos nes-
ta tematica mostram que:

- O envolvimento parental estd positivamen-
te correfacionado com os resultados esco-
lares dos scus filhos;

- Quando as familias participam na vida da
escola, quando acompanham ¢ ajudam os
seus filhos nas tarefas escolares, estes ob-
tém melhores desempenhos escolares que
0s seus colegas com igual background, mas
cujos pais ndo exercem qualquer forma de
participacdo;

- As criangas oriundas de ‘classes sociais
desfavorecidas’ sfio as que melhor poderdo
beneficiar da participagio dos pais;

- O envolvimento dos pais depende da sua
posicio social, assistindo-se a um maior
alheamento por parte das familias que pos-
suem poucos recursos culturais e materiais.
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1.4 Iniciativas das Escolas gue Favorecem

o Envolvimento Parental

As investigacdes consagradas ao estudo
das varidveis que contribuem para potenciar a
relagdo escola/familia evidenciaram algumas
modalidades que nos permitem um melhor
enquadramento-das praticas que podem ser de-
senvolvidas pelos principais actores deste pro-
cesso — familias e professores.

Epstein (1991, 1995) € uma das investi-
gadoras de referéncia nesta tematica, avangan-
do com uma tipologia que comporta seis mo-
dalidades de envolvimento parental. O estudo
realizado por Lyons, Robbins e Smith (1982)
vem igualmente prestar um enorme contributo,
tendo sido identificadas cinco formas essenci-
ais através das quais os pais e a escola podem
interagir: (1) envolvimento em tarefas de ges-
tdo comuns; (2) comunicagdo entre a escolaeca
familia; (3) apoio dos pais-a escola, quer atra-
vés da recolha de fundos, quer ainda nos even-
tos que ocorrem no contexto escolar; (4) parti-
cipagfio na sala de aula como assistentes dos
professores; ¢ (5) apoio as actividades de edu-
cacgiio e formagdo parental.

Nos programas em que as interacgGes
ocorriam de uma forma intensa, Lyons e cola-
boradores (1982) detectaram alguns ganhos
para os alunos, pais e professores:

- Melhorias nas atitudes, condutas ¢ compor-
tamentos dos alunos;

- Melhoria dos desempenhos nas salas de
aula quando os pais exerciam o papel de
tutor;

- Melhor compreenséo das necessidades dos
alunos por parte dos pais e professores;

- Aumento da autoconfianga ¢ satisfagio pes-
soal no seio dos pais e professores;

- Apoio activo dos pais ao programa educa-
tivo em vigor;

- Aumento dos recursos educativos.

No que concerne a tipologia proposta por
Epstein (1995), esta autora propde um modelo
que abarca as seguintes modalidades: (1) for-
magio ¢ ajuda as familias; (2) comunicag¢do
entre escola e familia; (3) voluntariado na es-
cola; (4) envolvimento em actividades de apren-

dizagem em casa; (5) envolvimento no proces- .

so de tomada de decisdes; ¢ (6) colaboragfio com
a comunidade.

1) Formagéio e Ajuda as Familias: Este
tipo de envolvimento tem por objectivo ajudar
as familias a construir ambicntes ¢ condigdes
de trabalho no contexto familiar que suportem
as aprendizagens escolares. Envolve todas as
iniciativas tomadas pela escola com vista a for-
mar os pais em dreas-chave da sua esfera de
competéncia, como por exemplo: habitos ali-
mentares e de higiene, seguranga, satde, etc.

2) Comunicacio entre Escola e Familia:
A comunicagiio entre a escola e a familia é

operacionalizada através de canais de comuni-
cacfio que ligam a cscola, as familias ¢ os alu-
nos. Esta modalidade abarca todas as acgles
inscritas nas medidas que visam incrementar a
comunicagéio entre a escola e a familia acerca
dos programas cducativos ¢ dos progressos €
dificuldades que os alunos atravessam no seu
percurso educativo. Envolve as praticas e os
instrumentos que medeiam esta relagio,
designadamente cartas, reunides, relatdrios pe-
riédicos que informam os pais sobre diversos
assuntos, visitas domiciliarias, contactos tcle-
fonicos, ctc.

3) Voluntariado na Escola: Esta modali-
dade de envolvimento diz respeito a todas as
manifestagdes de voluntariado que os pais pos-
sam eventualmente exprimir ¢ que se traduzem
na prestagio de qualquer tipo de trabalho vo-
luntdrio das familias na escola. A titulo
exemplificativo, podemos enunciar o auxilio
dos professores na sala de aula ou ainda nou-
tros scctores da escola (por exemplo, acompa-
nhamento e monitorizagdo dos alunos em peri-
odos fora de aulas), a ajuda a outros pais, o tra-
balho voluntério na associagdo de pais, a parti-
cipagio em eventos desenvolvidos na escola
(festas, exposigdes, actividades desportivas e
culturais, etc.).

4) Envolvimento em Actividades de
Aprendizagem cm Casa: No quadro desta mo-
dalidade, é possivel destacar as medidas postas
em pratica pela escola no sentido de os pais me-
lhor acompanharem e assistirem os scus filhos
em casa. Neste sentido, os professores forne-
cem algumas estratégias as familias, nomeada-
mente, algumas competéncias que fomentam a
interaccdo, orientagio e apoio na realizagdo de
tarefas de casa ou de enriquecimento, estabcle-
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cimento de rotinas de trabaiho, informagéo so-
bre determinadas estratégias — como orientar,
discutir e ajudar nos trabalhos de casa, como
utilizar o reforgo, criagdo de programas espe-
cificos para o periodo de férias, etc.

5) Envolvimento no Processo de Toma-
da de Decisdes: Por intermédio desta modali-
dade de envolvimento, pretende-se a inclusfio
dos pais no processo decisorio € a formacdo dos
pais como agentes de mudanga. Todo o proces-
so de partenariado, de partilha de pontos de vista
¢ acgdes espelhadas no conjunto de praticas que
reenviam para a participaggo efectiva dos pais
nos orgidos representativos da escola
(Assembleia de Escola e Associagio de Pais)
reflectem o tipo de desafios colocados por esta
forma de participagio e envolvimento.

6) Colaboracio da Escola com a Comu-

nidade: Esta modalidade envolve todas as pra-
ticas promovidas pela escola com vista a
integragfio e rentabiliza¢@o dos recursos dispo-
niveis na comunidade, de forma a reforgar os
programas educativos, as praticas familiares
a qualidade das aprendizagens dos alunos. Neste
sentido, a escola colabora com outros parcei-
ros comunitdrios, que de certa forma comun-
gam de responsabilidades educativas em areas
como: programas tematicos (de saude, cultu-
rais, recreativos e de apoio social, tutorado,
etc.), recolha de informacio sobre actividades
desenvolvidas na comunidade, incluindo os pro-
gramas de Verio, de ocupagio de tempos livres,
etc.

1.5 Praticas que Favorecem o Envolvimento
Parenial

Uma razdo do insucesso de alguns pro-
gramas que pretendem reforgar a relacfo esco-
la/familia prende-se com a percepgfo demons-
trada pelos pais de se sentirem competentes para
lidar com as tarcfas escolares e a inseguranca
revelada ao nivel do envolvimento nas anren-
dizagens dos seus filhos. Ndc¢ obstante o facte
de as familias provenicntes dc¢ meios
desfavorccidos possuirem expectativas altas re-
lativamente as suas competén<ias, *nuitas ve-
zes faltam-lhes conhecimentos sobre os curri-
culos escolares e formas de relacionamento com
a escola. Os proprios pais podem ter experién-

cias negativas nas suas relagdes com a escola e
mosiram-se relutantes em estabelecer contac-
tos com a escola, especialmente se os seus fi-
lThos tém fracos desempenhos escolares. De
igual modo, o contraste entre os valores e as-
experiéncias de professores e pais relativamente
a0s assuntos que se¢ prendem com a
escolarizagdio podem contribuir, igualmente,
para a dificuldade que estes sentem em desen-
volver partenariados. :

O trabalho a desenvolver com os pais
deve ser enquadrado em trés acgdes nucleares
(Chrispeels, 1996) que influenciam o sucesso
escolar dos alunos: (1) partilha de expectativas
por parte de pais e professores relativamente
ao desempenho escolar dos alunos, (2) quanti-
dade de tempo que as familias despendem na
ajuda que prestam aos seus filhos ¢ (3) atitudes
dos alunos face ao trabalho que tém de desen-
volver a fim de obterem sucesso.

Clark (1983) identificou as seguintes pra-
ticas familiares como sendo factores
determinantes para o sucesso educativo:

- Valorizagdo da escola e desenvolvimento
de um sentimento de pertenca i escola;

- Estabelecimento de rotinas especificas, tais
como o tempo dedicado a resolucéio das ta-
refas de casa e hora de dormir;

- Estabelecimento e disiribui¢do de papéis
familiares;

- Acompanhamento da forma como a crian~
¢a despende o tempo, sobretudo, o tempo
que dedica ao visionamento de TV;

- Encorajamento da leitura, mesmo quando
0s pais nfio sejam proficientes na leitura;

- Conversar com a crianga/jovem sobre as
aprendizagens e outros assuntos relativos
a escola;

- Visitas 4 escola; _

- Incentivar o aluno a dedicar-se a passa-
tempos e actividades extracurriculares;

- Brincar em conjunto, realizar visitas a par-
ques, museus e centros culturais.

No seu estudo acerca dos factores que
promovem a aprendizagem dos alunos, Bloom
(1924) encontrou valores ¢ praticas familiares
que vio ao encontro dos descritos por Clark e
qu= parccem estimular a aprendizagem e su-
cesso escolar. Estes factores sdo:

- Habitos e rotinas familiares;
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- Acompanhamento ¢ apoio as tarefas esco-

lares; :

- Estimulagdo intelectual, especialmente
actividades que promovem o desenvolvi-
mento linguistico;

- Expectativas e aspiracdes dos pais face aos
seus filhos.

Enquadrada ainda nas estratégias
facilitadoras da participagdo parental nas
actividades escolares, Walberg (1984) definiu
um “curriculo para casa”, que, segundo o
autor, contribui para o sucesso escolar. Os
factores 1dentificados séo:

- Existéncia de conversas entre pais e filhos
sobre os acontecimentos do dia;

- Encorajamento ¢ discusso do prazer asso-
ciado a leitura; -

- Monitorizag#o e analise conjunta dos pro-
gramas televisivos;

- Expressio de carinho e interesse pelo de-
senvolvimento académico e pessoal da cri-
anga/jovem.

1.6 Objectivos Globais do Programa
«Educacdo Parentaly

O conjunto de objectivos delincados para
o programa desenvolvido junto das familias
espelha a influéncia de outros programas
anteriormente citados. Dentre os objectivos
globais, podemos destacar:

- Fomentar valores ¢ atitudes por parte dos
pais/mées conducentes 4 aprendizagem es-
colar dos seus filhos;

- Promover o sucesso escolar dos alunos;

- Mudar as atitudes dos professores face a
participagdo das familias;

- Fomentar a rclagfio escola/familia.

A partir dos objectivos gerais foram cons-
tituidos objectivos especificos, que passamos a
enunciar:

- Apoiar os pais no processo educativo dos
seus filhos, promovendo a adopg¢io de um
conjunto de competéncias que sirvam de
suporte educativo as aprendizagens esco-
lares;

- Elevar as expectativas das familias acerca
da sua capacidade para orientar e ajudar 0s
seus filhos;

- Contribuir para um melhor rendimento

académico dos alunos (com especial desta-
que para as areas da leitura, escrita ¢ calcu-
lo), assim como para o desenvolvimento e

a aquisi¢do de competéncias sociais ¢ de au-
tonomia;

- Modificar as atitudes do corpo docente face
a participagfo de grupos étnicos € culturais
minoritdrios nos processos decisédrios da cs-
cola e nas actividades de aprendizagem dos
alunos;

- Construir canais de comunicagdo que incre-
mentem a ligag#o escola/familia.

1.7 Publico Abrangido

Os destinatarios deste programa eram
pais de criangas que ingressavam no 1° ano de
escolaridade. O programa envolveu um total de
86 pais, com uma representagio étnica muito
diversificada. Um dado a registar foi a forte
adesdo ao programa por parte de familias de
origem africana, em que o maior destaque vai
para a elevada participagcio de mies
cabo-verdianas.

2. PROGRAMA DE ACCAO

As propostas matizadas no programa tém
em consideragfo as preocupagées amplamente
discutidas e reflectidas no quadro do chamado
movimento da «educagio multicultural». Os
principais teodricos e investigadores nesta 4rea
sdo undnimes quanto & necessidade de se
reestruturar as escolas, designadamente os con-
teudos curriculares, para que todos os alunos
adquiram conhecimentos, competéncias e ati-
tudes necessarias a uma melhor adaptagio nes-
te mundo étnica e culturalmente cada vez mais
diversificado (Banks, 1993).

O enfoque dos conteidos abordados
centrou-se, essencialmente, nas propostas
curriculares para o primeiro ano de escolarida-
de, inflectindo-se igualmente para alguns as-
suntos tratados no ultimo ano do pré-escolar,
de maneira a manter um elo de ligagéo que jul-
gdmos pertinente, particularmente devido ao
momento de transi¢fo que os alunos estavam a
atravessar.

A abordagem utilizada focalizou-se de
uma forma intensa na aquisi¢fio e consolidagdo
de competéncias de leitura e escrita por parte
dos alunos e no envolvimento das criangas em
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actividades que enfatizem a capacidade expres-
siva. Relativamente as familias, a preocupagio
central da intervengéio era a de encorajar ¢
enriquecer a interac¢fo dos pais com os seus
filhos. Neste sentido, organizou-se uma série
de actividades e construiu-se uma panéplia de
materiais que fomentavam o envolvimento e a
colaboragio das familias em diversas activida-
des relacionadas com as aprendizagens escola-
res dos seus filhos. E de salientar que, a par de
temas que reflectem as aprendizagens de cariz
mais formal, a experiéncia obtida no ano
anterior obrigou-nos a integrar no programa
contetdos que valorizassem a cultura de
origem da comunidade de pais e alunos com
quem trabalhémos.

2.1 Estratégias Mobilizadas

Foram constituidos pequenos grupos de
pais, reunidos em encontros com periodicida-
de quinzenal. A constituigdo dos grupos fol
acordada nas primeiras reunides, tendo-se em
consideragfo uma das barreiras apontadas ao
envolvimento parental —a incompatibilidade de
horarios. Assim, foram constituidos dois
grupos: um grupo da manhi, que frequentava
um horirio que antecedia o almogo,
maioritariamente composto por maes domésti-
cas ou sem qualquer ocupacio profissional ¢
que, consequentemente, apresentam mais
disponibilidade; o segundo era constituido por
mies que se encontravam empregadas, frequen-
tando um horario compreendido entre as 17h30
e as 19h30.

Nestes encontros, conversa-se sobre 0s
conhecimentos que os alunos tém de adquirir e
sdo fornecidas algumas estratégias que os pais
podem mobilizar para responder as necessida-
des educativas dos seus filhos. Em cada
sessdo, e em conjunto com as mdes, faz-se a
avaliagdo das aprendizagens que os [ilhos
realizam em casa. Procura-se valorizar, junto
dos professores, a capacidade educativa dos pais
e promover o didlogo escola/familia. A par das
reunides, realizam-se visitas domicilidrias e
contactos telefonicos.

As reunides quinzenais com as familias

ocupavam um espago de debate ¢ troca dee

ideias importante para todos os participantes.
Estas reunides estavam sob a coordenagio de
uma psicologa educacional e de quatro estagi-

drias de Psicologia Educacional do Instituto
Superior de Psicologia Aplicada, que assumi-
am um papel de mediadoras e dinamizadoras
das actividades inscritas no programa.

Estes encontros com os pais perseguiam
um conjunto de objectivos, dos quais sublinha-
mos o apoio e orientagdo as mies, a estimulacio
dos pais relativamente ao tipo de ajuda que
podem proporcionar aos seus filhos, o forneci-
mento de informacfo as familias sobre os
progressos ¢ dificuldades dos alunos, o
fornecimento de estratégias ¢ pistas de traba-
lho que visam reduzir as dificuldades
inventariadas nestas reunides e ainda a recolha
de informagio complementar sobre os alunos.

Paralelamente a estes encontros, a
equipa dinamizadora do programa reunia-se
mensalmente com as professoras do 1° ano de
escolaridade, com a finalidade de trocar impres-
sdes sobre os alunos, contelidos do programa e
aspectos mais ligados a dindmica de funciona-
mento.

E de referir ainda duas outras estratégias
frequentemente utilizadas — as visitas
domiciliarias ¢ os telefonemas. A realizagio de
visitas &s proprias residéncias contribuiu para
o fortalecimento de uma maior empatia entre
os dinamizadores e as familias, cumprindo
ignalmente a func¢do de aproximar a escola das
familias. O contacto telefonico é uma outra
“ferramenta de trabalho” utilizada para efcitos
de “recrutamento” de alguns pais que ainda nio
haviam sentido interesse pelo programa.

2.2 Areas Temdticas do Programa
w«Educacdo Parentaly

O tipo de trabalho realizado,
operacionalizado através de fichas que os pais
levavam para realizacio em contexto familiar,
incidiu sobre as scguintes drcas tematicas:

- Desenvolvimento pessoal ¢ social;

- TradigGes das familias;

- Desenvolvimento de capacidades
perceptivas;

- Capacidade expressiva das criangas;

- Raciocinio pratico;

- Desenvolvimento linguistico.

Tal como ¢é possivel verificar a partir da
analise das 4reas tcmaticas, os contetidos trata-
dos respeitam, quasc na integra, as propostas
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programaticas do primeiro ano de escolarida-
de. Para além desta preocupagdo, ¢ a fim de
evitar sobreposi¢Ges nos assuntos explorados,
nas reunides mantidas com as professoras eram
discutidas estas questdes de forma a introduzir
alguma diferenca e diversidade no programa de
actividades propostas.

Desenvolvimento pessoal e social: No
que concerne & primeira area — «desenvolvimen-
to pessoal e social» — a tonica era posta na
consolidagfo dos dados pessoais ¢ familiares.
Para este efeito, construiu-se um pequeno
projecto denominado “Historia de Vida”, no
qual eram explorados os aspectos ligados a
primeira inféncia da crianga, o nome ¢ respec-
tiva fotografia dos familiares mais proximos e
graus de parentesco. Num dos dominios
explorados nesta drea — “Autonomia” — eram
abordadas esfratégias que as mies podiam
mobilizar para responderem a algumas lacunas
da propria higiene das criangas: atar os
sapatos, informagfo sobre algumas regras de
seguranga essenciais, etc.

Tradicdes das familias; Esta drca tinha
por finalidade enriquecer ¢ dotar as reunides
de uma componente socio-cultural que
retratasse as origens, os costumes e as
tradicbes orais e escritas dos vérios
interlocutores. No contexto de todas as areas, a
area «tradigGes das familias» assumiu um
especial destague, em virtude da elevada
heterogeneidade cultural dos participantes. A
expressdo maxima das actividades descnvolvi-
das no dmbito desta drea temadtica coincidiu com
a publicag¢iio de um livro de receitas culindrias
recolhidas junto dos pais participantes no
programa.

Desenvolvimento de capacidades
perceptivas: A area que designamos por
«desenvolvimento de capacidades perceptivasy»
tinha por objectivo dar sequéncia ou enriquc-
cer a capacidade expressiva das criangas. Atra-
vés do desenho, por exemplo, dos tamiliares,
dos colegas e de outras pessoas importanics para
as criangas, procurou-se valorizar o potencial
expressivo que regularmente é negligenciado
nas escolas do Primeiro Ciclo. Ein simu!tineo,
trabalhou-se as questdes ligadas i laternlidade
¢ 4 imagem corporal.

Raciocinio pratico: No 4mbito desta drea
foram tratados assuntos que reenviam para
aprendizagens de natureza mais escolar. Em
actividades ligadas as contagens, por cxemplo,
desenvolvia-sc o cdlculo mental.

Desenvolvimento linguistico: O desen-
volvimento linguistico apostava claramente em

areas curriculares fortes do primeiro ano de
escolaridade, como ¢ o caso da oralidade ¢ da
escrita. O conhecimento das cores, a recolha
de opinides acerca da escola, dos colegas, da
familia, a descri¢fio daquilo que fazem nos
tempos livres constituem exemplos dos assun-
tos que fazem parte desta drez. Relativamente
a escrita, é de destacar o desenvolvimento de
um pequeno projecto — “O que ha de escrito
em nossas casas” — através do qual as mdes,
conjuntamente com os filhos, procediam a um
inventario dos suportes escritos existentes em
casa.

As fichas entregues s mées integravam
propostas de actividades que remetiam para as
drcas lemdticas expostas atrds. No final de cada
reunido era distribuida 4s maes uma ficha que
continha uma série de actividades para realiza-
¢io no contexto familiar. No inicio da reunifio
seguinte, procedia-se 4 avaliacio em conjunto
e eram discutidas as dificuldades sentidas
pelas mies relativamente &s tarefas exigidas.

3. AVALIACAO

Uma vez concluida a exposicdo dos
objcctivos ¢ do programa de acgdo, importa
langar um olhar sobre processos e produtos
resultantes das acgdes desenvolvidas junto dos
pais que aderiram ao programa. Relativamente
as medidas utilizadas para analisar os efeitos
decorrentes da implementac¢fo do programa, na
medida em que o grupo alvo do programa era
maioritariamente constituido por mies com
poucas habilitagSes literarias, optou-se por
adoptar, como dispositivo de avaliagio, uma
entrevista cstruturada aplicada no final do
programa, e que foi conduzida por elementos
externos ao programa. O guido da entrevista
encontrava-se organizado em quatro temas:
Tema | — Expectativas relativamente ao
programa; Tema 2 - As aprendizagens adquiri-
das pelos filhos; Tema 3 — Auto-avaliagdo do
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futor; € Tema 4 — Avalia¢io do programa.

