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No infcio do presente ano lectivo, a Cimara Muni-
cipal de Nisa organizou uma recepgdo aos professores
das escolas do concelho, proporcionando a visita a
diferentes localidades, empresas, locals de interesse
turfstico ete.. Os mnovos professores sdo o alvo prin-
cipal desta iniclativa que visa, segundo