Comecemos-pelo tema 1 — «expectati-
vas relativamente a0 programax». Através do

estudo das;expectéti\‘fas, pretendia-se analisar-
- que tipo de representagdes € que as mdes

possuiam no inicio do ano lectivo acerca dos
conteildos do programa. O tema 2 — «as
aprendizagens adquiridas pelos filhos» — tinha
por objectivo caracterizar as percepgdes das
mies acerca das aprendizagens realizadas

-pelos seus filhos. Os tépicos abordados

contemplavam aspectos ligados a evolugdo
gradual dos alunos (traduzidas, por exemplo,
nas mudancgas comportamentais, nas aprendi-
zagens realizadas e dificuldddes sentidas),
procurando-se descrever os tragos mais
apelativos que-as mées queriam realgar ao
nivel do apoio que ddo aos filhos. O tema 3 —
«a auto-avaliacio do tutor» — visava descrever
e analisar o papel das mdes enquanto tutoras.
Abordaram-se t0picos como, por exemplo, os
ganhos que obtiveram {explorando-se as novas
competéncias adquiridas) e o sentimento de
competéncia, caracterizando-se as mudangas
operadas ao nivel do eixo dicotémico confian-
ca/seguranca. O derradeiro tema — «a avalia-
¢do do programay - tinha como objectivo ave-
riguar o tipo de feedback que as mées concedi-
am a todo o programa, procedendo-se, deste
modo, a uma avaliagfo da dindmica de funcio-
namento. Os topicos submetidos a analise para
efeito de avaliagéo foram as opinides das maes
sobre o formato das reunides e das fichas de
trabalho enviadas para casa, e ainda sobre o
esquema de reunides e a importincia da leitura
domicilidria.

Expectativas relativamente ao programa:

A andlise das expectativas aponta para um
desconhecimento do contetido ¢ dos objectivos
do programa (61% ndo tinham ideias forma-
das). As mies que se pronunciaram avangaram
com dimensdes representacionais ligadas ao
apoio educativo (trata-se de um programa que
se destina a criangas com problemas), ou ainda
que visava prestar apoio aos seus filhos,
ajudando as mies a colaborar na educagéo dos
seus proprios filhos.

As aprendizagens adquiridas pelos filhos:
Mais de metade das mies (56%) destaca

mudangas comportamentais nos seus filhos
ap0s a mtervencio. Essas mudangas registadas '
situam-se ao nivel das interacges com os pais
¢ irméos, dos comportamentos na sala de aula:

& do investimento nas aprendizagens escolares.

As mies realgaram ainda as aprendizagens -
adquiridas através das fichas, designadamente,
08 assuntos tratados relativos a historia e a
composi¢io do agregado familiar. E de notar
que muitas das méies valorizaram o impacto
desta drea temdtica nos filhos. Quanto as difi-
culdades manifestadas, a maioria delas estd
relacionada com os aspectos ligados 4 literacia.

Autg-avaliacio do tutor: A auto-avalia-
¢io permitiu evidencidr os beneficios (78%
consideraram o programa positivo) que as mées
descrevem como resultantes do programa. A par
das aprendizagens, as mies destacam como
positivo o maior conhecimento sobre outros
alunos ¢ scus pais, assim come a aquisi¢do de
novas competéncias, nomeadamente no
dominio da leitura e da autonomia. Uma outra
dimensdo positiva tem a ver com as novas
tematicas que surgiram por intermédio das
fichas. Para além de valorizarem a sua partici-
pa¢do nas reunides, as mdes referem que os
contetdos das fichas permitiram-lhes dialogar
com os filhos sobre assuntos de diversa ordem.

Avaliacdo do programa: As fichas
utilizadas para promover o envolvimento das
familias nas tarefas escolares sdo avaliadas de
uma forma muito positiva pelas mées. As mées
consideram que tanto a explicaciio dada como
os assuntos abordados foram relevantes. Um
aspecto que emerge como significativo € a
mencéo feita & vantagem das fichas. As mdes
inquiridas referem que estes dispositivos
permitiram o acompanhamento dos progressos
e das dificuldades revelados pelos filhos,
assim como potenciaram a interac¢fo entre
progenitores e criangas sobre as matérias
relativas a educagdio formal. Uma ultima
dimensdo avaliativa diz réspeito & opinio acer-
ca do esquema das reunides. A maioria das mées
¢ favordvel ds reunides colectivas. Relativamen-
te & periodicidade das reunides, a maioria dos
pais que frequentaram o programa manifestou-
-se a favor da realizagdo de reunides com a
periodicidade de I5 em 15 dias durante o ano
escolar inteiro. Por Gltimo, quanto & hipotese
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de o programa ser implementado noutro local,
a esmagadora maioria mostra-se inclinada para
a realizacdo das actividades na escola (90%).

3.1 Consideracdes Finais,

Em sintese, os resultados da avaliacfio
revelam que os principais efeitos do programa
«Educagio Pdrental» se reflectem na qualida-
de das interacgOes estabelecidas entre progeni-
tores e filhos, entre familias e corpo docente.
Os ganhos obtidos estendem-se ainda a aspec-
tos de natureza académica, verificando-se que
as criangas demonstram uma maior proficién-
cia na leitura e maior motivagdio para as
aprendizagens escolares.

O programa teve um_impacto nas
inferacgbes entre mées e filhos: A andlisc das
entrevistas sugere que o programa esteve na
origem de mudangas no tipo de interacgdes,
sobretudo verbais, entre mies e filhos. A
opinifio expressa sobre as fichas mostra que,
no final do programa, os pais fornecem mais
feedback, concedem uma maior atengfio aos
filhos quando estes se encontram envolvidos
em tarefas de leitura e escrita, colocam mais
questdes ¢ fornecem mais respostas e encora-
jam mais os seus filhos. Estes dados revelam
que um dos objectivos delineados - fomentar
valores e atitudes educativas por parte dos pais
- foi atingido.

O programa pbs a disposicio dos pais
novos conhecimentos e estratégias: O progra-
ma providenciou s méies novas estratégias para

conversarem com os filhos acerca da leitura e
da escrita. A avaliagfio final mostra que os pais
mobilizam uma maior varicdade de estratégi-
as, tais como a leitura a par, a utilizagio de
outros recursos educativos (dicionarios, jornais,
livros de histérias, ...). Por outro lado, os pais
afirmam terem ganho novos conhecimentos e
competéncias. Salientam que adquiriram
competéncias na leitura, na escrita ¢ na
oralidade. De igual modo, afirmam estar mais
capacitados para lidar com os problemas dos
filhos. Deste modo, véem-se¢ atingidos dois
objcctivos propostos. Em primeiro lugar,
conseguiu-s¢ que os pais adoptassem um
conjunto de competéncias que servem de
suporte educativo aos seus filhos. Em segundo

lugar, forneceram-se sugestdes e pistas de
trabalho que foram seguidas e postas em
pratica pelos pais.

O programa fomentou a partilha de
experiéncias: Um resultado inesperado do

programa foi o impacto nos outros membros
familiarcs (e.g. irmas e irméos), vizinhos ¢
familiares afastados. O envolvimento de
vizinhos na leifura a par é um dos exemplos
que ilustram a expansio das redes sociais de
suporte que sc instalaram.

O programa promoveu a anto-confianca
¢ a auto-estima: A troca de informacgfo e

experiéncias com outros pais que participaram
no programa ¢ um indicador da auto-confianca
adquirida. Uma outra expressdo da auto-confi-
anga ¢ da auto-cslima € demonstrada pela
confianga evidenciada pelos pais nas tarefas
académicas ¢ na relagdo com a escola, ¢ ainda
pelas expectativas e¢ aspiragdes face ao
rendimento escolar dos seus filhos.

O programa produziu efeitos no investi-
mento e motivacio escolar dos filhos: Os

dados da andlisc de contetido das entrevistas
feitas as mdes sugerem ainda que as criangas
sc scntem mais confiantes, mais seguras na
leitura e na escrita e que 1éem com maior regu-
laridade. '

O programa teve impacto nas_escolas:
Em primeiro lugar, as entrevistas sugerem que
0s pais se envolveram mais activamente nas
actividades escolares, deslocando-se mais
frequentemente 4 escola, a fim de se inteirarem
dos assuntos rclacionados com o ensino dos
seus filhos. Um scgundo impacto traduziu-sc
na atitude mais positiva dos professores face
aos pais. Os dados recolhidos por intermédio
das entrevistas realizadas junto das professo-
ras mostram que estas tém uma melhor
compreensio do papel reservado aos pais
quanto ao seu contributo na promogic da
relagdo enire a escola ¢ a familia,
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Reorganizagio Curricular
do Ensino Basico (RCEB)

Muito se fala, muito se tem falado ¢
muito se falara de escola, sob muitos pretextos
e também sob o pretexto da RCEB. E, no meio
de tantas palavras, € nosso receio que as nossas
ndo consigam livrar-se da “gordura das
palavras™', que pode condicionar a cficacia da
comunicacio, fazendo-nos “escorregar” num
discurso pouco conseguido, em termos da
reflexfio a que nos propomos. Tentaremos, para
acautelar este aspecto, no decorrer do presente
artigo, socorrer-nos da nossa experiéncia e de
contributos tedricos que fundamentem algumas
das afirmag¢des que viermos a produzir.

N&o constituird.a nossa preocupagio
central a filosofia orientadora da RCEB. Tal facto
ndo deve ser lido como 0 menosprezar da mesima
(como poderfamos fazé-lo? Como poderiamos
desvalorizar a bussola que nos indica o Norte?),
mas apenas porque a outros incumbe essa fungdo.
Deter-nos-emos antes nalgumas consideragdes
sobre 0 modo como o Primeiro Ciclo do Ensino
Basico dela se poderd vir a apropriar, como forma
néo apenas de dar cumprimento ao Decreto-Lei
n° 6/2001, mas — e, talvez, sobretudo — como for-
ma de ser capaz de garantir que os alunos apren-
dam ¢ se torncm competentes e que os professo-
res se afirmem como profissionais capazes de
construgdio de corhecimento, construindo uma
escola em que os alunos estio para aprender e néo,
apenas, para Cumprir o programa.

Na tentativa de arrumar as ideias que
formos produzindo, o artigo serd estruturado em
funcgdo dos seguintes pontos:

1 - A escola do 1° Ciclo - breves apontamentos

2 -0 1° CEB e a RCEB — aspectos que podem
facilitar ¢ limitar a sua implementag#o

3 - O 1° CEB — a formagdo ¢ o apoio aos
professores

Luis Pargana
Maria José Mandeiro
RCEB

1 - A escola do 1° Ciclo - breves
apontamentos

Falar deste nivel de cnsino € falar de
realidades organizacionais muito diversas que
ndo se confinam a uma Unica forma de “ser
escola do 1° CEB”. E esta diversidade
organizacional pode reflectir-se, desde logo, por
exemplo, na forma como a escola cria, acede
aos recursos educativos € os gere, na forma
como esfta se organiza e se afirma num espago
de autonomia propiciador da construgio da sua
identidade e da afirmagfio da sua fun¢fo: fazer
aprender (Roldao, 2001).

Mas, ¢ na tenlativa de clarificar os
diversos cendrios organizacionais em que se
move a escola do 1° CEB, devemos referir que
actualmente podemos encontrar desde escolas
isoladas na sua propria identidade
organizacional, até escolas agrupadas
horizontalmente com jardins de inféncia, ouem
agrupamentos verticais com escolas do 2° CEB,
no 4mbito do quadro legal estabelecido pelo
Decreto-Lei n® 115/A/98, que instituiu o
regime de autonomia das cscolas dos ensinos
Bdsico e Secundario.

Umas e oufras, ho entanto, apesar das
diferencas atrds mencionadas, tém uma
caracteristica em comum: funcionam em
regime de monodocéncia.

Mas a propria monodocéncia no 1° CEB
é hoje um conceito em evolugdo e que ndo s¢
pode dissociar da estrutura organizacional em
que se insere. N#o sera por acaso que, embora
a Lei de Bases do Sistema Educativo estabele-
¢ca no seu artigo 8° que o ensino no Primeiro
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Ciclo seja “globalizante, da responsabilidade de
um professor Unico”, o0 mesmo diploma legal
admite que este professor monodocente “pode
ser coadjuvado em dreas especializadas™ Eé a
concretizagio da coadjuvacdo a monodocéncia
que configura hoje o principal desafio a nova
escola que se pretende construir no processo
de RCEB.

Nio se pode pensar que se promove a
inovacgfo educativa se isolarmos as diversas
componentes do processo educativo. Se
abordarmos de forma desarticulada o
curriculo, por um lado, ¢ a organizagio
escolar, por outro, ou ainda se¢ pretecndermos
distanciar o professor do aluno e tivermos a
veleidade de pensar que pode existir um
professor reflexivo sem se promover a
autonornia ¢ a capacidade reflexiva do aluno.

A este proposito, Alonso (2001: 36)
afirma que “ndo ¢ possivel proceder a uma
flexibilizagdo curricular que se pretende seja
construida e executada cooperativamente, sem
que isso altere o modo tradicional de
funcionamento da escola e, em particular, o
modo de trabalho dos professores, largamente
individualistas™.

A autora vai mesmo mais longe ao
identificar quatro dimensSes da inovagdo para
a qualidade — o desenvolvimento curricular, o
desenvolvimento organizacional, o desenvolvi-
mento profissional e¢ a melhoria das
aprendizagens dos alunos —, sustentando que a
desarticulacio e dessincronia entre elas pode
significar a causa do seu fracasso (Alonso,
2001: 34).

Compreende-se, assim, que a RCEB
contemple o conceito de “reorganizacio”,
afastando-se deliberadamente dos termos
“revisfio”, ou até “reforma”, e que promova ©
debate em torno do modo como se concretiza
hoje a monodocéncia no 1° CEB, nio se
reduzindo a mera discussio de contetdos
curriculares.

Este debate ¢é tanto mais pertinente
quanto se sabe que nem sempre as
experiéncias de monodocéncia coadjuvada
representam uma efectiva colaboragdo entre
pares, capaz de responder com eficédcia as
exigéncias de diferenciagio, adequacdo ¢
flexibiliza¢Zo contidas na RCEB, ficando-se
muitas vezes por situagdes de coadjuvagio
casuisticas, emergentes da “coabitagio” entre

profissionais de diferentes niveis de ensino, com
diferentes habilitagdes cientificas ¢
pedagdgicas e que “pouco contribuem para
melhorar a qualidade de formagfio que
pretendemos para o 1° Ciclo. Coadjuvar
significa cooperar e auxiliar cooperativamente
e coadjuvacio significa colaboragio e auxilio
solidario” (Leite, 2000: 50).

Defendemos, assim, que é importante
reconstruir o conceito de monodocéncia no
sentido da equipa educativa que reforce a
colegialidade docente a0 mesmo tempo que
preserva a cultura integradora e de articulagio
de saberes que consubstancia a especificidade
do 1° Ciclo.

2-01°CEB e a RCEB - aspectos
que podem facilitar ¢ limitar a sua
implementacio

A escolado 1° CEB conserva, ainda hoje,
marcas de décadas de isolamento,
subordinagfo e desvalorizacfo politicamente
assumida’. Tem sido —~ e ainda é — o parente
pobre do sistema educativo. Por tudo isso, ha
ainda caminho a percorrer na construgio e afir-
magdo dos professores deste nivel de ensino,
no sentido do distanciamento de uma dimen-
sdo funcionarizada e da sua aproximacgio &
condig¢do de profissional. Isto ¢, na capacidade
de dominar e produzir um saber especifico,
afirmando o seu poder de decisdo acerca do
modo como exerce, analisa, avalia ¢ reajusta a
sua funcdo, abandonando rotinas aparentemente
sccurizantes, mas muitas vezes desajustadas.
Tudo isto considerando-se, e sendo considera-
da, como pertencente a uma comunidade de
pares, com identidade cientifica e profissional
propria, em ambiente de praticas profissionais
partilhadas?®.

Estas dificuldades podem condicionar,
nalguns casos, a adesfio do 1° Ciclo 28 RCEB
(talvez ndo apenas do 1° Ciclo, mas ¢ este o
objecto da nossa reflexfo). Uns pensarfio que
nada de novo lhes ¢ proposto (por dificuldade
de lerem as suas praticas, a luz da filosofia da
mesma), outros mostrar-se-o cépticos,
seguros de que a escola nada pode(ra) fazer para
mudar a relagio dos alunos com a escola ¢ o
seu baixo nivel de empenhamento e
aproveitamento, ndo assumindo aquela como
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local de constru¢io de curriculo e os
professores como competentes para a sua
gestdo; outros ainda falardo da mobilidade
docente como impedimento para a
contextualizaclo do curriculo, esquecendo a
criagio ou reforgo de praticas colaborativas, a
reflexdo sobre documentos estratégicos e
orientadores da vida da escola (Projecto
Educativo de Escola, Projecto Curricular de
Escola e Projecto Curricular de Turma), a
criagdo de instrumentos de recolha de dados
facilitadores do conhecimento do contexto
educativo (que, para além de facilitarem a
contextualiza¢iio ¢ o desenvolvimento
curriculares, poderiam ser uma preciosa ajuda
para os professores recém-chegados & escola)...

Uma das formas de dar visibilidade ¢
desconstruir cstas formas de encarar a escola,
em direc¢cdio a mudanga® que se afigura
necessdria, poderd passar pelo reforgo do
trabalho colaborativo entre pares. Ndo esta este
isento de algumas dificuldades, desde logo
porque a ele estd inerente alguma
conflitualidade. Mas, tomando esta como factor
potenciador de renovagdo e construtora de
identidade profissional, ¢ assumindo a
perspectiva de que o consenso ndo se impde ou
supde, mas s¢ constréi através de mecanismos
de incentivo do didlogo, as ¢scolas manterdio o
esfor¢o e a perseveranga necessarios para
construir e assumir a sua propria identidade.

Em escolas do 1° Ciclo, falar de
colegialidade ¢ falar, também, da inexisténcia
de condigdes fisicas que incentivem a aposta
na mesma. Quantas escolas do 1° Ciclo tém sala
de professores? Quantas salas do 1° Ciclo t€ém
mesas e cadeiras com tamanho adequado para
que um grupo de adultos se rcuna durante
horas a pensar sobre a sua escola ¢ os seus
alunos? A maioria das reunides decorre com os
professores (e os pais, por exemplo, quando ha
reunifio de pais) sentados em cadeiras e
apoiados em mesas ajustadas a criangas entre
os seis e os dez anos!

Podem alguns achar irrelevante e
mesmo despropositada a referéncia as
condices em gue decorrem as reunides na
imaioria das escolas do 1° Ciclo. Pode ser, Mas
parece ser tempo de exigir condigdes dignas —
¢ estamos a falar do mais elementar, daquilo
que 1n0s parece ser essencial para garantir que
pelo menos haja condigdes espaciais e materi-

.informal,

ais minimas para a construgdio de uma cultura
de partilha ¢ de colaboragfio, primeiro, em
momentos de maior informalidade que
permitam estabelecer ¢ reforgar as relagdes
pessoais, facilitando a comunicacio no interior
do grupo, depois, apoiando-se nesta construgio
em momentos formais de
colegialidade que favorecam a responsa-
bilidade e a aceitagio de compromissos, a
coesdo entre os membros da equipa.

O desenvolvimento da colegialidade nio
deve, no entanto, desvalorizar a necessidade de
manter momentos de trabalho individual,
porque aquela pode favorecer o conformismo
¢ a dissidéncia individual pela aceitacdo da
proposta de outros, bem como o coarctar da
cniatividade do professor. Mas a verdade é que,
diz-nos a realidade, o recurso ao trabalho
individual, como pritica quasc generalizada
neste nivel de ensino, tem sido incapaz de
introduzir mais e melhor capacidade de
auto-reflexdo, para que se possa questionar e
reorientar as praticas, ndo tendo dotado o
professor de mais criatividade, afirmando-se,
sim, como um factor facilitador do conformis-
mo ¢ da “naturalizagdo™ da escola (Roldio,
1999):

“As mudan¢as e melhorias que na
cscola sc tém procurado introduzir sio
inimeras ¢ valiosas e representam
extraordinario investimento e esforgo dos
decisores e dos professores. Mas nfo tém,
contudo, posto em causa o modelo no seu
essencial. E como se acreditissemos que a
escola que conhecemos tem de ser forgosamente
assim, como a conhecemos, e como se esta
forma fosse, & partida, o modo “natural” de
ensinar (professor, compéndio, turmas,...). A
natnralizacio de processos culturais constitul,
como sabemos, win obstaculo consideravel a sua
reconversio”.

E acrescenta ainda (Rolddo, 2001):

“QOs alunos de hoje sdo diferentes, as
expectativas de saida sdo diferentes, o saber que
hoje estrutura o curriculo tem nuances
difercntes na sua organizagio curricular. Tudo
isto ¢ verdade; porém, hd uma coisa que nos
resistimos a ver difcrente: a escola. Tendemos
a naturalizar a cscola no modelo que conhece-
mos, como se tivesse necessariamente de
permanecer igual.

A escola funciona por turmas. Porqué? A

. Desenvolvimento curricular
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escola tem funcionado com os horarios
fragmentados em periodos de X minutos.
Porqué? Cada professor trabalha num tnico
canal de tempo ¢ espago. Porqué? Que outras
formas se poderiam ensaiar mais
prometedoras? Achamos tfo natural a estrutura
de funcionamento existente, incorporou-se de
tal maneira na nossa prética, que n#o
imaginamos outra. Julgo que é aqui que a
gestdo curricular® tem de ser colocada: gerir é
pensar outras formas de fazer que possam ser
mais bem sucedidas € romper com a
naturalizagdo que ¢ sempre, em todos os
campos, inibidora do pensamento, do
conhecimento e da acgfo esclarecida critica”,

E preciso abrir caminho a um
desenvolvimento organizacional que afirme a
escola como uma organizagdo que aprende
definindo metas claras, valorizando processos
de trabalho partilhado, gque garantam a
participagio e a colaboragido, como suporte para
um assumir colectivo dos documentos
estratégicos da escola, dinamizado por uma
lideranga esclarecida e dindmica. Serd este,
parece-nos, um dos camninhos para permitir que
caminhem a par o desenvolvimento orga-
nizacional das escolas e o desenvolvimento
profissional dos professores. Assegurar o
desenvolvimento articulado destas duas
dimensfes ¢ mexer no coragdo da escola,
assegurando que esta cumpra a fungéo por que
¢ responsavel: ensinar, isto ¢, fazer aprender
(Rolddo, 1998, citada por Rolddo, 2000).
Relativamente ao papel decisivo que as
liderangas desempenham numa escola,
parece-nos adequado o pensamento seguinte,
pertencente a Gather Thurler (1999), citado por
Alonso et al. (2001): “um novo tipo de /ideran-
¢a, suficientemente visiondria para néo perder
de vista os objectivos fundamentais a longo
prazo, suficicntemente compelente na
argumentaco para criar as condigdes de um
debate alarpado, suficientemente convincente
para incitar os professores a abandonar rotinas
e, enfim, suficientemente confiante na sua
capacidade de gerir a complexidade para
permitir a ‘desestabiliza¢o’ colectiva”.

Estas liderangas devem ser entendidas em
sentido lato e ndio como respeitando apenas aos
érgios de dirceglo: falamos de presidentes de
conselhos pedagdgicos, de coordenadores de
conselhos de docentes, de coordenadores de

estabelecimento, directores de escola ¢
presidentes de conselhos escolares... falamos,
enfim, da dindmica que ¢ necessario imprimir
para que nfo sejam meros momentos de
colegialidade administrativa, mas de partilha ¢
construgéo conjunta, que permita introduzir a
confianca e a seguranca necessdrias 3 gestdo
da complexidade que € a escola de hoje.

Quanto aos professores, deixando de ser
meros executores de curriculo, passardo a
assumir a sua construcéo, gestdo, avaliagiio €
reorientagiio, podendo afirmar-se, neste
contexto, como especialistas “em ensinar, ou
seja, em fazer os outros aprender” (Rold3o,
2001).

E o 1° Ciclo dispde de condigdes
facilitadoras que lhe permitem contrariar a
naturalizacdo de que faldmos antes — ¢ vamos
retomar de seguida — ¢ que o colocam numa
situagdio de vantagem em rclagiio a outros
niveis de ensino, num contexto de processo de
mudanga em que se muda n3o porque haja um
Decreto para cumprir, mas porque urge ajustar
aquilo que a escola € aquilo que dela se
espera: “A grande crise da escola, de que
falamos hoje constantemente, ndo & tdo grave
assim; estd simplesmente ligada a este desajuste
de fundo: queremos aplicar um tipo de escola
idéntico — nos planos organizative e curricular
— a uma situagdo que € completamente dife-
rente” (Rolddo, 2000):

- Existéncia de uma légica nao disciplinar, na
abordagem do curriculo. E uma marca forte
da identidade do 1° Ciclo, e uma das suas
grandes virtualidades. Isso nfo tem impedido a
sua desvalorizagdo, por parte de alguns
professores que, sobretudo em escolas
pertencentes a agrupamentos verticais, tendem
a csbaté-la, procurando uma aproximagdo a uma
logica disciplinar caracteristica de outros ciclos.
E temos aqui um paradoxo: enquanto esses
outros ciclos estfio a caminhar no sentido de
contrariar a naturalizagdo dos processos que
lhes tém sido caracteristicos, construindo
espagos propicios a interdisciplinaridade e a
integragdo de saberes, o 1° Ciclo, por vezes,
abdica da mesma, desperdigando um
instrumento privilegiado da construgio
significativa e funcional da aprendizagem!
Esta logica ndio disciplinar permite fazer
uma aposta forte nas novas dreas curriculares
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nio disciplinares (NAC) — Area de Projecto,
Formacgdo Civica e Estudo Acompanhado — por
ser facilitadora da abordagem interdisciplinar
e da formacgio integral do aluno.

- Precisamente por a abordagem integrada
do curriculo ser norma neste nivel de ensino,
a gestdo curricular a cargo de um professor, ou
de um grupo restrito de professorest, encontra
poucas limitagSes ao seu desenvolvimento, o
que lhe garante coeréncia ¢ espago ideal para
adequar, {lexibilizar e contextualizar de forma
integrada — e esta pode considerar-se, também,
como um aspecto favorecedor da RCEB.

- O conhecimento entre o professor e o
aluno é mais facilitado e ha condicdes
para adequar a aprendizagem. Existem
grupos/turma que muitas vezes se mantém com
poucas alteracdes ao longo da escolaridade de
quatro anos, com vantagens relacionais
e comunicativas potencializadoras da
aprendizagem. Podem permitir, nomeadamen-
te, o estabelecimento de diferentes caminhos
para os mesmos resultados, respeitando a
individualidade de cada crianga.

Em termos de aprendizagem, a
experiéncia ¢ o tempo de vida condicionam as
experiéncias de cada um, diferenciando o
vivido. Reconhecer e wvalorizar estas
experiéncias € garantir uma aprendizagem
significativa, criando condi¢es de inclusiio de
todos os alunos, independentemente da sua
cultura’.

- Existem condig¢des propicias para o
trabalho diversificado, sobretudo em classes
em que exista mais que um ano de escolarida-
de. O que poderia parecer um obstaculo®,
devido & coexisténcia de alunos com idades e
aprendizagens diferentes, podera vir a ter
vantagens pedagogicas, pela necessidade de
introduzir formas e momentos de trabalho
diversificado, incentivando maior auto-cstima,
responsabilidade e autonomia, diversificando
os recursos, podendo recorrer mesmo a alunos
mais velhos para criar momentos de
aprendizagem entre pares.

Mas nZo descansem os professores
responsdveis apenas por um grau de
escolaridade. Como o mito das classes
homogéncas cstd desfeito, esta ¢ também uma

optima forma de operacionalizar a adequagio
¢ a diferenciacio dentro da sala de aula. Niio se
ensina a todos como se fossem s6 um, lembrou
Jo#io Barroso.

Segundo Trigo (1993), “diferenciar ¢
organizar as interac¢des ¢ as actividades
(escolares ¢ educativas), de modo a que cada
aluno seja constantemente, ou o mais
frequentemente possivel, confrontade com
situagBes didacticas que sdo fecundas para o
aluno (Perrenoud, 1992), de forma a
rcconhecermos como importantc, no processo
ensino-aprendizagem, n3o apenas as
diferencas sociais, culturais e econdémicas,
mas também os ritmos individuais de
aprendizagem, 0s conhecimentos anteriores, os
codigos linguisticos que a crianga sabe utilizar,
etc. O caminho mais curto para a exclusio
escolar, para o insucesso e potencialmente para
o abandono precoce € assim, frequentes vezes,
consequéncia da indiferen¢a & diferenga™.

Adequar ¢, portanto, uma condiciio para
a cxpulsdo compulsiva dos trés “ins” infelizes
da educacfio: o incumprimento da
escolaridade, a indisciplina ¢ o insucesso
educativo.

- Existem condicfies para abrir a escola ao
meio, contextualizando e flexibilizando
aprendizagens. A escola do 1° CEB ¢ quase
sempre uma escola de pequena ou média
dimensdo, pelo que a ligagiio ao meio pode
estar facilitada, permitindo uma adequada
contextualizagfo do curricuio e atenuando o seu
eventual isolamento fisico através da
participagfo, em rede, em projectos diversos.

As componentes locals e regionais do
curriculo traduzem a inserc¢do da escola no meio.
Pode encontrar-se o seu fundamento, a titulo
de exemplo, nas pesquisas de Wulf e Schave
(1984, citados por Lima, 1993). Estes
concluiram que as escolas mais cficazes sdo as
que tém um forte sentido de ligagdo a comuni-
dade. A este propdsito, Lima (1993: 8) afirma
que “nesta perspectiva, o contexto em que se
desenvolve a aprendizagem alarga os seus
limites para fora da sala de aula e da escola ¢
passa a abranger a comunidade mais proxima,
a localidade ¢ a regido em que esta se insere.
Deste modo, os alunos nfio sé aprenderdo o
meio, mas também aprenderdo através do meio,
de modo a poder vir a actuar sobre ele”. N&o
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esquecemos o curriculo nacional (que assegura
o que € essencial que todos aprendam), mas
valoriza-se o meio como fonte e raiz de
saberes instrumentais.

Mas existem também alguns constrangi-
mentos que nido podem deixar de ser
equacionados. Por exemplo:

- Apesar da légica nfio disciplinar cxistente,
ainda ndo se pode afirmar que as abordagens
curriculares nédo se ressintam de algum
afunilamento que, nalguns casos, se pode
aproximar de uma logica quase disciplinar.

- A cultura de partilha € ainda muito incipiente,
persistindo uma acentuada cultura de
individualismo entre pares.

- Subsistem ainda fragilidades administrati-
vas, de gestfio e orientaciio estratégica. Nem
todas as escolas beneficiam da existéncia de um
documento estratégico, como o Projecto
Educativo de Escola, por exemplo. Fruto da
diversidade organizacional, que aborddmos no
inicio do artigo, em termos de administra¢do e
gestdo, ha graus distintos de poder de decisfo e
accdo, ou seja, de autonomia.

3-0 1°CEB - a formacio e o0 apoio
aos professores

Como qualquer mudanca, também csta
0 se pode construir em contexto. Portanto, ndo
se antecipa, ndo se compadece com receitas,
nem pode viver delas. Infelizmente, estas tém
constituido um arsenal de solugdes deslocadas
das escolas ¢ dos alunos reais, amputando, por
vezes, documentos vitais para a vida das
escolas de qualquer processo de construgdo
contextualizada ¢ de reflexdo critica,
burocratizando e abdicando, os professores’, até
mesmo do exercicio do seu saber profissional,
num estranho ¢ lamentdvel processo de
auto-desvaloriza¢fo e desinvestimento,
confiando a outros', por vezes professores
como eles, o poder de lhes ditar as praticas pro-
fissionais.

Mas estas sdo as excepgdes que
confirmam a regra. No 1° Ciclo, muitos
professores, aceitando os desafios da profissdo
¢ assumindo contrariedades e desconfiangas,
por vezes entre pares, outras vezes por parte de
estruturas da administragiio educativa, sdo
capazes de construir aquela escola diferente, que

nunca deixamos de procurar construir. E sio
€sses os que poderdo trazer para a mudanga da
escola o exemplo de como se pode fazer,
potenciando a sua condigdo de profissionais
competentes para consiruir e decidir as
praticas mais adequadas ao desenvolvimento da
sua profissionalidade em fun¢do da escola e dos
alunos concretos. O questionar permanente das
praticas pedagogicas € um processo que deve
ser incentivado, mesmo que isso implique
algum desconforto pela perda de seguranga de
rotinas instaladas e, quase, instituidas.

Poder-se-a dizer que muito ha para
fazer: é verdade. Mas muito do que ha para
fazer € o simples, por vezes o dbvio, por vezes
o que até ddi de dbvio e de simples. O que ha
para fazer € aquilo que nenhum Ministério
podera alterar legislando. Leis, materiais de
apoio, recomendagdes ndo faltam,
Investigagdes também nio. O que falta fazer é
alterar aquilo que, nalguns casos, se passa
dentro do que alguns consideram, ainda, ser a
caixa negra da escola: a sala de aula.

Estaremos perante a quadratura do
circulo? Perante uma  dificuldade
intransponivel? Em nosso entender, a resposta
passa por procurar e implementar, em primeiro
lugar, estratégias de envolvimento de todos os
intervenicnies no acle cducativo. Mas
cuidando primeiro de garantir a mobilizagio e
participacdo dos professores, de todos os
professores da escola. Se apenas alguns
assumirem a mudan¢a como sua funcio ou
designio, como poderdo os outros considera-la
como coisa sua? Ndo nos parece que sem esta
colegialidade procurada, construida e
assumida haja condi¢Bes que assegurem uma
mudanca sustentada. E um caminho que urge
percorrer, ¢ ¢, desde logo, uma tarefa das
liderangas...

E preciso, depois, promover estratégias
que permitam incidir, de forma
interrelacionada, na mudanga do pensamento e
do discurso (concepges, crengas, representa-
¢des, atribuigdes, perspectivas), nas praticas,
(atitudes, comportamentos, formas de actuar ¢
de intervir), assim como nos contextos sociais
e organizativos cm que aquelas sfio geradas e
desenvolvidas (Kemmis ¢ Mctaggart, 1988,
citado por Alonso et al., 1996).

Depois, como disse o poeta, 0 caminho
faz-se ao caminhar...

(13
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Notas

! Eugénio de Andrade, citado por Rolddo (2001).

2 O Decreto-Lei n.* 27279 ¢ um de entre outros exemplos
possiveis que ilustram a desvalorizagiio da escola e dos
profissionais a que nos referimos, e diz respeito 2 criagio
de postos escolares, entregues a regentes: “(...) por meio
de maior difus3o de postos escolares que, regidos por quem
possua idoneidade comprovada, na falta de um diploma,
tantas vezes sd decorativo, ministrando o ensino todo o
ano lectivo e fiscalizando a sua acgdo, o posto escolar sera
a escola aconchegante da terra pequenina onde outra
maior se tormaria desproporcionada (...)".

* Citando algumas das caracteristicas fundamentais,
referidas por Giméno Sacristan {1994), citade por Roldao
(2000).

4 Como nos diz Rold&o (2000), “falar de mudanga ¢
intemporal, pois tudo o que € vivo muda, as sociedades,
as escolas ¢ tudo o resto. O que importa € saber gue
mudanga estamos a atravessar e ndo falar da mudanga como
se viéssemos de um mundo relativamente parado que se
p6s subitamente 2 mudar...”

* A nocgdo de gestdo curricular prende-se¢ com &
possibilidade de os professores poderem “decidir o que
ensinar ¢ porqué. Como, quando, com que prioridades,
com que meios, com que organizagio, com que
resultados,...” {Rolddo, 2000).

¢ Caso da monodocéncia coadjuvada.

? Outro principio simples de enunciar, mas até agora,
ainda para muitas escolas, de dificil operacionalizagfo...
¢ E Mirieu (1995) diz-nos que aprendemos, sempte que
temos de superar um obsticulo...

° E os pais, as familias, ¢ os alunos, as instituigdes...,
porque nio sdo chamados a colaborar com a escola.

1" De uma escola que pode distar poucos quilémetros on
centenas deles, scr do litoral ou do interior, da serra ou da
montanha...
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Programa de Educacéo
Intercultural na Escola

Questdes Prévias

Sabemos que a nossa sociedade
democréatica nao ¢ culturalmente e
politicamente plural, mas deverd estar
preparada para dar resposta as mudangas
sociais, culturais e politicas surgidas no
contexto da Unific Europeia, devido a
emigragdo ¢ 4 existéncia de povos ou grupos
culturais no seu seio.

A educagiio multicultural ¢ intercultural
[1], além de ser um fendmeno social e politico,
assenta numa série de factores que surgiram nas
tltimas décadas (a interdependéncia curopeia
¢ mundial com a abertura das fronteiras, a
emigracdo, a autodeterminacio dos grupos
éinicos, a mobilidade dos trabalhadores, as
reivindicagGes sociais e dos direitos humanos,
a globalizacgfo, a facilidade das comunicagdes,
etc.) e que originaram exigéncias educativas,
as quais a escola nfio pode estar alheia.

A evolugiio das posi¢des ideoldgicas,
politicas ¢ sociais face a essas tendéncias
dependeu das circunstincias historicas de cada
pais.

Na verdade, hd pelo menos quatro
correntes ideologicas ou politicas, que tentam
dar resposta ao fendmeno multicultural, partin-
do de pressupostos antropologicos, filosoéficos,
psicolégicos, sociais, linguisticos e politicos
diferentes, € que sfio:

- Assimilacionismo homogeneizante (finais do
séc. XIX, durante a I Guerra Mundial ¢ década

de 60, devido & emigragiio). Pretende a
absor¢do dos diferentes grupos €étnicos ¢
culturais para uma sociedade homogénea. O
critério cultural fundamental é a cultura

Erneste Candeias Martins
Escola Superior de Educacdo de Castelo Branco
Dept.® Ciéncias Sociais e da Educagiio

dominante (receptora) que € superior ds outras

culturas existentes na sociedade em desenvol-
vimento. Ha que evitar o sentimento étnico e
cultural, gerador de divisdo, de separagio e de
marginalidade.

- Integracionismo aglutinador (modelo
americano de ‘melting pot’, surgido na década
de 70). Pretende gerar uma cultura comum
(identidade nacional} que integre os contributos
de todos os grupos étnicos e culturais, numa
pretenso de equilibrio entre as minorias e de
plena igualdade de direitos para todos os
cidaddios. Trata-se de uma forma subtil de
racismo ¢ dc creng¢a na superioridade da
cultura receptora ou dominante. O problema da
multiculturalidade seria devido a um déficit
cultural e a igualdade de oportunidades a
homogeneizagdo dos modelos culturais. De
facto, a “integracfio’ Ieva certos grupos ou
povos a desintegracio e a desequilibrios soci-
ais.

- Pluralismo cultural (modelo ‘salad bow!’ ou
‘fruit salad ). Cada grupo cultural tem direito a
conservar ¢ desenvolver a sua cultura no
ambito da sociedade e, ainda, a educar-se em
igualdade de condig¢des, nos secus valores e
conhecimentos culturais. Todas as culturas sdo
valiosas e tém o mesmo direito a desenvolve-
rem-se ¢ a terem estruturas préprias. O
pluralismo implica certe relativismo cultural
que leva a alguma discriminagfio dos grupos
minoritdrios, jA que os isola na sua cultura e
ndo lhes da os meios sociais e educativos para
participarem na sociedade. Além disso,
concebem a cultura como algo cslatico €
separado da sociedade {conjunto de costumes,
ritos, tradices e valores invaridveis no tempo).
- Interculturalismo (tendéncia de finais do séc.
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XX). Parte do conceito dindmico e de mudanca
de cultura, o que implica intercdmbio e didlogo
entre os grupos culturais € o seu respectivo
enriquecimento. O factor étnico e cultural
inter-relaciona-se com outros factores que
condicionam as relagdes enire os seres
humanos. A diversidade constitui uma
expressdo de riqueza da espécie humana
permitindo a convivéncia, o entendimento e a
comunicagio intercultural. Esta cultura
partilhada (mestigagem) com base no
pluralismo democréticd (E. Morin defende que
as culturas auténticas sdio as mesti¢as) parte
dos supostos de igualdade e justica social que
devem ser criados.

No guarda-chuva da educagio
intercultural abrigam-se politicas e modelos
educativos e culturais de diversa indole que
incidem na concepgio de diversidade cultural
e na organiza¢io educativa das escolas. Cada
modelo ou projecto tem, na pratica, progra-
mas ¢ experiéncias que contém estratégias que
permitem o desenvolvimento de um ambiente

escolar, do curriculo, para a formacgio dos -

futuros professores ¢ para a melhoria das
relagBes e convivéncia humana nos distintos
contextos da sociedade democratica.

Elucidamos alguns aspectos do
fenémeno multicultural, o qual apresenta
implicacdes educativas ¢ axioldgicas na
formagdo de atitudes, na educagéo civica ¢
social das geragdes de alunos que frequentain
as nossas escolas. E necessirio que a
educaciio, como ac¢io ¢ processo dindmico €
interactivo, ofereca alternativas pedagdgicas ao
modelo cultural existente, de modo a respon-
der & pluralidade e complexidade social e
cultural que persiste na nossa sociedade.

A complexidade do fendmeio
multicultural une-se¢ 3 do préprio processo
educativo, originando um tipo de educagéio
(multicultural e/ou intercultural) com modelos
educativos mais heterogéneos, aplicagdes
praticas diversificadas e uma aprendizagem
cooperativa. A distincia entre o ‘saber’ e o
‘saber fazer’ ¢ o que provoca que os principios,
pressupostos e fins propostos pela Pedagogia
sejam postos em causd na sua apliicagao
prética. O sistema educativo é resistenic as
mudangas das suas estruturas, principalmente
por forga das rotinas organizativas da escola,

dos conflitos ‘curriculares’ (reforma curricular)
e do conservadorismo dos professores.

Na verdade, a educagdo do intercultural
implica um enfoque intercultural da educagio,
isto é, uma pedagogia intercultural (contra as
desigualdades, a exclusdo social ¢ étnica, ©
racismo, a xenofobia, as injustigas sociais e
gcondmicas, a discriminacdo, etc.) que possa
incidir na cultura e na formacgéo pessoal e
social dos individuos. Esta pedagogia
apoia-se no principio de que a funcdo basica
da educagdo se identifica com o reforgo do
perfil cultural da comunidade ou da legitimi-
dade duma cultura. Assim, a educac¢fio sera
intercultural desde que se potencialize a
relagfo entre as pessoas de distintas culturas e
origens sociais, garantindo situacdes de
‘encontro’ e de relagdes de convivéncia, mas
sem a perda da sua identidade.

O objectivo da nossa proposta reflexiva
visa a elaboragio de programas de educacgio
intercultural [2], a partir da formacio de
atitudes interculturais no dmbito escolar, o que
implica o enriquecimento e o intercimbio
cultural com base no respeito pela diversida-
de e pela participagdo democrdtica. Esta
filosofia da educac¢fo intercultural
concretiza-se na formacgfio de atitudes
(interculturais) nos agentes educalivos, na
assimilagiio de valores para a convivéncia e
na formagfo de cidaddos interculturais. Os
proprios professores devem desenvolver
atitudes e estratégias que favoregcam a
interculturalidade no curriculo e evitem o
aumento das atitudes ¢ comporta-
mentos discriminatorios, alienantes ¢ de
marginalidade nos alunos ¢ na escola.

A educaciio ¢ a escola ndio dio soluco
a lodos os problemas derivados da
multiculturalidade e interculturalidade. Por
isso, a intervengdio pedagdgica ndo se deve
reduzir a um simples modelo educativo, mas
a vérios (programas, projectos) que déem
consisténcia aos fenomenos e realidades
diversas.

Trataremos em quatro pontos a nossa
exposi¢io. Primeiramente, abordaremos os
aspectos educativos cmergentes da
interculturalidade, o plano de educagdo
intercultural nas escolas; segue-se a
importincia da formagdo de atitudes
interculturais para a diversidade cultural e,
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finalmente, a elaboragfo e aplicagdo de um
programa de educa¢fo intercultural na
escola.

1 - Os aspectos educativos relaciona-
dos com a interculturalidade

Pelo seu caracter globalizante, a educa-
¢80 intercultural integra-se nos diversos
dmbitos educativos, pretendendo melhorar a
convivéncia, promovendo valores e partindo do
conceito de ‘conflito’ para trabalhar os
conteudos e estratégias curriculares, Assim, a
diversidade cultural aborda-se desde a
educacio moral, que pretende eliminar as
atitudes de preconceito racial e de discrimina-
¢do e promove o desenvolvimento moral nos
alunos, ajudando-os a porem-se no lugar do ou-
tro, a utilizar argumentos racionais justificati-
vos dos seus comportamentos, a dialogar com
respeito e tolerdncia, a valorizar as diferencas,
a defender a igualdade, a ter atitudes autdnomas
e criticas perante a realidade sociocultural e
ambiental envolvente.

Outro aspecto educativo relacionado com
a interculturalidade € o que ¢ dado pela educa-
¢do para a democracia ¢ para a paz, ja que a
educacdio intercultural surge das exigéncias
sociais € politicas dos grupos ¢ comunidades
marginalizados e/ou étnicos. De facto, os
valores universais da liberdade, da igualdade,
da toleridncia e da solidariedade orientam o
processo educativo no esforco de formar
cidaddos participativos e respeitadores da
sociedade democratica. J. Dewey propunha
pedagogicamente a interacgfio social nas aulas
através da aprendizagem cooperativa, de
maneira a desenvolver comportamentos de
tolerdncia entre os alunos € na comunidade
escolar.

Outra perspectiva ¢ a da educag¢do social
¢ civica promovida nas escolas desde a sua
organizacfo escolar, de modo a criar uma
cultura participativa e democratica. A
comunidade escolar converte-se numa
‘micro-comunidade democrdtica’ favorecedora
das mudangas sociais, da promogio de valores
e dos direitos humanos, e contribuindo com
contetdos e metodologias educativas
interculturais.

Outro dmbito educativo é o da educagio

integral que desenvolve nos alunos as
capacidades de compreensfio, capacidades
criticas ¢ de resolug¢do de problemas
multidimensionais. O curriculo global cria a
nccessidade de tomada de consciéneia e de
responsabilidade pessoal perante os problemas
que afectam a todos, como seja, por exemplo,
os conflitos culturais, a violéncia, questdes
€ticas ¢ morais, questdes de racismo e
xenofobia, problemas ecolégicos e ambientais,
a globalizacdo, 0 consumo, 0 patriménio
cultural e paisagistico, etc.

Outro dmbito em que podemos integrar
a educacio intercultural é na educagdo para o
desenvolvimento, entendendo esta como o
conhecimento das causas dos desequilibrios
(econémicos, sociais, culturais), como
valoriza¢fio da riqueza cultural e patrimonial,
como potencializagdo dos valores e das
atitudes de justiga, tolerdncia, cooperacgio e
solidariedade, como procedimento transversal
que englobe todo o curriculo interdisciplinar,
como estratégia metodologica apoiada no
‘conflito’ gerador da aprendizagem em grupo,
da participagiio na aula, da motiva¢do por
tematicas actuais e, ainda, como dimensdo
sOcio-afectiva e compromisso e acgio social.

Todos estes 4dmbitos implicam
conhecimentos e destrezas, valores e formagdo
de atitudes nos alunos, que podem ser
incluidos na formagdo basica, através dos
contetdos das édreas de conhecimentos
relacionados com geografia, histéria,
ciéncias da natureza, ciéncias sociais,
educaciio artistica ¢ musical, linguas
estrangeiras, lingua materna, etc.

Por conseguinte, a interculturalidade
exige desafios socio-educativos e axioldgicos
aos agentes educativos, de modo a gerar o
didlogo, a participagfio activa e critica e a
igualdade entre todos os seres humanos e,
simultaneamente, uma mudanga de atitudes que
favoreca o respeito pela diferenga e pela diver-
sidade cultural. A educagdo intercultural n#o
podc assumir toda a rcsponsabilidade na
concretizagdo das igualdades e da justiga
social, mas permite desenvolver mecanismos
pedagdgicos e axioldgicos uteis para a
interaccio dialégica entre as pessoas de
culturas distintas, num ambiente democritico
respeitador da diversidade.

A escola deveri flexibilizar os modelos
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culturais que transmite, de maneira a que os
alunos possam dispor de um mator enriqueci-
mento de conhecimentos, de valores, e gerar
atitudes para a pratica quotidiana de uma
cidadania intercultural.

Nio nos esquegamos que a pluralidade
de valores, significados e perspectivas caracte-
riza a organizagfo da escola e, por isso, havera
que aproveitar, a partir do enfoque intercultural,
a dinamizag8o dessa pluralidade e a cxplicitagio
dos fins educativos, mobilizando todos os ele-
mentos da comunidade escolar e as organiza-

. ¢Oes e instituigdes sociais.

2 - Plano de educ:a(;ﬁo intercuitural
na Escola

H4 uma relagfio entre as politicas
educativas frente ao fendmeno multicultural e
os modelos educativos dos quais derivam pro-
gramas e experiéncias interculturais.

Por exemplo, a politica assimilacionista
pretende manter intactos a estrutura e os valo-
res monoculturais do sistema educativo. A es-
cola aceita todos os alunos, mas nfo admite a
diversidade. Por isso, a igualdade nfo termina
com a escolarizagfo obrigatdria, o que impli-
ca, como solugdo, modelos e programas de edu-
cagio compensatoria. A aquisi¢io de compe-
téncias (linguisticas) e de conhecimentos cul-
turais leva os alunos a integrarem-se na escola
com apoios sociopedagdgicos especificos (cur-
riculo paralelo, escolar ou extra-escolar), inclu-
indo zo nivel familiar. O professor, neste mo-
delo, é um agente socializador dos alunos no
curriculo, intentando que todos alcancem os
mesmos contetidos ou objectivos.

O modelo de integragiio, apoiado no
paradigma educativo da diferenca cultural,
implementa programas de relagdes humanas,
promovendo sentimentos positivos de tolerdn-
cia entre os alunos, a eliminagio de preconcei-
tos e atitudes discriminatérias. A escola integra
todos os grupos e culturas, ajudando os alunos
a melhorarem as suas relagSes pessoais, impli-
cando a participagio de todas as areas do co-
nhecimento ¢ o0 ambiente escolar no desenvol-
vimento de atitudes positivas (estratégia de
aprendizagem cooperativa, técnicas de simula-
¢do, empatia, afectividades nas relacdcs, etc.).
O professor sera um facilitador da comunica-

¢do entre os alunos e destes com a comunida-
de.

Por outro lado, no paradigma educativo
do pluralismo e diferenga cultural, a escola
apoia os alunos a desenvolver compromissos
com os grupos étnicos ¢ culturais, incorporan-
do os conhecimentos ¢ os valorés desses gru-
pos no curriculo (materiais ¢ contetidos). Os
contetidos pedem ser em molde de programas
interdisciplinares ¢ actividades especificas que
levem a tomada de consciéncia dos alunos. O
professor devera ser um conhecedor dos diver-
sos sistemas culturais e dos seus estilos de
aprendizagem para facilitar a incorporagfo na
escola.

Finalmente, o modelo e/ou programa
intercultural, que insiste numa relag¢do dindmi-
ca entre as culturas, através do didlogo, de for-
mas culturais novas partilhadas na comunida-
de escolar ¢ na sociedade multicultural. A difi-
culdade da interculturalidade radica no modo
como conseguiremos equilibrar o respeito pela
diferenca e pela diversidade e na construgdio de
um marco social e cultural comum para todos.
Dai que o modelo intercultural vise o reforgo
do valor da diversidade cultural; pretenda eli-
minar as discriminagBes e preconceitos para
com as minorias culturais, através do respeito
pelos direitos humanos; favoreca a igualdade
de oportunidades ¢ a justiga social para todos
0s cidadios e uma melhor distribuigio do po-
der na sociedade pluralista.

Ora esta intengfio origina uma reforma
do processo educativo dos alunos, do curricu-
lo, na organizagio e na cultura escolar, de modo
a promover a diversidade cultural dentro da
escola. O curriculo, a linguagem e a organiza-
¢80 da escola devem ser modificados, introdu-
zindo os contributos de todos os grupos sociais
¢ culturais, de forma inter-relacionada.
Por isso, o modelo intercultural devera
institucionalizar-se no sisterma educativo, ao ser
uma exigéncia ética da sociedade democritica,
no respeito pelos valores humanos ¢ da
representatividade dos cidaddos na vida social
e publica.

A pedagogia intercultural conceptualiza
a cultura, a sociedade e a educagiio, como diné-
micas activas com base na perspectiva de que o
aluno ¢é capaz de construir o seu proprio conhe-
cimento, de forma critica ¢ reflexiva, a partir
da informacio que recebe ¢ utilizando os re-
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cursos motivadores da sua capacidade de apren-
der {Abdallah-Pretceille, 1990, Colom Cafiellas,

1998, Martins, 1997, 2001).

No sentido pragmadtico, trata-se de¢ gerar
competéncias interculturais para aprender a agir
dentro do seu préprio grupo cultural e na
cultura comum construida por todos. Essa
competéncia requer, por um lado, um conheci-
mento real e critico sobre as questdes culturais
¢ sociais, introduzindo-se no curriculo essas
perspectivas e experiéncias de forma
interdisciplinar, e, por outro lado, exige que se
promovam atitudes positivas para com a diver-
sidade cultural frente ao racismo, xenofobia e
exclusio social, sem dissociar os Ambitos
cognitivo, afectivo e comportamental. Além
disso, a organizagéo curricular ¢ o ambiente
escolar também deverdo incentivar a
compreensdo dos problemas culturais e sociais
da sociedade democratica e globalizadora.

A aprendizagem dos alunos serd efectiva
se os professores utilizarem metodologias
activas centradas no préprio aluno,
potencializando a aprendizagem cooperativa, o
sentido da descoberta, a investigagdo sobre a
realidade, através de projectos de acglo e
interveng@o social, aproveitando estratégias
diversificadas apoiadas no didlogo e na toma-
da de decisdes reflexivas.

O préprio professor deverd ser um
agente socializador e um cidadfio compro-
metido com mudan¢a social, agindo em
coordenagiio com a comunidade escolar na
identificagfio dos problemas e circunstincias
existentes na escola. Dai que na formacéo
inicial ¢ permanente dos professores seja
importante o enfoque intercultural associado a
educacio dos valores, 4 educacfo ambienial e
4 educagdo para a justica e paz.

O plano de educagdo intercultural
aplicado nas escolas terd trés aspectos
fundamentais:

- Projecto Educativo da Escola. Na sua
elaboraciio devemos: ter em conta a analise e a
comp[c;&idade do contexto e da diversidade
cultural e o modo como vivemos essa
diversidade na escola; explicitar os valores que
definem a identidade da escola e a postura frente
is questdes educativas fundamcentais;
estabelecer os objectivos do propriosprojecto
educativo como uma referéncia do wabalho

quotidiano e da reflexao de todos os clementos
educativos.

- Desenvolvimento do plano curricular. O
curriculo transversal e as actividades s3o as
directrizes basicas do projecto educativo da
escola. O curriculo intercultural servird de
instrumento mediador entre a cultura da escola
e a cultura experimentada pelos alunos,
explicitando-se os conteudos a partir de dife-
rentes perspectivas culturais. Os principios pe-
dagdgicos a desenvolver na aula deverdo ser
didacticamente interactivos e diversificados,
centralizados em enfoques metodolédgicos como
o enfoque cooperativo ¢ participativo, o enfoque
socio-afectivo, o enfoque comunicativo e o
enfoque ético-moral.

- Recursos e materiais curriculares. A
aplicagfio de qualquer projecto ou programa
intercultural exige materiais e recursos
adequados aos objectivos e aos principios
didacticos estabelecidos previamente. Dai ser
conveniente fazer-se uma analise critica, quer
tedrica, quer metodolégica, dos recursos e
materiais a utilizar ¢ que respondam as
necessidades especificas do meio ou da escola.

O plano de educacfio intercultural
incluird um campo pratico de actividades, uma
listagem do material diddctico e textos para a
formagdo dos professores, de modo a orientar
os responsaveis na elaboragiio do projecto ou
programa de educagéo intercultural.

Deste modo, a escola podera
converler-se numa comunidade democrdtica
vivida activamente, onde os alunos fortalecem
0 scu auto-conceito e auto-estima e geram
atitudes e comportamentos positivos
interculturais e sociais.

3 - Formacio de atitudes
interculturais

Os acontecimentos actuais transeritos na
imprensa sobre os conflitos éinicos e raciais
fazem com que todos os cidaddos estejam
implicados ética e socialmente na formag&o das
criancas e jovens em democracia. De facto, ha
argumentos pedagodgicos que justificam a
nossa proposta intercultural. A formagéo das
atitudes é um dos objectivos basicos da
educagdo intercultural. A importancia da
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formaciio de atitudes € dada, por um lado, pela
sua influéncia no desenvolvimento do
autoconceito e dos valores que lhe dio coerén-
cia e consisténcia no processo de socializacio
e culturalizac@io do individuo e, por outro lado,
porque as atitudes implicam todas as dimen-
sdes da personalidade do sujeito, converten-
do-as num mecanismo de filtragem das ideias,
sentimentos e comportamentos perante a real
idade. Assim, uma das tarefas educativas para
conseguirmos a igualdade de oportunidades ¢
a eliminagdo das atitudes racistas e xenofobas,
0s preconceitos sociais e culturais e os estereo-
tipos que impregnam as praficas
discriminativas, a exclusfio ¢ marginalizacio
social e cultural.

Os programas interculturais na escola
deverfo insistir na e¢limina¢fo das atitudes
racistas e potencializar valores multiculturais,
éticos ¢ democraticos. Aqueles programas nfo
devem ser dirigidos exclusivamente as
minorias culturais, mas sim as escolas que
desejam promover a interculturalidade como
um valor educativo e social e materializado na
convivéncia escolar. A formacio dos valores e
das atitudes € um fim essencial ¢ um objectivo
da educagfo intercultural que pretende romper
a preponderincia cognitiva dos contetidos no
curriculo, insistindo na importancia das
dimensdes afectiva e comportamental no
desenvolvimento dos educandos. O enfoque
psicopedagodgico construtivista apresenta
dificuldades de aplicagfio na pratica escolar,
onde normalmente ensinamos normas, atitudes
e valores mais ou menos explicitos.

Por isso, entendemos a formacéo de
atitudes nas escolas a partir dos enfoques
psicologicos, individuais ¢ a partir da andlise
critica das condig¢des politicas, sociais €
educativas que geram essas concepgdes de inter
e multiculturalidade. A relagdo ensino-apren-
dizagem das atitudes tem um forte impacto
social, ao permitir desenvolver pré-disposi¢des
numa sociedade em constante mudanca, onde
os conhecimentos e os comportamentos
mudam. A multiculturalidade exige o repto
educativo de encontrarmos valores que
permitam o didlogo e a igualdade entre os
seres humanos ¢ a mudanga de atitudes que
favoreca o respeito pela diversidade cultural.

A formacio de atitudes interculturais
deve introduzir-se graduaimente em todas as

dreas curriculares, incluindo o curricule de

formacdo de professores nas universidades e -

politécnicos, de modo a que a diversidade
cultural seja um dos vectores centrais do
projecto educativo da escola, da filosofia
escolar e da identidade da escola como
comunidade. Os programas de formagfo de
atitudes interculturais supdem respostas
pedagdgicas praticas a um dos objectivos
fundamentais da educac¢dio que orienta os
professores na transversalidade dos contetdos,
através do ensino de atitudes, num maodelo
intercultural que implique condi¢des para
elaborar projectos ¢ experiéncias educativas
cada vez mais comprometidas e complexas (por
exemplo a investigagfo-acgdo, projectos de
acgdo e intervengdo social, projectos
comunitirios, etc.), em consonédncia com o
marco legislativo actual ¢ com o projecto
educativo das escolas.

4 - Prbgrama de Educacio
Intercultural

S#o muitas as experiéncias e os projectos

interculturais que muitas instituigdes
promovemn, mas poucos 0§ que reunem as
caracteristicas bésicas para poderem ser
programas educativos. Entendemos por
programa/projecto o conjunto de actuagdes
relacionadas entre si para a concretizagiio de
fins e objectivos previamente estabelecidos para
podermos programar coerentemente as
actividades, proceder & selec¢do de estratégias,
de técnicas e dos recursos que sejam mais
adequados na pratica, e a avaliagdo da eficicia
de todo o processo em relagéio aos fins
propostos. O programa / projecto e a aplicagéo
deste conjunto de actuacdes devem conter
quatro caracteristicas:
- Adaptag¢do. O programa deverd estar
adaptado ao contexto em que se aplica, as
necessidades das pessoas a que ¢é dirigido ¢ as
caracteristicas do meio. Dai definir-se
com precisdo a situacdo inicial, determinando
o0 objectivo fundamental do programa.

- Realismo na escolha e na planificacdo das
actuagdes, de modo a que os objectivos sejam
obtidos com os recursos disponiveis.

- Consisténcia na estrutura. O programa/projecto
devera ter uma harmomia estrutural, de modo a
haver uma coeréncia entre os clementos do
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processo {objectivos, actividades, técnicas,
estratégias, temporalizacfo, avaliagio).

- Flexibilidade. Todo o programa/projecto de-
vera possuir flexibilidade, de maneira a
permitir modificagdes oportunas ao longo da
sua aplicag@o, com 0s reajustes necessdrios as
circunstincias ou necessidades que aparegam.

Qualquer programa de educagio
intercultural conterd, na sua estrutura, os
elementos implicados na sua elaboragdo,
aplicagdo e avaliag#o.

Na fase prévia de elaboragéo do
programa, haveri que ter em conta os
seguintes aspectos:

- Descricdo dos principios elementares: tipo de
programa ou projecto, mbitos de intervengdo
e aplicagdo, estratégias de ac¢do, critérios de
diagnostico ¢ de avaliagio, responséveis pela
sua claboracdo e aplicagdo e ainda o tempo de
execugiio. Importa repetirmos, desenvolver
programas pedagégicos de formagio de
atitudes interculturais que sfo dirigidas &
convivéncia das pessoas de diferentes culturas,
dentro do modelo intercultural que pretende
eliminar atitudes racistas, xendfonas e de
marginalizagiio, a partir da igualdade e do res-
peito pela diferenga.

- Anidlise do contexto e do respectivo

diagndstico da situacfo inicial: caracteristicas
do meio, caracteristicas dos utentes envolvidos,

das suas necessidades, potencialidades e difi-
culdades, dos recursos ¢ atitudes de aplicagfo.
Os programas / projectos sfo aplicados em con-
texto escolar (formagdo bésica), onde hd neces-
sidade de abordar a diversidade cultural, atra-
vés de aulas onde existem alunos de distintas
etnias ¢ culturas, bem como sensibilizagfio num
contexto social ¢ educativo para gerar novas
atitudes e estratégias.

- Definicio dos objectivos: partindo do
diagnéstico inicial, definimos os objectivos
orientadores, seleccionamos as estratégias ¢
técnicas e programamos as actividades. O
objectivo geral dos programas consiste em
mudar as atitudes dos alunos para com a
diversidade cultural, proporcionando-lhes a
informagiio e a formacdo necessérias para que
eles' mudem as suas crengas estereotipadas para
com as culturas, a diversidade e a diferenca.
Partimos do diagnéstico de atitudes dos alunos
na escola, com a aplicacdo de diferentes

instrumentos de medida (quantitativos,
qualitativos), definindo os critérios de
diagndstico inicial e da avaliagdo dos
resultados de cada programa, de modo a
estabelecermos os objectivos de atitudes para
cada grupo de alunos, dando prioridade aos
aspectos mais deficitirios e, simultanecamente,
favorecendo a aprendizagem de atitudes de
amizade, respeito, tolerdncia, cooperagio e
intercAmbio cultural.

- Distingfio_das linhas de actuacio no
programa, implicando todos os intervenientes
(professores, pais, alunos, associagbes, etc.) e
dmbitos educativos (familia, escola,
comunidade em geral) para a coordenacio dos
objectivos ¢ actividades.

Definida a filosofia do programa,
passamos 4 sua fase central, onde coordenamos
todos os clementos constituintes em todas as
linhas do processe de aplicagio (articulagdo dos
objectivos e contetidos, elaboragio e aplicagio
das actividades, selecgdio das estratégias
educativas, utilizagio dos recursos e materiais
didacticos adequados dentro da planificagio
temporal proposta).

Pretendendo a formacfio de atitudes
interculturais, os programas deverdo apoiar-se
na utiliza¢3o de estratégias educativas
diversificadas e mais adequadas ao tipo de
programa que pretendemos realizar e aos
objectivos propostos. Mencionamos, por
exemplo, as seguintes estratégias:

(a) Participagio activa. Recomendamos as
técnicas de aproximacdo didactica,
‘Role-playing’ ¢ discussdo em grupo, que im-
plicam tipos de actividades difercntes, mas
adaptadas a uma faixa etdria ampla ¢ a uma
dinamica escolar activa.

- Técnica de aproximacdo diddctica. Esta
técnica consiste em apresentar informagéo
sobre um tema determinado, dando-o a
conhecer aos alunos, provocando-lhes reflexdo
e debate critico, de modo a aprenderem a
raciocinar argumentos, a contrapd-los com
outros pontos de vista e perspectivas, ¢
corrigindo os respectivos preconceitos e este-
redtipos que ndo tém fundamentagio. O pro-
fessor ou os alunos apresentam o tema, utili-
zando uma diversidade de materiais ou recur-
sos (em suporte de papel, dudio, video, impren-
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sa, fotografias, acetatos, estatisticas, ‘painel’,
etc.). E importante a imaginagéo do apresenta-
dor e os recursos utilizados, de modo a motivar
os alunos para o debate e reflexfo sobre os
aspectos mails importantes do tema. Esta
técnica preiende a reelaboracio dos temas
curriculares, dando-lhes um enfoque aberto,
-explicitando os juizos de valor perante os
fenémenos. Os alunos activam o seu pensamen-
to critico no momento de aprenderem
conteudos novos, desenvolvem o didlogo e pro-
curam conclusSes partilhadas.

- Técnica de ‘role-playing’. Esta técnica
consiste na apresentagio de uma
‘situacdo-problema’ em que intervém
voluntariamente dois ou mais alunos (actores)
com argumentos opostos, enquanto os outros
colegas actuam como observadores da situagfio
para depois se realizar a andlise e o debate
colectivo da turma. Cada aluno-actor recebe do
professor uma orientagdo prévia para a atitude
que vai adoptar na sua representagdo, devendo
improvisar & medida que intervém e
argumentam as outras personagens, mas
servindo-se dos seus proprios sentimentos e
crengas ¢ transferindo-os para a personagem que
representa. No debate final, os alunos-actores
explicam o que sentiram na representagio e
como viram os argumentos que adoptaram na
‘situagdo de conflito’ simulado. Por outro lado,
os observadores analisam a atitude de cada
personagem e oS seus respectivos argumentos
¢ apresentam situagdes diferentes, onde essas
personagens néo se identificam com pessoas ou
situagdes reais, como, por exemplo, de
racismo, xenofobia, marginalizagio e exclusiio
social.

Os alunos aprendema pdr-se no lugar dos
outros e manifestam as suas proprias ideias e
sentimentos através do didlogo, o que relativiza
os seus pontos de vista e gera empatia e um
ambiente de confianga. O professor organiza a
actividade, modera o debate sem manifestar as
suas proprias opinides e ajuda os alunos a
encontrar por eles mesmos as alternativas ao
conflito.

- Técnica de discussdo e participagdo em
grupo. A volta de um tema de interesse,
organizam-s¢ 0s alunos em pequenos grupos,
nomeando um coordenador e um secretario para

moderar e registar notas para a discussdo. As

normas ¢ a duragio devem estabelecer-se

previamente entre todos os membros do grupo.
Definidos os objectivos pelo professor e pelos
préprios aluno$<para a respectiva actividade,
passamos ao debate, em que se recapitula a
discussfio para garantir a participaciio livre e
democratica de todos os participantes, de modo
a favorecer a atitude de consenso nas
conclusdes de cada grupo, para posteriormente
serem discutidas num debate colectivo da
turma.

O professor apresenta a técnica, propde
os temas e proporciona os materiats para a
discussfio. Com esta técnica, os alunos
aprendem a defender as suas proprias ideias e
respeitam as dos outros colegas, num processo
de.didlogo democratico, na resolugio de
conflitos ¢ na tomada de decisdes, a partir de
posicdes conciliadoras e solidariamente
comprometidas. Toda a discusséo se gera num
clima escolar de respeito pela diversidade e de
procura de consenso que favorega a ac¢io
colectiva sobre tematicas que preocupam ou
interessam os alunos. Trata-se de uma cultura
organizativa democratica que devera
transferir-se para fora da aula, da escola e para
a formagdo civica participativa e socialmente
comprometida.

(b} Cooperacio na aula. Para esta estratégia
propomos trés técnicas classicas que melhoram
o rendimento escolar, a auto-estima e as
atitudes cooperativas para com a escola e os
colegas, a assimilagfio dos contetidos e
também a redugio de preconceitos, de altruis-
mos ¢ tensdes interculturais. Essas técnicas sdo:
- Téenica do ‘puzzie’. Esta técnica de
aprendizagem cooperativa ¢ muito utilizada na
educac#o intercultural. Consiste em agrupar os
alunos em equipas de trabalho, estabelecendo
as tarefas de cada membro, de modo que cada
um elabore a sua parte correspondente € a
partilhe com os outros colegas. Cada grupo
‘puzzle’ (de 5 a 8 alunos) esta constituido por
‘especialistas’ em cada parte do tema ou da
tarefa a executar. Inicialmente, os alunos

‘especialistas’ formam também um grupo para

trabalhar e preparar a sua parte do tema, que
depois de elaborada e aprendida, sera
partithada na fase seguinte com o seu grupo
‘puzzle’, que €
especialistas como membros tem o grupo ¢ as

divisdes da tarefa. Cada especialista devera

constituido por tantos -|
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garantir que o seu grupo realize a sua tarefa
eficazmente. Quanto mais heterogéncos forem
os grupos (rapazes e raparigas, rendimento
escolar, condigdo social, raga, etc.) melhor
sentido intercultural terd a actividade. Sera
conveniente que este método gere maior
autonomia nos grupos para cstabelecerem os
seus critérios de organizagio e auto-avaliagdo,
pois avalia-se no s6 o grau de conhecimento
adquirido pelo grupo, como também a
organiza¢fo, o funcionamento e a cooperagio.
Esta técnica, que pode ser combinada
com outras técnicas competitivas, favorece a
eliminagio dos preconceitos étnicos ¢ sociais,
Jja que coloca os alunos nas condigBes propici-
as ao estabelecimento de relagdes de amizade
intra e inter-grupo e de convivéncia
multicultural, além de reduzir as tensdes entre
05 grupos e os egocentrismos. '
- Egquipa de jogo-concurso. Esta técnica tem
duas caracteristicas de organizag#o. Uma delas
¢ que os grupos sejam heterogéneos em
relagdo ao rendimento escolar, ao sexo,
a condigfio social e ao grupo étnico ou cultural.
Por outro lado, o seu agrupamento é imposto
pelo professor, que assegura uma ‘equitativa’
heterogeneidade de todas as equipas. A tarefa
destas consistird em preparar um tema, numa
dindmica de trabalho entre todos os scus
membros, para a participa¢io no ‘torneio’ em
que cada um terd as mesmas oportunidades de
obter pontuacdes, pois competem com colegas
com o mesmo nivel escolar. Apos a explicagiio
do tema pelo professor e a aprendizagem do
mesmo pelas equipas, organizam-se as sessdes
do concurso, com uma duragio de 40 a 45
minutos e, uma vez ou duas por semang, 0
professor elabora perguntas breves que scrio
respondidas por um membro do grupo. Aliés,
esta técnica combina cooperagdio com
competi¢fio, em que o prémio sera colectivo, o
que incrementa a necessidade de
interdependéncia entre os alunos pertencentes
20 mesmo grupo.
- Grupo de investigagdo ou de indagagdo. Esta
técnica consiste na formagfo voluntdria de
grupos heterogéneos de alunos, com a intengéo
de investigarem uma tematica de interesse, cuja
selecgdo e programagdo ¢ feita simultaneamente
pelo professor e pelos alunos, de modo que
estes estabelegam um plano de trabalho para
indagarem informacio e documentacio,

seguindo-se a andlise, a organizaciio ¢
a elabora¢dio dessa informacdo e, finalmente,
um relatério que cada grupo expde aos outros
colegas, que Ihes farfio criticas, sugestdes e da-
rdo coniributos. A avalia¢io serd feita pelo
professor e pelo grupo. _
Na aplicagéio desta técnica distinguimos
seis passos (técnicas de Dewey e Kilpatrick): o
primeiro passo ¢é a selecgiio do tema, a
formagéo do agrupamento de alunos (grupos de
3 a 7 membros) e as informagdes do professor
sobre 0 acesso aos materiais € recursos para

prepararem o relatério; o segundo passo

consiste na organizagéo por cada grupo do seu
plano de trabalho; o terceiro passo é a
execugdo da tarefa, contribuindo cada membro
com ¢ seu esforgo; segue-se a preparagio de
um relatério final a partir dos .contributos
individuais e do debate do grupo; na quinta
etapa cada grupo apresenta o seu relatério; e,
por fim, o professor ¢ os alunos-avaliam o
trabalho feito, as estratégias, os recursos ¢ as
habilidades utilizadas na sua elaboraggo.

(¢) Comunicacdo persuasiva e intencional.
Propomos, entre a diversidade de técnicas
simples na preparagio dos materiais € na sua
execugdo, as téenicas da “fotografia-palavra’ e
‘disco-férum’. S&o duas técnicas que permitem
utilizar e analisar os tipos de linguagem, a
musica e o visual (imagens perceptivas), que
motivam os alunos ¢ aproveitam os recursos €
materiais do meio envolvente. A misica e a
imagem sdo linguagens atractivas para os
alunos. Analisemos cada uma destas técnicas:
- Técnica da fotografia-palavra. Esta técnica
apoia-se na apresentagiio aos alunos de varias
fotografias que possuem uma grande carga
simbolica, isto €, que evocam atitudes,
sentimentos e comportamentos que geram
didlogo ou debate. Apds uma atenta
observagio, o professor incita a reflexfo sobre
a impressdo e o significado que tem a imagem
para os alunos. Posteriormente, em fungio dos
objectivos da actividade, aprofundamos os
efeitos visuais, a intencfio e o olhar do
fotégrafo, a reacgdo dos observadores, as
possiveis leituras da imagem, a reflexfio sobre
o tema, a relacdo com as pessoas que a
analisam, etc., tudo com a intenciio de os
alunos expressarem os seus proprios valores e
reflectirem sobre a forma e o conteudo das
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fotografias. Esta técnica podera associar=se a
um processo de procura e selec¢dd’ de
fotografias de diferentes fontes e a elaboragdo
pelos alunos das suas proprias fotografias
(individual ou em grupo), de modo a desenvol-
ver criatividade, imaginacio e gerar
comunicacio a partir da linguagem visual.

- Técnica--dis¢b-fo¥um’ Esta técnica &
simples de pfe"i)’di’éibeofi:luito atractiva para 0s
alunos. Combina-se a linguagem musical e a
verbal das cangfes como veiculos estéticos de
expressio de sentimentos, reivindicagdes,
problemas humanos, utopias, sonhos, tradi¢des
e mitos. O professor parte das emocdes
geradas pela nmisica nos alunos e da tematica a
volta da qual gira a mensagem, propondo uma
série de perguntas motivadoras sobre aspectos
interessantes para abordar crengas, valores e
atitudes. E importante que os alunos ougam
primeiramente a can¢iio num ambiente calmo,
compreendam a letra, expressem espontanea-
mente e com confianga as suas impressdes,
ideias e atitudes. O professor devera aprofundar
as atitudes geradas, analisando as causas € as
consequéncias e terminando com uma sintese
dos contributos da actividade.

Nesta filosofia do modelo intercultural,
0s programas devem programar-se para Sercim
integrados no curriculo escolar e nio como
actividade da 4rea-escola ou extra-escolar. & que
a sua programacdo faz-se a partir das édreas de
conhecimento em que se aplica, partindo dos
contetdos curriculares e da programagio
temporal prevista. Um programa de 10 a 12
actividades ao longo de um trimestre produz
uma mudanga significativa nas atitudes dos
alunos.

Escolhidas e scleccionadas as técnicas
para realizar as actividades num tempo
determinado, devemos fazer um acompanha-
mento continuo de todos os componentes ¢ a
sua coordenacdo. Esta fase central termina com
uma avaliacio qualitativa e quantitativa pelos
intervenientes.

A fase final prevé actuag@es futuras que
poderdo corrigir os défices ou deficiéncias na
programacio e na aplicagfo, de maneira a
melhorar a eficicia em sucessivas ocasides. As
conclusdes e as previsdes serdo feitas pelos
responsiveis do projecto ou programa, tendo
em conta os contributos de todos os participan-

tes. E importante que os projectos ou progra-
mas sejam auto-geridos e descentralizados, isto
¢, que a tomada de decisfo seja feita no contex-
to de aplicagio. Serd aconselhavel criar foruns
de didlogo em que regularmente se favorega o
intercAmbio de experiéncias e perspectivas en-
tre os profissionais ¢ agentes educativos.

Em termos de conclusio — recomen-
dacdes

Toda a proposta educativa no marco da
interculturalidade responde, entre outros, aos
seguintes objectivos basices, na concretizacio
dos quais a escola tem um papel primordial:

- Oferecer condigdes para a igualdade de
oportunidades educativas a todos os alunos e
desenvolver neles uma aprendizagem
cooperativa, de modo a participarem
activamente na comunidade escolar e na
transformacio ou (re)construgfo da cultura e,
simultaneamente, serem geragdes de cidaddos
criticos nas tomadas de decisfo, para
desenvolverem as suas praticas sociais e
culturais;

- Valorizar a diversidade existente na
sociedade democratica e respeitar a diferencga
entre as culturas e os povos, enriquecendo-se
pela interacgfio entre as pessoas ou grupos
(objectivo da integra¢fo na igualdade e justiga
social, sem discriminaces);

- Gerar uma ética minima (valores minimos

comuns) nos futuros cidadiios que dé sentido a
interculturalidade, apoiando-os no didlogo, no
intercdmbio de percepg¢des culturais e
linguisticas, na procura de modelos culturais e
sociais alternativos;
- Tomar consciéncia das praticas sociais e
educativas individuais e colectivas que
proporcionem atitudes de tolerdncia, de
solidariedade e de paz;

- Desenvolver competéncias multiculturais
(conhecer, compreender e valorizar as
distintas culturas e linguas, de maneira a
eliminar as discriminac&es e as marginalizagoes
em que se encontram determinadas classes,
povos ou etnias);

- Favorecer o desenvolvimento de uma
identidade -cultural aberta e flexivel que
integre os elementos inter e multiculturais
existentes no meio envolvente;
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- Incorporar curricularmente temas transvet-
sais uteis a formacfo dos alunos e criar, no
ambito do Projecto-Escola e Area-Escola,
actividades geradoras de uma convivéncia
intercultural que respeite a diversidade

_cultural e as diferengas (sociais, econdmicas,

fisicas, etc.).

Pensamos que a formagéo de atitudes
interculturais, através da acc¢io racional,
devera centrar-se na propria actividade do
sujeito que interpreta e avalia a informacio do
seu meio envolvente, que constréi as suas
proprias atitudes para agir e actuar com os
outros, que reconhece a influéncia dos
contextos em que vive € interage com o0s

‘outros, que integra as dimensdes cognitiva,

afectiva ¢ comportamental no seu desenvolvi-
mento, etc. Assim, partindo da perspectiva
construtivista da aprendizagem de atitudes
interculturais, a dimens3o pedagoégica apoia-se
no curriculo escolar e nos seguintes principios
metodologicos:

- diversidade de perspectivas, conteddos,
modelos culturais e recursos/materiais;

- metodologias derivadas da cooperacgéo e das
relagBes entre os alunos, de modo a criar
empatia, uma melhor relacfio pedagogica, a
autonomia e a convivéncia e melhorar o
aproveitamento escolar;

- aprendizagem activa dos alunos, partindo de
conhecimentos prévios, comprometendo-se
na elaboragiio, interpretacfio ¢ avaliagiio dos
seus conhecimentos;

- desenvolvimento do pensamento critico € da
criatividade; :

- planificagfio de actividades motivadoras ¢
culturalmente significativas para os alunos;

- aproveitamento dos recursos do meio
envolvente (cultural, artistico e ambiental) de
modo a valorizar a diversidade cultural;

- promo¢io do didlogo como processo
comunicativo de partilha e de consenso de
ideias;

- promogio da aprendizagem cooperativa,
sendo o professor um orientador e facilitador
das situagBes de aprendizagem na aula;

- programagdo de actividades auto-avaliativas
de todo o processo educativo;

- explicitagdo dos valores subjacentes as

atitudes interculturais; efc.

Para educar as atitudes interculturais,
propomos a comunicaciio persuasiva, a
aprendizagem cooperativa, a participagio ¢ a
implicagdo afectiva do aluno na,sua
aprendizagem, o desenvolvimento do
pensamento critico, a utilizacfo de materiais e
actividades promotoras da andlise de valores ¢
da resolugdio de conflitos, as discussdes
democraticas, a tomada de decisGes, etc. A
escola, como instituigio social, devera, pois,
possuir uma cultura organizativa intercultural.

Aqui deixamos a nossa reflexfio nesta
lenta tarefa de reformar e melhorar a educagio
na sociedade intercultural e da informac¢do. A
nossa pretensio pedagogica serd a formagio de
atitudes interculturais nos professores, nos alu-
nos € na escola, pois esta, como institui¢io
social, cultural e educativa, ¢ o lugar propicio
para desenvolver projectos e programas
interculturais socialmente transformadores da
mentalidade humana.

Bibliografia

ABDALLAH-PRETCEILLE, M. (1990). Vers une
pédagogie interculturelle. Paris: Public. de la
Sorbonne et Institut Nat. de Recherche
Pédagogigue.

ABOUT, F. (1988). Children and Prejudice.
Massachusetts: Blackwell.

AJZEN, 1. & FISHBEIN, M. (eds.) (1980). Understanding
attitudes and predicting social behavior. New
Jersey: Prentice-Hall,

AVANCINI, G. (1991). L 'école, d’ hier & demain. Toulouse:
Eres,

BANKS, J.A. & McGEE BANKS, Ch. A. (eds.) (1989).
Multicultural education: issues and perspectives.
Massachusetts; Allyn & Bacon.

CERI - OCDE (1989). L'écoles et les cultures. Paris:
Public. OCDE/CERI. ;

CLANET, C. (1990). L' intercuitural. Toulouse: Presses
Universitaires du Mirail.

CODINA MIR, T. (1991). “Educacion en la diversidad”.
Cuadernos de Pedagogia, n.® 196 (Octubre), pp.
27-28.

COLOM CANELLAS, A.L (1998). “Internacionalismo
Pedagégico, Pedagogias de Baixa Densidade e
Educagiio Europeia”. Educare, Edﬁcere, Ano III,
n° 4.

CORTESAO, L. & PACHECQ, N.A. {1991). “O Concei-
to de Educaciio Intercultural. Interculturaiismo ¢
Realidade Portuguesa”™. fnovagdo, Vol. 4, n.” 2-3,
pp- 33-44. o

DEMORGEON, J. (1989). L' exploration interculturelle.
Pour une pédagogie internacional. Paris: Armand
Colin.

setembro de 2002 Eprender



— — €yprender setembro de 2002

DIAZ-AGUADO, M.J. & BARAIJA, A. (1993).
Interaccion educativa 'y desventaja sociocultural:
un modelo de intervencién para favorecer la
adaptacion escolar en contexto inter-étnicos.
Madrid: CIDE.

FERDMAN, B.M. (1990). “Literacy and Cultural
Identity”. Haward Educational Review, 60 (2), pp.
181-204. '

GALINO,M.A. & ESCRIBANO, A. (1990). La educacidn
intercultural en el enfoque y desarrollo del
curriculum. Madrid: Narcea.

GIROUX, H.A. (1992). Border Crossings: Cultural
Workers and the Politics of Edvcation. London:
Routledge.

GIROUX, H.A. & FLECHA, R. (1992). Igualdad
educativa y diferencia cultural, Barcelona: Roure.

GIROUX, H. & McLAREN, P. (1990). “La educacion
del profesorado como espacio contrapiblico:
Apuntos para una redefinicién”. In Th. Popkewitz
(ed.), Formacién del profesorado. Tradicion.

Teoria. Prdctica. Valéncia: Servei de
Publicaciones de la Universitat de Valéncia, pp.
244-271.

HANNOGUN, H. (1992). Eis ghetios de I'escola. Per una
educacid intercultural. Vie: Eumo.

JORDAN, JL.A. (1997). Propuestas de educacion
intercultural para profesores. Barcelena: Ceac.

KALANTZIS, M. et al. (1990). Culture of Schooling:
pedagogies for cultural differences and social
access, London: Falmer Press.

LADMIRAL, R. & LIPIANSKY, M. (1989). La
Communication interculturelle. Paris: Ed.
Armand Colin.

LLUCH BALAGUER, X. & SALINAS CATALA, J.
(1995). Programa d’educacio en valors per a la
Pau. Pla d’educacid intercultural, Valéncia:
Generalitat Valenciana — Conselleria d” Educacid
i Ciéncia.

MARIN IBANEZ, R. (1992), “Educacion Multicultural
e Intercultural”. In Actas del Congreso Interna-
cional de Educacion Multicultural. Madrid: Publ.
UNED.

MARTINS, E.C. (1997). “A Educagio Intercultural e a
Formagio dos Professores na Perspectiva da En-
ropa Unida”. Educare, Educere (Nimero Espe-
cial), Ano IT, n.° 3, pp.301-318.

MARTINS, E.C. (2001). “Pedagogia intercultural”. En-
sino Magazine (RV] — Reconquista de Castelo
Branco), Ano [V, n.° 37 (Margo), p. I2.

MONTANI, M. (1991). *L’ Universalismo Culturale:
identitd che si comiugano con alteritd”.
Orientamenti Pedagogici, n.* 224, pp. 319-326.

MURNOZ SEDANO, A. (1990). “L’escola intercultural
dins dels models organitzatins de 1’escola del
ségle XX”. In Actas del Seminario Europeo
“Hacia una educacion intercultural”. Valencia:
Conselleria de Cultura i Ciéncia, pp. 23-34,

OUELLET, F. (1991). L’ éducation interculturelle. Pa-
ris: L’Harmattan,

POPKEWITZ, Th. (ed.) (1990). Formacion del
profeserado. Tradicién. Teoria. Prdctica.
Valéncia: Servei de Publicaciones de la
Universitat de Valéncia.

PUIG MORENO, G. (1991). “Hacia una Pedagogia
intercultural”. Cuadernos de Pedagogia, n.° 196
(Octubre)}, pp. 8-10.

SOUTA, L. (1991). “4 Educagéo multicultural”. Inova-
¢do, Vol. 4, n.° 2-3, 45-52.

SLAVIN, R.E. (1990). Cooperative Learning. Theory,
research and practice. Massachusetts: Allyn &
Bacon.

TODD, R. (1991). Education in multicultural society.
London: Cassell.

WILLIS, P. (1990). Common Culture Symbolic Work at
Play in the Everyday Cultures of the Young.
Boulden: West View Press.

ZABALZA BERAZA, M.A. (1992). “Implicaciones
curriculares de la educacion intercultural”. In Actas
do X Congreso Nacional de Pedagogia (SEP) -
*Educacion Intercultural en la Perspectiva de la
Europa Unida’, Tomo 1, pp. 329-349.

Notas:

[ 1] Os termos ‘educagiio multicultural® e ‘educagio
intercultural’ dio-se no mbito geogrifico de uso, de modo
que os paiscs anglo-saxdnicos (Inglaterra, EUA, Canadd,
Australia) utilizam o primeiro termo orientado para os gru-
pos culturais, étnicos, classes sociais desfavorecidas e mar-
ginalizados, enquanto o segundo € utilizado pela literatu-
ra europeia no ambite dos grupos étnicos e culturais
(imigrantes). De facto, o termo ‘multicultural® tem um teor
mais descritivo da realidade onde se misturam as vérias
culturas e linguas (modelos curriculares assimilacionistas),
enquanto o ‘intercultural’ é mais normativo, pois
refere-se ao processo de intercAmbio e de interacgdo
comunicativa desejavel na sociedade europeis, tal como
recomenda o Conselho da Europa. Sc a educagéo
responde a uma dimensdo normativa ¢ prescritiva, serd
mais adequado usar o termo ‘educagio interculiural’, ja
que o prefixo ‘inter’ traduz esse dinamismo e
reciprocidade educativa entre culturas (pedagogia
intercultural}.

[2] O conceito “intercultural’ contém o significado da
intencionalidade da unidade na diversidade cultural, das
atitudes e comportamentos sintonizantes com 0s
principios ético-morais do entendimento e da solidarieda-
de humana entre pessoas e povos de diferentes culturas. O
‘interculturalismo’ deve ser entendido, por um lado, como
interaccdo, reciprocidade, intercAmbio, abertura,
aproximacio, convivéncia e solidariedade efectiva e, por
outro lado, como o reconhecimento de valores, modos de
vida, costumes, representagdes simbélicas na mesma

cultura ou entre culturas diferentes. Assim, o interculturalis-

mo & uma inter-relagfo sistémica mais complexa (relagdes
entre os subsistemas) em que os sistemas culturais
influem nos sistemas educativos, na medida em que
partilham ambos de objectivos aceites que definem
estratégias para favorecer o ‘interculturalisme’. Deve-se
valorizar as diferentes culturas como fonte de
enriquecimento e niio através de hierarquias de boas, mas
e mediocres, que provocam desigualdades.
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O debate actual em torno da

influéncia das

ciéncias da

natureza no mundo ocidental e suas
implicacdes na formacio de
professores - Partel

A imprensa escrita fez recentemente eco
de uma discussio, bastante polémica, acerca da
natureza da ciéncia e do seu estatuto no mundo
ocidental, bem como das perspectivas de
evolugdo do conhecimento e do pensamento
cientificos, tendo como protagonistas o fisico
Anténio Manuel Baptista e o sociélogo
Boaventura de Sousa Santos.

A discussio teve inicio quando Antdnio
Baptista, em entrevista ao jornal “Expresso”,
edi¢io de 9 de Margo de 2002, apresentou o
seu livro “O Discurso Pés-moderno contra a
Ciéncia”, o qual constitui uma critica muito
acutilante a um outro livro, de Boaventura de
Sousa Santos, intitulado “Um Discurso sobre
as Ciéncias” e editado no ano de 1987.
Continuou com um artigo publicado no
mesmo jornal, em 29 de Margo, no qual o
socidlogo procurou rebater alguns dos argumen-
tos de Antémo Baptista, envolvendo posierior-
mente outros intelectuais.

Embora polémico, ou, nalgumas
asser¢es, de contendo insultuoso, o confronto
de ideias entre os dois académicos fez parte de
uma classe de eventos que podemos classificar
de necessarios ¢ importantes. A sua necessida-
de advém do facto de serem raros; a importin-
cia depende da natureza do tema em discusséo.
E, neste caso, o tema parcce ser importante, ndo
sO para os membros da comunidade cientifica,
mas para toda a sociedade, o que € justificado

Francisco Cid
Escola Superior de Educaciio
de Portalegre

pelas dividas resultantes de vivermos rodea-
dos de produtos provenientes das aplicagtes da
investigagfo cientifica e, simultaneamente,
sermos confrontados com problemas aftribuidos,
com frequéncia, exactamente a essa investiga-
¢io.

Com efeito, o cidaddo comum, principal-
mente nos paises mais ri¢os e mais industriali-
zados, reconhece que as aplicagdes tecnologicas
tém vindo a alterar continuamente a sug
qualidade de vida, tornando mais agraddveis os
periodos de lazer, menos dificeis e mais
seguros — nalguns casos menos penosos e
menos degradantes — os periodos de trabalho e,
em casos de doenga, mais credivel o diagndsti-
co e mais faceis a prevencio e a cura. Embora
haja um grupo muito restrito que reconhece na
ciéncia um elemento cultural e, nessa

"condig#o, influenciador do modo de pensar, as

contribuigdes do desenvolvimento cientifico
mais facilmente reconhecidas pela generalida-
de das pessoas ainda continuam, a meu ver, a
ser as que se referem aos aspectos do lazer, do
trabalho e da doenc¢a. Contudo, 0 mesmo
cidaddo que reconhece a validade das
aplicagGes tecnoldgicas, também se depara com
alguns dos problemas que a humanidade
enfrenta, sendo influenciado, na anilise da sua
gravidade ¢ extensfio, pela ac¢dio de um
heterogéneo, mas dindmico, conjunto de
personalidades e de movimentos marcadamente
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intelectuais que, embora de raizes e com
objectivos eventualmente diferentes, procura
relativizar a importdncia do contributo da
actividade cientifica na resolugio desses
problemas, ou entdio acusa-la de estar na sua
origem e de nfo ter solugBes crediveis para uma
resolucdio tdo necessaria.

Embora nfo seja possivel, nem talvez
faca qualquer sentido, admitir a existéncia de
qualguer conjugacdo de esforgos desse amplo
conjunto de personalidades e de movimentos,
a verdade é que diariamente sdo divulgadas
ideias que — ainda que nfo se prove uma
evidente relagio entre elas — actuam sistemati-
camente e¢ com efeitos cumulativos na
consciéneia colectiva da humanidade, ao
ponto de gerarem descrenca e desconfianca na
evolugiio do conhecimento da natureza.
Quando a descrenca ¢ a desconfianga atingem
graus elevados, podem criar na mente das
pessoas a nogdo de que a actividade cientifica
nio estd a ser benéfica para a humanidade,
justificando-se, nestas condigfes, a necessida-
de de revisfio do seu estatuto na delimitag&o dos
contornos de eventuais novos modelos sobre a
evolucdo do conhecimento e sobre as
metodologias utilizadas. E toda a actividade
cientifica que é, por este processo, posta em
causa.

Pelo contrério, sfo notdrias a dificulda-
de, a resisténcia, ou mesnio a relutincia da
comunidade cientifica em divulgar e defender
piblica e frequentemente as ideias, no¢des,
objectivos ¢ modos de pensar em ciéncia,
constituindo o livro de Anténio Baptista um dos
raros exemplos de defesa piblica da actividade
cientifica, no nosso pais.

Sio estas as circunstdncias que
confundem o cidadio comum e que aconselham
uma discussdo esclarecedora, razio por que se
considera importante o confronto de ideias
havido entre Boaventura de Sousa Santos e
Antdnio Baptista, bem como a necessidade de
uma continuidade da discussgo ¢ seu alargamen-
to aos sectores da populagio que manifestem
interesse pelo assunto.

De forma similar, este conjunto de
circunstincias também aconselha um debate,
em torno do tema, nas diferentes estruturas das
entidades responsdveis pela formagio de
professores, de forma a possibilitar uma
reflexfio acerca do papel desempenhado pela

ciéncia nos ultimos quatro séculos. Com
efeito, a opinido de cada professor sobre a
influéncia da ciéncia-no desenvolvimento da
civilizagio ocidental, nomeadamente, sobre os
beneficios ou maleficios da investigacio
cientifica e tecnolégica, pode condicionar o seu
desempenho didactico no que respeita a
abordagem de fendmenos estudados pelas
ciéncias da natureza, tanto em disciplinas
especificas, como nas. de formacgdo geral dos
alunos. Num outro nivel de responsabilidade,
quando essa opinido, independentemente de
qual seja, passe a ser compartilhada e,
porventura, se torne preponderante no seio das
diferentes estruturas das entidades formadoras,
produz efeitos ainda de consequéncias mais
vastas, ao ponto de poder condicionar a
¢laboragdo de programas disciplinares ¢ de
curriculos de cursos, passando, aquando da
verificagdo destas condigdes, a ter um papel de
grande relevancia na formagfo dos futuros
professores.

Perante tal quadro, ¢ finalidade deste
artigo dar uma modesta contribuicfio para essa
reflexdo, fornecendo alguns elementos e fazen-
do algumas analises que julgo apropriados.

1. Influéncia exercida pela ciéncia no
mundo ocidental

Embora se encontrem causas muito
remotas e de diferentes naturezas para o tipo
de civilizagdo que o mundo ocidental desen-
volveu, parece ser consensual que o século XVI
marcou ¢ inicio de uma profunda alteragdo
social, para a qual muito contribuiu a ruptura
epistemologica verificada na ciéncia, nomea-
damente no dominio da astronomia. Com
efeito, foi neste século que, por acc¢do de
homens como Nicolau Copérnico, Tycho Brahe,
Johannes Kepler e Giordano Bruno, a Terra
comegou a ser “retirada” do centro do Univer-
$0, processo que se completou no século XVII
com Galileu Galilei e Isaac Newton, com todas
as consequéncias que a perda desse privilégio
trouxe para as dindmicas culturais, religiosas ¢
cientificas da época. Dos pontos de vista cultu-
ral e religioso, 0 impacto atingiu propor¢des de
realce, pois a Terra — que Deus havia destinado
para colocar o melhor da sua criagdo: nds, a
Humanidade — deixava de ocupar o lugar
especial onde Ptolomeu e posteriormente a
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Igreja Catdlica Apostdlica Romana a haviam
colocado: o centro do universo, em torno do
qual gravitavam todos os outros astros,
acreditando-se que em eterna harmonia
universal. Contudo, como oportunamente
mostrarei, as consequéncias deste impacto
cultural s6 mais tarde se fizeram sentir junto
das populagdes. Inicialmente, apenas afectaram
os centros do poder instituido, os quais reagi-
ram de forma violenta, como mostram os
processos a que foram submetidos homens
como Giordano Bruno e Galileu Galilei, assim
coma as condenagdes irracionais de que foram
alvo. No dmbito da ciéncia, as consequéncias
traduziram-se, desde logo, na procura de novas
explicagSes para os fenomenos naturais, as
quais constituiram alternativas s oficiais, que,
na generalidade dos casos, limitavam o conhe-
cimento a interpretagies de natureza religiosa
e dependiam de um poder autocritico e
limitador do acto de conhecer. A ciéncia conhe-
ceu, a partir desse século, um desenvolvimento
sem precedentes, nomeadamente ao nivel da
selec¢io dos objectos de estudo, das
metodologias utilizadas na investigacfo e dos
processos de andlise e discussdo dos resultados
obtidos.

Como vem sendo reconhecido, a
ciéncia moderna, que se desenvolveu a partir
desse distanie século XVI, com a des-
mistificagio dos céus, e que, no século XIX,
abalou o sistema de valores € de crengas
existente, ao cometer a heresia de desmistificar
a propria vida, faz hoje, como a sociologia da
ciéncia reconhece, parte de um conjunto de
elementos que consideramos culturais e,
nessa qualidade, influenciadores do modo de
viver, principalmente no mundo ocidental. Mas,
quando se pretende saber se foi a ciéncia que
contribuiu para o desenvolvimento da civiliza-
¢lo ocidental, ou se foi a evolugdo social ¢
econdémica desta civilizagio que determinou o
desenvolvimento cientifico, é dificil obter uma
resposta segura. Contudo, o que a andlise da
histéria da ciéncia mostra a este respeito € que
a actividadé cientifica foi, em grande niimero
de casos, pioneira na elaboragio de conceitos €
de resultados que a civilizag8o utilizou na sua
evolugio e estruturagio. Como exemplo, €
licita a associagdo entre o desenvolvimento
cientifico ¢ tecnolégico e a evolugdo de uma

nova classe social, a qual comegou por exercer
o poder econdmico para depois tomar o poder
politico: a burguesia. Além da ascensio da
burguesia, a evolugdo cientifica e a evolugdo
tecnolégica constituiram factores decisivos no
processo da industrializagdo, o qual foi respon-
savel pela emergéncia de novas relagdes
sociais, devido, principalmente, s alteragdes
da importincia de cada um dos sectores
produtivos, a deslocago de partes significati-
vas da populagdo para os grandes centros
urbanos ¢ ao surgimento de uma nova classe
social, o operariado. Para estas relagdes entre a
ciéncia e a evolugdo social, além do desenvol-
vimento tecnoldgico, muito contribuiram os
principios da racionalidade, da objectividade ¢
da causalidade, proprios do pensamento cienti-
fico e actualmente t30 postos em causa por
aqueles que, por razdes de diferentes nature-
zas, muito se tém esfor¢ado nas criticas a
ciéncia. Com efeito, estes principios tém
exercido uma influéncia consideravel nos
diferentes niveis e nas diversas instincias da
sociedade ocidental, comegando pela forma
como a generalidade das pessoas planifica as
diversas actividades da sua propria vida. O
grande fisico tedrico Steven Weinberg
escreveu, acerca desta relagio entre o desen-
volvimento cientifico ¢ a evolugfio social, bem
como do papel que a actividade cientifica tem
tido no conhecimento da natureza, que a
ciéncia tem desempenhado o “papel de
libertadora do espirito humano” (Weinberg,
1996, p. 176).

~ Mas, para além desta influéncia, ao
nivel dos fundamentos da organizagio social,
as aplica¢des tecnolégicas estéo, tal como
estiveram nos ultimos dois séculos, presentes
na maior parte das circunstincias que
condicionam a vivéncia dos povos, principal-
mente nos paises mais ricos ou mais industria-
lizados. Com efeito, utilizamos em proveito
proprio determinado tipo de bens, ndo acessi-
veis, nem (A0 pouco imagindveis, em épocas
anteriores, os quais produziram profundas
alteragdes no nosso modo de viver. Embora seja
verdade que esses bens dependem da conjuga-
¢io de dois factores, a evolucdo cientifica e as
dindmicas sociais ¢ e¢conémicas que 0s
projectaram e produziram, também ndo hé
diuvida de que a ciéncia continua a ser a
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condigio necessaria, ainda que ndo suficiente,
para que deles possamos usufruir.’

Apesar destas evidéncias, mas com a
finalidade de contribuir para uma melhor
percepgio das contribuigbes da ciéncia ¢ da
investigagio tecnolégica para a vida da
humanidade, proponho dois exercicios mentais,
que consistem em interrogarmo-nos a nos
préprios sobre algumas aplicagdes da evolugio
cientifica.

— Como seria vivermos, por exemplo,
sem electricidade? Como seria a vida em
nossas ¢asas € nas nossas ruas sem esse bem
que a ciéncia do século XIX nos legou? Como
seriam as fabricas onde se produz a maior
parte dos bens de que dispomos, caso ndo
pudéssemos utilizar essa forma de energia? Que
visfio teriamos do mundo sem as formas de
transmissio de informagdo que o conhecimen-
to dessa propriedade da matéria nos possibili-
tou? A nossa vida scria melhor sem os artefactos
tecnoldgicos cujo funcionamento depende dessa
forma de energia? Por exemplo: Sem 0s meios
de produgio que aliviam o homem dos
trabalhos mais perigosos ¢ mais degradantes?
Sem os meios de transporte que permitem uma
capacidade de deslocagiio nunca antes imagi-
nada? Sem as maquinas que utilizamos em
nossas casas? Sem os computadores? Sem ...?
— Fagamos esie exercicio mental, procurando
perceber como seria o mundo sem este bem que
a evolugio cientifica nos facultou ¢ que € a
electricidade.

Este tipo de exercicios pode ser conside-
rado nio logico, dado que a Historia ndo
permite qualquer inversdo temporal, n&o sendo
possivel retroceder alguns séculos, ou seja,
poder-se-a dizer que ndo faz sentido colocar a
questio de o mundo poder ter evoluido de
outra maneira, pois evoluiu da forma que
conhecemos ¢ é assim que existe, pelo que,
nestas condi¢bes, a inica analise com sentido ¢
a que ¢ feita as condigdes realmente existentes.
No entanto, esta objec¢io deve ter em conside-
rag3o que estes exercicios ndo representam mais
do que metodologias, baseadas em construgdes
mentais, para uma melhor compreensdo das
transformagdes ocorridas no nosso muado.

Admitindo que a validade deste tipo de
exercicios ¢ aceite, passo a propor o segundo.

— Como seria 0 mundo sem a investiga-
¢do e o conhecimento da constituigdo da maté-

ria, sem o conhecimento do 4tomo ¢ das parti-
culas que o formam?

Ao debrugarmo-nos sobre este exercicio,
para além de podermos repetir a maior parte
das questGes inventariadas na apresenta¢do do
anterior e que se referem a diferentes areas da
nossa existéncia e das nossas ocupagdes, ainda
podemos, como mero exemplo, acrescentar
outras de urna drea especifica, como seja a da
satide: i) como evoluiriam as expectativas dos
doentes sem os raios X, sem as ressondncias
magnéticas, ou outros meios modernos de
diagnéstico?; ii) como seria a vida desses
doentes sem os modernos medicamentos de que
hoje dispomos? seria preferivel ndo os termos
¢ continuarmos a morrer, por exemplo, de
tuberculose, ou de febre tiféide, como aconte-
cia até ha poucas décadas atras?; iii) seria
preferivel vivermos num mundo corm elevadas
taxas de mortalidade infantil?; iv) seria prefe-
rivel um mundo onde s6 os mais fortes e mais
capazes de reagir a doengas pudessem sobrevi-
ver? A resposta serd certamente “nfio”.

Assim é, o conhecimento dos fenomenos
clectromagnéticos e da constitui¢io da matéria
foi uma das condig¢des indispensdveis a criagio
da maior parte dos bens tecnologicamente
evoluidos que hoje estfo disponiveis, e de que
o computador, a televisfio, os meios de
diagnostico mais fidveis, os medicamentos mais
cficazes, alguns meios de produgio mais
seguros, algumas maquinas capazes de realiza-
rem tarefas penosas e degradantes que antes
eram feitas pclo homem, as avancadas formas
de divulgagiio da informacio, eic., 830 apenas
alguns exemplos.

Ap6s o reconhecimento de que sem a
ciéncia ndo teriamos acesso aos bens
tecnologicamente avangados de que dispomos,
importa ainda que cada um reflicta sobre uma
questdo essencial, ainda que complexa: “o
mundo sem esses bens seria melhor que 0 que
conhecemos?”. Se conseguirmos,imaginar um
mundo sem esses bens e melhor que o actual, ¢
sc¢ ainda tivermos capacidade para mostrar que
o Homem seria capaz de o criar, entdo néo
restam dividas: o conhecimento dos fenémenos
electromagnéticos € da constituigio da matéria
nfio trouxe nenhum beneficio para a Humani-
dade; o trabalho dos cientistas que se dedica-
vam as tarefas de elaborar o electromagnetismo
e de compreender como é que a matéria €
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formada pode ter sido intil. Contudo, na
comparag¢io do nosso mundo com um outro que
a nossa imaginagdo criasse, mas sem uma
acentuada influéncia do desenvolvimento
cientifico, a conclusdo nfio parece dificil: o
desenvolvimento cientifico contribuiu para a
transformagdo da sociedade, de forma a
vivermos melhor, a termos melhor qualidade
de vida. Pelo menos, no que respeita aos
exemplos apresentados, a ciéncia foi Gtil para a
Humanidade.

Ao fazermos o balango, certamente
concluiremos que as ciéncias da natureza t€ém
condicionado a evolugio do mundo ocidental,
tanto ao nivel dos fundamentos, como ao nivel
da utilizagfio dos resultados da investigacio
tecnologica, produzindo efeitos, nomeadamen-
te, na alteragio de sistemas de valores, na
criacio de novas relacGes sociais, na simplifi-
cacfio dos processos produtivos, na produgio
de grande diversidade de bens € no conheci-
mento que o homem tem da natureza. Porém,
nem sempre nos damos conta desta profunda
influéncia, apesar de utilizarmos os bens, as
nog¢des, as metodologias, os modelos ¢ as
teorias que a ciéncia criou. E esta uma das
razfes que permitem que a descrenca e a des-
confianca em relagfio A ciéncia se instalem nas
nossas mentes, o que, infelizmente, ja vem
sendo um habito na civilizagiio ocidental.

2. A responsabilizacio da ciéncia por
alguns problemas que afectam a Hu-
manidade

Apesar das evidéncias de que a ciéncia
tem influenciado positivamente a humanidade,
¢ reconhecido ser igualmente possivel levantar
objecgdes acerca da qualidade de alguns dos
resultados ¢ produtos da investigaco cientifi-
ca e da forma como sucessivamente t€m
influenciado a ac¢do humana sobre a Natureza.
E ainda possivel questionar a justeza do tipo de
relacBes sociais que se consolidaram durante ¢
periodo de maior actividade cientifica, bem
como a validade do sistema de valores que neste
periodo se desenvolveu. A comprovar cstas
possibilidades, algumas das quais séo referidas
na obra de Sousa Santos, constata-se que
algumas aplicagdes cstdo a originar rupturas
sociais ¢ ambicntais.

Seleccionando apenas alguns dos exem-~

plos mais conhecidos, sdo, nomeadamente,
fontes de preocupacio: 1) a poluigio dos solos,
dos cursos de dgua, da atmosfera e do mar; ii)
a qualidade de alguns dos alimentos que
consumimos; iii) o estilo de vida das popula-
¢Oes no mundo ocidental; iv) a enorme capaci-
dade destruidora das potentes armas de que hoje
dispomos, assumindo um estatuto especial as
bascadas na cisdo nuclear; v) as davidas
quanto ao aproveitamento pacifico da encrgia
nuclear; vi) as incertezas quanto ao futuro que
nos € reservado pela engenharia genética e pela -
possibilidade de clonagem humana; vii) os
enormes investimentos e recursos de que
actualmente necessita a investigagio cientifi-
ca; viii) a defini¢dio das prioridades para a
pratica cientifica; e, para os mais atentos, ix) a
manutencio de desigualdades sociais, entre
pessoas, entre povos, ou entre nagoes.

Estes sdo 50 alguns dos lendmenos que
poderiam ser apresentados ¢ que facilmente se
demonstraria serem fontes de problemas e de
preocupagdes, mas raramente se explicita a
diversidade de causas que estdo na sua origem.
Pelo facto de nfio haver, por negligéncia ou pro-
positadamente, um esfor¢o sério na identifica-
¢do ¢ apresentagdo dessas causas, permite-se a
divulgacfo de ideias ¢ no¢Ges que, comio jé foi
referido, actuam sistematicamente na consci-
éncia individual ou colectiva dos homens, ao
ponto de gerarem descrenga ¢ desconfianga na
evolu¢iio do conhecimento da Natureza.

Nestas condi¢Bes, importa analisar a
gravidade de cada uma daquelas fontes de
preocupagio ¢ tentar encontrar as causas que
objectivamente lhes deram origem. Nesta
primeira parte do artigo, que ndo deve ser
longa, serd apresentada a analise de alguns dos
aspectos referidos e que mais influenciam a
opinido publica. Mas, antes de iniciar a andlise
proposta, importa referir que os meios de
comunica¢io tém tomado a seu cargo a tarefa
de divulgagdo daqueles fendomenos, e ainda bem
que existe tal divulgagdo. O que nos deve
preccupar ¢ a sua eventual falta, bem como a
possibilidade de ser incompleta ou deturpada,
constituindo qualquer dessas possibilidades
factores que criam as condigdes para que a
descrenca ¢ a desconfianga perante os resulta-
dos da investigacdio cientifica sc instale na
mentc da maior parte da populagdo.
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* A questiio da poluigfio ¢ uma das que
merece especial atengfio de grande parte da
populagiio, pois € frequentemente associada a
perda de qualidade de vida, nomeadamente no
aspecto da saude, o que justifica uma reflexdo
sobre as suas causas.

Comecemos por formular uma questio:
sfio as ciéncias da natureza que nos ddo os
motivos para libertarmos para a atmosfera,
cursos de dgua ou solos, o diéxido de carbono,
algumas toxinas e metais pesados, entre outros
agentes poluidores? Nio sfio. Nio ha diavida
alguma de que a ciéncia nos tem dado os meios
¢ os conhecimentos para produzirmos estas
substincias, mas nio nos dda os motivos para
poluirmos o nosso planeta. E a conduta huma-
na que deve ser responsabilizada por esta
poluic¢do. Por essa razdo, talvez fosse 0til para
a espécie humana e para as outras formas de
vida na Terra que algumas das pessoas que acu-
sam a ciéncia de estar na origem da poluigio
utilizassem o seu conhecimento para estudarem
as razdes que estdo na origem da forma como o
homem conduz os destinos da vida no planeta.

Procurando alertar os centros de poder
politicoe econdmico, as diversas ciéncias na-
turais téfn, por intermédio dos seus praticantes,
os cientistas, avisado que as consequéncias
dessa poluigdo podem ser graves para o equili-
brio ecoldgico que permite a vida na Terra. Por
intermédio da investigacdo tecnolégica, tém
procurado, entre outros exemplos, conhccer os
efeitos dos CFCs sobre a camada de ozono,
apurar a real responsabilidade do didxido de
carbono e da sua conjugagdo com a
desflorestagio no aquecimento global do
plancta, compreender os mecanismos de
actuagfio das toxinas e dos metais pesados na
atmosfera, nos cursos de 4gua ¢ nos solos, numa
tentativa de mostrar as consequéncias destes
processos e minimizar os seus efeitos.

O problema da poluicfo esta intimamente
relacionado com ¢ estilo de vida que nos tem
sido proposto, com alguns dos nossos habitos ¢
com algumas das pseudo-necessidades que
consecutivamente em nds sfo criadas. Com
efeito, cada vez é maior o consumo de grande
variedade de bens, o qual exige uma série
bastante complexa de processos de transforma-

¢3o de matéria prima ¢ é normalmente
acompanhado por um desperdicio de recursos.
Estes processos de transformagio implicam a

necessidade de elevadas quantidades de
enecrgia e, como se¢ 1ss0 nio bastasse, ainda se
procura realiza-los ao menor prego possivel.
Reside aqui uma parte consideravel da origem
da poluig@o.

E compreensivel que o ser humano
procure insistentemente melhorar a sua
qualidade de vida, mas isso exige energia € as
principais fontes de energia que actualmente se
utilizam sio poluidoras. £ um erro pensarmos
que com 0S recursos existentes, nomeadamen-
tc ao nivel das fontcs de cncrgia, seja possivel
um estilo de vida duradouro baseado numa
abundincia a baixos custos de produgfo. Mas
ainda é maior o erro cometido pelos paises
responsaveis por elevadas taxas de emisso de
agentes poluidores ao nio estarem dispostos a
reduzir essas taxas, porventura com o argumen-
to de que ndo podem correr o risco de mostrar
as populagdes que foram enganadas quando se
lhes ocultou que a abundincta tem um prego,
cventualmente elevado.

Sdo estes os aspectos que devem ser
discutidos pelos que acusam a actividade
cientifica de ser a responsavel pela poluigio,
discussdo que deve comecar nas escolas. Por
isso, da formacdo dos professores também deve
fazer parte a anélise da globalidade dos perigos
a que estd exposta uma sociedade guiada pelo
principio do consumo excessivo, sem esconder
as verdadeiras causas. A responsabilidade
desta tarcfa deve ser partithada por professores
com formagdes cientificas, tanto em ciéncias
naturais como em ciéncias sociais.

As ciéncias da natureza nfc t€m a
principal quota na responsabilidade pelos
erros cometidos. Ao invés, através da investi-
gagio tecnologica, tém desempenhado um
papel decisivo, criando condigfes para a
procura de novas fontes de energia e com
menor capacidade poluidora, pois é exactamen-
ic a transformacio dc cnergia quimica (cujas
fontes principais s3o o petrdlco ¢ o carvio) em
eléctrica ¢ mecinica uma das maiores fontes
de poluigdo. Apesar destas evidéncias, ndo se
deve desresponsabilizar totalmente a ciéncia.
Pelo contrario, julgo ser possivel generalizar as

‘palavras de Weinberg, pronunciadas a respeito
da intolerincia, nomeadamente religiosa,-

existente no mundo: “é evidente que a ci€ncia
também deu as suas proprias contribui¢des para
os problemas do mundo, mas, em geral,
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dando-nos os meios para nos matarmos uns aos
outros, ¢ ndo o motivo” (Weinberg, 1996 p.
238). Ao aceitar e generalizar estas palavras para
um ambito diferente daquele em que foram
pronunciadas, julgo, no entanto, ser possivel
inferir que a verdadeira responsabilidade de
qualquer ac¢io, incluindo a poluigéo, reside no
“motivo™ e nfo nos “meios”.
.

* No que concerne a conjectura de que
a ciéncia contribui para a manutencio das
desigualdades sociais, entre pessoas, entre
povos, ou entre nagdes, pode ser argumentado
que a evolugiio cientifica constitui um dos
pilares do modelo de desenvolvimento

. sécio-econdmico adoptado pelo mundo ociden-

tal, o qual manteve ou deu origem a criagio de
maiores desigualdades sociais, entre pessoas,
entre povos, ou entre nagdes.

Embora a questiio merega um maior
esclarecimento ¢ compreensdo, nflo deixa de ser
verdade que os beneficios resultantes da
actividade cientifica nfo estio acessiveis, em
graus equiparados, para toda a Humanidade.
Com efeito, uma percentagem significativa da
populagio do mundo tem fome e morre de forne
ou ndo resiste a uma larga variedade de doen-
cas, a mortalidade infantil continua elevada nos
paises subdesenvolvidos, a esperan¢a média de

vida nesses paises € baixa, cm grandes

manchas do planeta as pessoas tém cxpectati-
vas de vida muito limitadas, procurando
apenas sobreviver. Esta ¢ uma realidade
comprovada, inclusivamente pela Igreja
Catolica, ¢ que merece ser denunciada por
todos os que acreditam na possibilidade de um
mundo mais justo. O que néo € aceitivel, como
nas proximas linhas se perceberd, € a
responsabilizagio da ciéncia por tais desigual-
dades. :

Com algum rigor no raciocinio, conclui-
remos que ndo hd razfo alguma que nos
permita inferir que este estado de mera
sobrevivéncia, ou de fome, ou de elevada
mortalidade, ndo afectasse toda a Humanida-
de, caso tivesse sido possivel prescindir da
evolugiio cientifica dos tltimos quatro séculos.
A ciéncia teve um papel fulcral, sem o qual o
desenvolvimento social teria sido mais lento ¢
provavelmente diferente, pelo que ndo
podemos saber em que fase estariamos. Nio

sabemos, por excmplo, se ainda estaria em
vigor o regime esclavagista, ndo sabemos se¢
continuariamos a morrer de peste negra, ou de
oufras doencas incurdveis no fim da Idade
Media, ndo sabemos se, a excepgdo de um
grupo extremamente reduzido de pessoas (os
dirigentes), a Humanidade ndo estaria toda a
sofrer e a morrer de fome.

Os problemas da fome, da baixa
esperanca de vida, da elevada mortalidade
infantil, nio sfo da rcsponsabilidade da
ciéncia. Procuremo-los nas relagdes que se
estabeleceram entre as nagdes e que foram
resultantes do sistema de poderes instituido. Os
povos que hoje enfrentam esses problemas sdo
0s mesmos que durante séculos foram oprimi-
dos e a quem foi negado o direito a qualquer
tipo de desenvolvimento, nomeadamente o
cientifico, realidade que, quando associada a
sistemas de crengas e de divisdes,
inclusivamente étnicas — proprios ou cstimula-
dos do exterior —, determinou o atraso gue hoje
se faz sentir. A ciéncia niio tem qualquer
responsabilidade pelo facto de uma parte do
mundo se ter apropriado dos recursos,
mclusivamente os humanos, existentes na
outra parte € de fomentar a ignoréincia, enquanto
estratégia para manter o poder.

Sem outras razdes para invocar, ainda se
podera conjecturar que o desenvolvimento
cientifico foi mais uma das ferramentas usadas
pelas poténcias ocidentais na subjugagdo de
outros povos, mas ¢ que ¢ verdade € que essa
subjugacgio ja existia antes do inicio desse
desenvolvimento, o que Sousa Santos admite
ter sido significativo a partir do século XVIII.
Ha quanto tempo ja os povos colonizados
passavam fome, morriam prematuramente ou
viviam em regime de escravatura? Havia
muitos séculos.

Apesar de se constatar que néio ¢ possi-
vel uma responsabilizagdo da ciéncia, pelo
menos quanto aos motivos, pelos problemas que
uma clevada percentagem da Humanidade
enfrenta, também se reconhece que a ultima
conjectura merece uma maior atengio. E uma
realidade que a ciéncia pode ter fornecido os
meios — quer ao nivel do armamento, quer ao
nivel da capacidade de exploragdo ¢ de
transformacido de recursos — para manter a
dependéncia de uma parte da humanidade’em
relaciio @ outra, mas certamentc ndo forneceu
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os motivos. Estes dependem da conduta
humana.

e Apesar de ndo ser o que mais afecta
diariamente as nossas vidas, de entre todos os
fendmenos que sdo estudados pela investiga-
¢Ho cientifica e que sdo objecto de ecritica, a
utilizacfio da energia nuclear é, provavelmen-
te, o mais complexo.

Com efeito, ao recordarmos a brutalida-
de do destino dos seres humanos que viviam
em Hiroshima e Nagasaky, em Agosto de 1945,
nfio podemos ficar indiferentes 4 utilizagéo da
enerpia nuclear para fins militares. Também néio
¢ facil compreendermos que, apds a morte de
centena ¢ meia de milhar de seres humanos,
aquando da destruigiio destas duas cidades, se
tenha optado pela continuagéo da fabricagfio de
bombas nucleares cada vez mais potentes,
existindo actualmente mais de duas dezenas de
milhar de ogivas com capacidade para porem
em risco a propria existéncia de vida na Terra.
Apesar do problema do armamento ser o mais
complexo, ndo nos podemos esquecer que
também estdo por resolver certos aspectos do
aproveitamento pacifico da energia nuclear.
Com efeito, nio podemos menosprezar a
possibilidade de explos@o de um reactor, como
aconteceu recentemente em Chernobyl, nem
ignorar os efeitos decorrentes de uma contami-
nagdo ambiental com material radioactivo,
proveniente de uma possivel fuga de qualquer
central nuclear.

Estas possibilidades, que nfo podemos
esquecer nem ignorar, sdo uma contribuigio
muito significativa para uma generalizagio da
descrenca e da desconfianga nos produtos da
investigagdo cientifica. No que respeita a
acgdo educativa, tal generalizagéo pode afectar
o desempenho didéctico de qualquer professor,
ameacando, inclusivamente, a convicgfo tdo
necessaria aos que leccionam disciplinas da area
das ciéncias da natureza. Sdo cstes efeitos que
aconsclham a uma discussfio esclarecedora do
problema, nomeadamente numa institui¢do
formadora de professores. _

Porém, a complexidade do tema ¢ a
necessidade de uma discussfio alargada a toda
a populagdo escolar, mesmo a quem dele tem
um conhecimento muito insuficiente, ou quase
nulo, implicam a abordagem, ainda que de
forma elementar e sucinta, de trés aspectos

complementares: a evolugio do conhecimento
do atomo e do scu nuicleo; a obtengio de ener-
gia eléctrica; a utilizacfio da energia nuclear na
producio de armas.

— O conhecimento do atomo e do seu
niicleo estd associado  necessidade intemporal
— material ou intelectual — do homem em
conhecer a constituicio da matéria e prever o
seu comportamento, necessidade que, no que
respeita a civilizacfio ocidental, parece ter as
suas origens no distante século VII a.C.,
quando Tales de Mileto acreditou que era
possivel compreender as forgas da natureza sem
as divinizar ¢ procurou uin elemento que fosse
a causa primeira de todas as coisas existentes.
Estava langado o desatio e criada a curiosida-
de, havia uma nova necessidade.

Nos trés séculos seguintes foram
claboradas duas teorias: a primeira explicava a
matéria com base na existéncia de pequenas
unidades indivisiveis (atomos, em grego
antigo) ¢ ¢ devida a Leucipo ¢ Demoécerito de
Abdera, sendo posteriormente aceite por
Epicuro de Samos e Caro Tito Lucrécio; a
segunda defendia que todas as substincias eram
formadas a partir de quatro elementos (4gua,
ar, fogo ¢ terra), a que se associavam quatro
qualidades. Esta tcoria, para a qual contribui-
ram Tales, Anaximenes, Anaximandro,
Heraclito e Empedacles e que foi elaborada por
um dos espiritos mais ilustres que a humanida-
de criou, Aristdtcles, mostrou-sc inconsequen-
te na explicagio de fenémenos 1i0 elementares
como o das transformagdes das substincias.
Apesar disso, prevaleceu durante 22 séculos.
Ao invés, a teoria atdmica de Leucipo e
Demdcrito foi ignorada no mundo cristdo, sen-
do, no entanto, conservada pela civilizag@o
arabe, que traduziu grande parte das obras gre-
gas.

O mundo ocidental s6 teve conhecimen-
to da teoria atomica, de Leucipo ¢ de Demdcrito,
no scgundo milénio da nossa cra. Foi a tradu-
¢Ao da obra completa de Aristételes, a partir do
século X111, bem como as cruzadas a Terra Santa
¢ ainda a divulgagfio da cultura drabe que
mostraram ja haver sido elaborada uma teoria
baseada na existéncia de dtomos. Neste proces-
so de divulgagio da cultura drabe ¢, em
consequéncia, da ciéncia grega, o califado de
Cordova teve uma importéncia decisiva, pois
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alguns intelectuais do inicio do segundo
milénio, dos quais s¢ destaca o Papa Silvestre
II, contactaram com a civilizacido e com o
conhecimento arabes no sul de Espanha.

Apesar da profunda influéncia que o
conhecimento grego exerceu no pensamento
ocidental, a verdade é que a teoria dos quatro
elementos, de Aristoteles, se mostrava incapaz
de explicar as transformacdes de matéria ¢ a
enorme diversidade de caracteristicas ¢ propri-
edades dos objectos. De forma similar, o
modelo de 4tomo, de Leucipo e de Demdcrito,
também ndo explicava essas transformagdes e
essas propriedades.

NZo obstante, esse modelo atémico
previa a descontinuidade da matéria e, em
consequéncia, a existéncia do vazio, nogdes
indispensdveis a cria¢do, no inicio do século
X1X, da primeira teoria atémica da era
moderna, a qual, em certa perspectiva, se pode
considerar como o resultado da associagdo
entre a evolugdo das ideias e dos conhecimen-
tos acerca do comportamento e das proprieda-
des da matéria e a permanente necessidade
intelectual ¢ material do homem em conhecer
a sua constituicdo. Como ja constatimos, a
teoria atémica tem sido a principal
impulsionadora da evolﬁ(;é‘lo cientifica e
tecnolégica dos altimos duzentos ou, pelo me-
nos, cem anos ¢ ¢ responsavel pela existéneia
da maior parte dos bens tecnologicamente
evoluidos de que hoje dispomos. Foi uma boa
criacfo do espirito humano e, em certo sentido,
veio responder a preocupacgdes intelectuais ja
manifestadas no distante século VII a. C.

No que respeita ao tema em discusséo, a
descoberta das radia¢@es nucleares esteve, logo
nos ultimos quatro anos do século XIX, associ-
ada & evoluco da nogio de dtomo, pois decor-
reu de investigacOes que também mostraram
que o dtomo € composto por wma parte positi-
va e outra negativa. Entre 1905 ¢ 1911, foi o
estudo do comportamento dessas radiagdes,
exactamente a acgio das particulas a sobre a
matéria, que possibilitou a Rutherford a desco-
berta do niicleo atdémico. Até a década de 30,

foi ainda o estudo das radiagdes nucleares,.

especificamente da estrutura da particula a, que
possibilitou o primeiro conhecimento comple-
to sobre a constituigio do nucico, nomeadamen-
te a existéncia do neutrdo. A descoberta da
energia nuclear resultou do estudo da

desintegra¢do espontéinea — nio provocada — dos
nucleos instaveis, bem como do seu comporta-
mento perante situagdes criadas exteriormen-
te, tal como o bombardeamento do urdnio com
neutrdes, ou seja, foi apenas uma das
consequéncias do estudo do comportamento
espontineo ou provocado do atomo e especifi-
camente do ntcleo atdmico.

Nesta linha de pensamento, as radiagdes
nucleares constituem apenas um dos produtos
da procura do homem de conhecer a natureza
sem a divinizar, como Tales sugeriu no distante
século VII a. C. N#o vale a pena pensarmos que
seria possivel continuar a ignorar os fenémenos
naturais, pois a tentativa de os conhecer
sempre fez parte da natureza humana.

~ Quanio ao aproveitamento da encrgia
nuclear para fins pacificos, ou s¢ja, a obtengdo
de energia eléctrica, qualquer anélise deve
partir da assungo de que o processo comporta
riscos, os quais consistem na possibilidade,
ainda que minima, de explosdo de um reactor,
bem como na possibilidade apreciavel de
derrames que contaminarfio a atmosfera, os
solos e os cursos de agua que arrefecem a
central, fendmeno que também podera ocorrer
no processo de tratamento ou eliminagio dos
residuos.

Mas, ao analisarmos estes riscos, nfo nos
podemos limitar a dizer que cles existern, mas
que globalmente os beneficios da actividade
cientifica ainda sfio mais evidentes que os
problemas que levantou. Temos de procurar
conhecer as suas origens. Tais riscos, enormes
e reais, sdo apenas mais uma parte do prego que,
como jd foi salientado, temos de pagar por
necessitarmos de grandes quantidades de
energia, as quais sio imprescindiveis para a
manutengdo da sociedade de abundincia de
bens que os responsaveis politicos dos Gltimos
cinquenta anos nos tém vindo a prometer. Numa
outra perspectiva, s30 uma consequéncia da
natural tendéncia do ser humano de procurar
constantegiente melhorar a sua qualidade de
vida. Mas, em qualquer das interpretagdes, ndo
faz qualquer sentido ignoré-los, pois a utiliza-
¢do da energia nuclear para obten¢do de
energia cléctrica é uma realidade da qual nédo
parcce estarmos dispostos a abdicar. O que
estas constatagfes aconselham ¢ a promogéo
da investiga¢do cientifica no sentido de se
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poder evitar qualquer catastrofe ou minimizar
os efeitos de uma incorrecta utilizagiio dos
meios necessarios para aproveitamento da
energia existente no nicleo do atomo.

Voltam a confirmar-se as palavras de
Weinberg (1996), dado que, na eventualidade
de uma catastrofe de dimensao aprecidvel, mais
uma vez se verifica que a ciéncia pode ter
contribuido com os meios, mas nio com o0s
motivos. Mas, na possibilidade desta catastro-
fe, nfdio podemos associar 0s motivos & procura
de uma vida melhor por parte da humanidade.
Os motivos estdo agora dependentes do grau
de responsabilidade daqueles que, a0 governa-
rem, decidem o futuro da vida na Terra, pois os
possiveis riscos séo sobejamente conhecidos,

Embora actualmente se desenvolva a
pesquisa cientifica na procura de novas fontes
de energia, ndo poluentes, néo radioactivas ¢
constantemente renovavels, nem sempre sc feve
a consciéneia da necessidade desta pesquisa.
Aquando da descoberta da possibilidade de
utilizacfio da energia libertada na ciséo do
urénio, alguns cientistas viram nessa descober-
ta uma forma de dignificagiio do homem. O
grande fisico e lutador pela liberdade, Aurélio
Marques da Silva, escreveu, na década de 40:
*... quando o homem puder dispor de uma fon-
te de energia de tal grandiosidade, a vida social
sofrera necessariamente uma remodelagfio pro-
funda. A maquina substituird quase completa-
mente o traballio manual; o prego de custo dos
artigos manufacturados descera grandemente.
E isto traduzir-se-4 necessariamente por uma
notivel elevacio do nivel de vida, pela redugio
dos trabalhos degradantes e por uma melhoria
das condigdes materiais de todos” (Silva, cita-
do por Gibert, 1982, p. 215).

— No que concerne ao aproveitamento da
utilizago da cnergia nuclear para fins bélicos,
a questdo ainda € mais delicada.

Ni#o hd qualquer divida de que foi com
entusiasmo que a comunidade cientifica
produziu as duas primeiras bombas que destru-
iram Hiroshima e Nagasaky. Também nio
devemos ocultar que foi um dos espiritos mais
livres e mais pacificos que a humanidade criou,
Albert Einstein, que, por sugestdo de Szilard e
Wigner, em duas cartas enviadas ao presidente
Frankiin Roosevclt, sugeriu a producéio da nova
bomba. Seria ainda de grande hipocrisia tentar

justificar o langamento das duas bombas com o
relatério do comandante das forgas americanas
no Pacifico, onde se afirmava que a invas3o do
Japdo poderia provocar varias centenas de
milhar de mortes.

Com o langamento das duas bombas
morreram de imediato, segundo algumas
estimativas, cerca de 150000 a 200000 pessoas
€ 20000 morreram posteriormente, vitimas de
doengas provocadas pelas radiagdes a que
foram submetidas. Sabemos isto hoje. Mas,
quando a comunidade cientifica aceitou o
desafio de planear e consiruir as bombas, nio
se sabia. Além disso, devemos tentar perceber
os horrores da Segunda Guerra para encontrar-
mos uma razio vélida para o entusiasmo com
que as trés primeiras bombas foram produzi-
das.

As cartas de Einstein a Roosevelt
indicam as razdes que o levavam a admitir que
a Alemanha plancava construir a nova bomba e
estava em condi¢des de alcangar esse objecti-
vo. Com efeito, alguma da melhor massa ¢in-
zenta existente na Europa foi expulsa das uni-
versidades alemis e partiu para os Estados Uni-
dos para fugir ao regime nazi, levando infor-
magdes de que era possivel a construgio de uma
bomba de tipo novo ¢ extremamente potente €
que a Alemanha estava em condigdes de a cons-
truir, pois controlava alguns dos melhores ins-
titutos de fisica teodrica, como o Instituto de Fi-
sica Kaiser Wilhelm — onde se realizavam in-
vestiga¢des com o urdnio — e ainda dispunha
de eminentes cientistas, tais como Werner
Heisenberg, cujo papel nunca foi inteiramente
esclarecido no pds-guerra, embora ele proprio
tenha admitido que o projecto que orientou se
destinava 4 obtengdo de energia para processos
industriais. Além destas informac8es, também
se sabia que 0 governo aleméo havia proibidoa
exportagiio de uriinio ¢ que montara [Abricas
para obtengio de dgua pesada, medidas que
constituiam sinais de que poderia estar dispos-
to a produzir a nova bomba. Por estas razges,
ndo ¢ de admirar que tenham sido cientistas
europeus, da craveira de Einstein, Fermi,
Wigner ou Szilard, que tenham proposto ao
governo americano a construgdo da bomba
atémica.

Apbs a decisdo politico-militar de cons-
truir a bomba, muitos Prémios Nobel europeus,
cm Fisica, participaram na sua construco.
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- No enlanto, também foram estes fisicos
que procuraram mostrar que nfo havia justifi-
cagfo para que a sua fabricagfio continuasse, o
que ocorreu apds Goudsmith ter constatado, em
1943, que a Alemanha estava extremamente
atrasada nas investigacSes fundamentais. A
maior parte dos investigadores que trabalhavam
no projecto Manhattan fizeram saber que nada
justificava a produgfio da bomba, pois se o atra-
so alem@o era tdo grande, era admissivel que o
programa japonés, caso existisse, ainda estives-
se mais atrasado. Einstein comentou acerca das
duas cartas que enviara ao Presidente Roosevelt:
“se tivesse sabido que os alemies néo seriam
bem sucedidos na produgio da bomba atoémi-
ca, ndo teria levantado um dedo” (Einstein,
citado por Pais, 1993, p. 555). Szilard fez parte
de um grupo de sete cientistas que elaborou o
designado Informe Franck, onde se apelava a
ndo continuaciio das investigagdes. Niels Bohr
elaborou um decumento, que foi entregue a
Roosevelt ¢ Churchill, onde alertava para as
consequéncias da utilizagdo da nova arma.
(Seria desgastante apresentar aqui todas as
tentativas dos cientistas para mostrar os
perigos que poderiam advir da corrida ao
armamento atémico. No entanto, recomendo a
leitura, entre outros documentos, do site:
http://omega.ilce.edu.max:3000/sites/ciencia/
volumen2/ciencia3/061/htm/sec_5.htm, onde se
mostra o empenho da comunidade cientifica na
producdo da bomba, bem como as suas reser-
vas, apOs conhecimento de que a Alemanha
estava bastante atrasada nas investigag¢Ges
fundamentais.)

Apesar das reacgdes da comunidade
cientifica, bem como das reservas de alguns
responsiveis militares, as duas primeiras
bombas atémicas foram langadas sobre
Hiroshima e Nagasaky, em Agosto de 19435. Os
resultados ja apresentados mostram que os ¢fei-
tos foram devastadores. As justificagdes para o
langamento sfo de ordem varia, no ¢ntanto, em
todos os documentos sobre o processo se
encontra a figura de alguns generais, como
Leslic Groves, que sempre defenderam a sua
utilizagfio como forma de persuadir o Japdo a
capitular. Alguns analistas referem que a morte
prematura de Roosevelt pode ter catalisado o
processo. Qutros sdo da opinido de que o
lancamento sc destinou a mostrar a nova
poténcia emergente da Guerra, a Unido

Soviética, que o Ocidente era mais forte do
ponto de vista militar. No entanto, todos estdo
de acordo, incluindo-se aqui a Igreja Catolica,
pelas palavras de Paulo VI, que a destruiciio e
as mortes em Hisoshima e Nagasaky
foram actos da mais odiosa barbarie.

Apds o langamento das bombas, e
mostrando-se incapaz de travar o processo, a
mesma comunidade cientifica que as produziu
voltou a reagir, no sentido de evitar novas
experiéncias desse tipo. A titulo de exemplo,
consideremos os seguintes casos: o fisico
Robert Oppenheimer, que foi o responsével
cientifico pela producdo das bombas, foi
perseguido e condenado, alegadamente por por
em causa a seguranga do estado, exactamente
por reagir contra a continuacfo da producio de
oufras armas semelhantes; a maior parte dos
cientistas atomicos, juntamente com Einstein,
reagiu de imediato contra csta perseguiciio; o
grande quimico Linus Pauling recebeu dois
prémios Nobel, o da quimica em 1954 ¢ 0 da
paz em 1962, o qual lhe foi atribuido pela sua
campanha contra as armas nucleares, campa-
nha que culminou com a organizagiio de um
abaixo-assinado que recolheu cerca de onze mil
assinaturas de cientistas de todo o mundo. O
abaixo-assinado foi entregue na ONU e foi uma
valiosa contribui¢3o para a proibigio de ensai-
os nucleares na atmosfera.

A comunidade cientilica foi responsavel
pelo plancamente das bombas atomicas ¢ pela
sua produgdo, no entanto, soube compreender
que a humanidade estava em perigo € que
deveria evitar esse perigoso caminho.

Apesar destes esforgos, o que se seguiu
ap6s a segunda guerra mundial foi uma corrida
ao armamento nuclear, principalmente pelas
duas novas poténcias, pelo que o perigo de uma
guerra atdmica foi por diversas vezes evidente.
Esperemos que o sentido de responsabilidade
dos homens ¢ a conduta dos dirigentes sejam
suficientes para impedir a destruigdo da vida
no nosso planeta. Mais do que nunca, a cién-
cia, com a fabricagdo de bombas cada vez mais
potentes, deu a0 homem os meios para s¢
auto-destruir, mas os motivos consistiram numa
guerra fria entre dois sistemas antagénicos de
organizago politica, social ¢ econdmica da
humanidade, nfio sendo da responsabilidade da
ciéncia. E 6bvio que foi a investigagdo cientifi-
ca que forneccu os conhecimentos para que
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estas armas fossem construidas, mas as
dindmicas estratégico-politicas ndo sdo da sua
responsabilidade. '
Para Freud, a ciéncia era uma das
maiores manifestagdes da civilizagdo. No
entanto, acreditava que o ser humano &
agressivo e auto-destrutivo, chegando a
admitir que “a humanidade conseguiu o
dominio sobre as forcas da natureza numa tal
extensdo que, com a sua ajuda, nfo terd
dificuldade em se exterminar mutuamente até
ao ultimo homem” (Freud, citado por Helton,
1998, p. 31). Mas a forma como consecutiva-
mente se evitou o confronto que, desde os anos
60 e da crise da Baia dos Porcos, pareceu por
diversas vezes iminente, bem como a assinatu-
ra dos tratados sobre o controlo do armamento
nuclear ¢ sua redugéio ndio parecem dar razio
ao pai da psicanélise. No entanto, devemos es-
tar atentos.
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O Ensino Superior Puablico em
Turismo em Portugal

Resumo

A formac@o em turismo em Portugal ¢
relativamente recente, principalmente no que
se refere ao ensino superior publico. No entan-
to, e mais concretamente na década de 90, sur-
giram virios cursos na drea do turismo no ensi-
no superior politécnico e assistiu-se a uma pro-
liferagio de cursos bictapicos de
licenciatura, em consequéncia de legislagio
aprovada para o efeito.

Este artigo pretende apresentar uma
panordmica geral do que existe em termos de
cursos superiores na irea do turismo em
Portugal.

Introducio

O turismo € um sector econdmico que
tem vindo a conhecer um extraordindrio
crescimento nos dois Uliimos séculos, de tal
forma que alguns autores afirmam ter sido o
século XX o século do turismo.

E um sector transdisciplinar, cujo
conhecimento exige o estudo de varias
ciéncias, sejam elas nas dreas da economia,
da geografia, da sociologia, da psicologia, da
antropologia, do planeamento, da gestédo ¢, néo
menos importante, da estatistica. Alias, sem da-
dos estatisticos actualizados nfo poderiamos
afirmar que o turismo é o terceiro maior sector
a nivel mundial ¢ emprega cerca de 1/3 da po-
pulacio.

E, no entanto, um sector que conhece

_graves problemas ecstruturais, de que o caso

" Eva Milheiro
Escola Superior de
Educagiio de Portalegre

portugués ¢ um bom exemplo, como sejam a
sazonalidade, a concentragdo geografica da
procura, a imobilidade da oferta, entre outros.

Colocam-se, assim, sérios desafios 4
gestio dos empreendimentos, que sio
agravados por um outro problema: a falta de
formag@o dos profissionais do sector. Tal
obriga, frequentemente, a um recurso a
mio-de-obra temporaria, ou seja, trabalhado-
res de oulros sectores, que muitas vezes del-
xam as suas profissfes durante os meses que
consideramos de época alta ¢ ocupam-se nos
varios ramos do sector turistico, com mais
expressdo para os sectores hoteleiro ¢
similares.

Esta falta de formag#o ¢ particularmente
grave, na medida em que resulta numa
deficiente qualidade do servigo prestado, o que
deteriora a imagem de¢ Portugal cnquanto
destino turistico de qualidade.

O desenvolvimento de produtos
turisticos que asseguram uma procura
razoavelmente constante ao longo do ano, como
sdo os casos do Turismo em Espago Rural
(TER) e do turismo ambiental e desportivo, tem
vindo a orientar a politica de formagdo profis-
sional, com a criacdo de cursos profissionais
de nivel 1T, em que se valorizam estas
tematicas.

Breve resenha historica

, Quando se fala em educagéo em turismo
em Portugal, é inevitavel referir o actual
Instituto Nacional de Formagdo Turistica
(INFT), criado em 1965 pelo Estado Portugués
e inicialmente designado Centro Nacional de
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Formacdo Turistica e Hoteleira (a designagdo
de INFT s6 foi adoptada em 1979).

Contudo, foram instituigdes do ensino
privado as percursoras do ensino em turismo
no nosso pais: ¢ Instituto de Novas Profissdes
e o Instituto Superior de Linguas e Administra-
¢do, com a abertura dos primeiros dois cursos
regulares de formaciio em turismo, que se
iniciaram em 1963/64.

Durante as décadas de 60 e 70, a forma-
¢do em turismo era essencialmente direccionada
para a area da hotelaria, o que era bastante
restritivo, dada a amplitude do sistema turisti-
co.

Nos finais da década de 80, comeca a
perceber-se uma perspectiva mais holistica da
formagdo (Salgado, 2001), devido ao apareci-
mento de especializagfes em turismo, vindas
de 4reas tdo diversas como a economia, a
geografia, a sociologia, a gestdo, o plancamento
€ outras.

Em 1986, surgem no dominio do sector
privado os primeiros cursos a atribuirem o grau
de bacharelato em Portugal.

Ao nivel do ensino superior pablico, foi
a Universidade de Aveire que, em 1988,
promoveu o reconhecimento do valor da
educagdo e formagéo em turismo ao nivel uni-
versitario, com a cria¢gdo da Licenciatura em
Gestao ¢ Planeamento em Turismo. N

Em 1991, o INFT criou a Escola Superi-
or de Hotelaria e Turismo do Estoril.

A década de 90 conheceu uma generali-
zagdo de cursos de turismo no ensino superior
politécnico, mas a recente proliferagdo de
licenciaturas em turismo, no ano lectivo de
1998/99, fica a dever-se ao Decreto-Lei e a
Portaria que regulam e aprovam o regulamento
geral da criagdo de cursos bietdpicos de
licenciaturas das escolas de ensino superior
politécnico.’ :

A formacfio na area do turismo ao
nivel superior

Em Portugal, sZo trés os ministérios do
Governo' que tém intervencio directa na poli-
tica de formagdo profissional em turismo: o
Ministério da Educag¢do, o Ministério da
Economia ¢ o Ministério do Trabalho e da
Solidaricdade.

O Ministério da Educagfio é responsavel
pelos cursos de formagdo profissional de
turismo através das escolas profissionais e das
escolas secundirias (em breve, segundo se
espera). Ao nivel superior, sdo as escolas
superiores do subsistema do ensino superior
politécnico ¢ as universidades que sio respon-
saveis pelos diversos cursos na area do turis-
mo. Nio se pode, contudo, deixar de referir a
oferta educativa na area do turismo ao nivel do
ensino superior privado e cooperativo.

O Ministério da Economia tutela o INFT,
que detém a responsabilidade da formacio
profissional nas Escolas de Turismo e Hotelaria.
De realgar, mais uma vez, a existéncia da
Escola Superior de Hotelaria ¢ Turismo do

‘Estoril (ESHTE).

O Ministério do Trabalho e da Solidarie-
dade, através dos centros de formacgio do
Instituto de Emprego e Formacfo Profissional,
ministra diversos cursos de formagao profissi-
onal na area da hotelaria, restauragio ¢
turismo.

Neste artigo, nfo pretendemos, porém,
aprofundar os outros niveis de ensino, pelo que
nos vamos debrucar unicamente sobre a
formacdo na drea do turismo a nivel superior.

Como j4 se referiu anteriormente, a
Universidade de Aveiro foi pioneira na
implementagiio do ensino do turismo a nivel
universitario. No entanto, outros cursos s¢ the
seguiram, pelo que actualmente o cendrio do
ensino do turismo em Portugal € ja extenso, com
vérios politécnicos a oferecerem cursos de tu-
rismo nas suas escolas, conferinde o grau de
bacharelato ou licenciatura.

Assim, conferindo unicamente o grau de
licenciatura, temos a Universidade de Aveiro,
cuja Licenciatura em Gestfio € Planeamento em
Turisme teve o seu inicio no ano lectivo
de 1988/89, ¢ ainda a Universidade de Tras-os-
-Montes e Alto Douro, com a licenciatura em
Recreacio, Lazer e Turismo.

O grau de bacharelato, sem possibilida-
de de continuac@o para obten¢io do grau de
licenciatura, é oferecido pela ESHTE, com o
curso de Cozinha e Produgio Alimentar.

Todas as outras escolas oferecem licen-
ciaturas bietdpicas.

Sdo apresentados os cursos de turismo
no ensino superior publico em Portugal na
tabela seguinte:
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Gestdo Hoteleira _

- UAlgarve — ESGHT (Portimio) . ..
Gestio Hoteleira
Turismo

ESHTE (Estoril
Direccio e Gestio Hotele1ra
Direccio e Gestdo de Operadores
Turisticos
Informacao Turistica

L IPBelaWEST,IG
Estratéeia ¢ Gestio Turfsticas

IPP — ESE (Portalegre)-
Turismo e Termalisino
IPC = ESE (Coimbra)

Tunsmo 7
IPC.- ESA (Coimbra)’.

Eco—Agrotunsmo

L IPT < ESG (Tomar)
Gestio Turistica e Cultural

IPL = ESE (Leiria)
Turismo

- UTAD (Chaves) . e
Recreacao _Lazer e TUI'lSIﬂO

LIPV S EST(Viseu): :

Portugal, podemos concluir que esta é muito
recente ¢ que resulta do préprio crescimento e
estabilidade do sector que se fez sentir nos
altimos vinte anos.

A necessidade crescente de pessoal nas
areas administrativa e empresarial, a par com o
reconhecimento da importincia econdémica do
sector para a economia portuguesa, fez com que
aumentasse a aposta na formacfo em turisino,
tendo em vista a qualificacéio dos profissionais
do sector.

Sendo o turismo um sistema complexo,
cujo funcionamento equilibrado depende de um
variado conjunto de outros sistemas, de que se
destacam os sistemas social, econémico,
ambiental ou politico, o seu conhecimento
implica o conhecimento de varios outros ramos
do conhecimento, desde a economia, a gestio,
a estatistica a sociologia, & psicologia ou a ge-
ografia. Esta preocupacgio é notoria nos planos
curriculares dos varios cursos aqui apresenta-
dos, que (apesar de cada um se encontrar, ou
néo, mais direccionado para uma dada area mais
especifica) contemplam disciplinas de varias
areas cientificas, o que reforca a ideia manifes-
ta quanto a transdisciplinaridade do sector.

" Para concluir, devemos manifestar a
opiniio de que a formacio em turismo ¢
imprescindivel para que Portugal se torne um
destine de turismo de qualidade e que se
devem secnsibilizar os alunos para as suas
responsabilidades enquanto futuros técnicos de
turismo ¢ para o respeito que tal implica pela

Turismo gestdo dos recursos turisticos do pais.
GPV—— ESTG (Lamego) % Néo menos importante s¢ torna dignifi-
“Gestio  Turistica.  Cultural e  ©at o ensino do turismo em Portugal e comba-

Patrimonial " o ter a ideia generalizada de que os alunos de

| IPL = ESTM (Peniche
Gestdo Turistica e Hoteleira
Turismo e Mar

_IPB - ESTGM (Mirandela)::
P_lan_ea_mento e Gestio em Turismo

“IPG = ESTT (Seia
Turismo

Fonte: SNESup, 2002.

Consideracdoes finais

turismo escolhem este curso pelas eventuais

-, oportunidades que ele poderd proporcionar de

conhecer difcrentes locais, ou “de passear™

(idcia ¢sta presenle mesmo na nossa institui-

¢j0) e ndo pelo facto de o turismo constituir
uma drea do conhecimento digna de ser
estudada.

Dec acordo com a breve. dCSCI‘lC'IO apre-
sentada ncste artigo sobre a situagio do
ensino superior pablico em turismo ¢m
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Notas

I A data de elaborag#io deste artigo, ainda nio tinha
ocorrido a reestruturagio a nivel minesterial.
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nota de leitura

Ana Cristina Ginja, M®* Manuela de Jesus,
M?® Margarida Quintelas, Olga Ludovico,

Tudo sobre mim...
Avaliar numa
Perspectiva de
Continuidade

Lisboa, Instifuto de
Inovacéo Educacional, 2000.
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A publicacio da Lei-Quadro de
Educagdo Pré-Escolar consagrou definitiva-
mente este ciclo de ensino como a 1% etapa da
Educacdo Basica, podendo ser também
considerada como uma etapa transitdria enfre
as aprendizagens realizadas no contexto
familiar ¢ o Ensino Bésico.

As transi¢des e as mudangas podem
constituir, para as criangas pequenas,
momentos de desenvolvimento ¢ aprendizagem,
quando vividas como um processo que se ca-
racterize pela continuidade e transversalidade.

Mais do que de cenarios desligados, as
crian¢as devem beneficiar de sistemas de
educacio articulados, de forma a que o sucesso
das experiéncias educativas vividas num
contexto nfio se anulem, mas, pelo contrario,
se ampliem, ao serem continuadas no ciclo
seguinte.

A continuidade das aprendizagens entre
ciclos passa necessariamente por varias
dimensdes, onde a troca de informacgio e
comunicacio entre os profissionais envolvidos
no processo se reveste de uma importéncia
fundamental.
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Tudo sobre mim... Avaliar numa perspec-
tiva de continuidade é o resultado de uma
reflexéio que, tendo como pano de fundo as
Orienta¢des Curriculares para a Educacgio
Pré-Escolar, se constitui como um instrumento
estratégico de observacfo, registo e avaliacdo
das experi€éncias e aprendizagens da crianga,
valorizando o papel desta em todo o processo.

Elaborado na primeira pessoa, este
instrumento podera ajudar a agregacdo de
esforgos entre pais, educadores de infincia e
professores do 1° Ciclo, no sentido de facilitar
as transigGes, apelando & re-humanizagfo da
educagdo escolar num esforgo de a tornar mais
acolhedora e eficaz.

Ana Maria Garcia
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Rubem Alves,

A Escola com que
sempre sonhel
sem imaginar que

pudesse existir
Porto, Edigbes Asa, 2001,

A descoberta emocionante de uma
escola; sem turmas, sem salas, sem testes, sem
sineta, ... mas onde se aprende o que se vive e
se vive o que se aprende... motivou o autor a
publicar seis cronicas sobre a Escola da Ponte,
no jornal Correio Popular, de Campinas,
Brasil.

Esta obra consiste num conjunto de
narrativas dedicadas a Escola da Ponte,
produzidas na sequéncia do convite efectuado
pelo Centro de Formagiio Camilo Castelo
Branco, de Vila Nova de Famalicfio, a Rubem
Alves, professor emérito da Unicamp,
Universidade Estadual de Campinas, Brasil.

Em cada uma das cronicas, o autor
reflecte sobre alguns pressupostos que fazem
desta comunidade educativa uma escola
diferente e polémica.

Analista, Rubem comega por relembrar
os Mestres Zen, cujo objectivo pedagogico era
levar os seus alunos a desaprender: esquecer o
que se sabe para se ver o que néo se via e
poder ficar iluminado. E esta experiéncia, que
ocorreu com o autor enquanto visitava a €sco-
la, que tenta transmitir nas suas croénicas.

Na 1? crénica elucida os leitores sobre a
forma como teve conhecimento da Escolac fala
dos primeiros contactos ¢ do inicio do
encantamento que o perseguiu durante toda a
visita.

A (in)disciplina, a organizacdo do
espago, os métodos, o programa, o papel do
aluno ¢ do professor nesta escola sdo temas so-
bre os quais o autor langa um olhar
reflexivo, nas restantes cronicas.

Através dos olhos € do coragdo, Rubem
vai progressivamente conhecendo a escola pela
qual se apaixonou e relatando a experiéncia de
iluminagio com que foi agraciado. Uma escola
onde a convergéncia de vontades ¢ a paciéncia
podem transformar alunos em criangas
tranquilas e felizes; onde os saberes sdo gera-
dos e n#o transmitidos; onde se valorizam as
diferencas individuais, a cooperagéo, a cons-
trugiio do pensamento reflexivo € critico; onde
o aluno é o verdadeiro curriculo e a aprendiza-
gem um empreendimento comunitdrio, uma
expressdo de solidariedade.

Esta obra, organizada ¢ prefaciada por
Ademar Ferreira dos Santos, integra, ainda, um
texto do professor José¢ Pacheco, um
comentario 4 visita por professores da Escola,
uma reflexdo, em forma de didrio, sobre
diversos temas de educacfo, por Pedro Barbas,
ilustragSes dos alunos da escola, o texto de uma
cronica dita por Fernando Alves na TSF e, em
anexo, o programa de estagio da Escola da
Ponte.

Fatima Ferreira
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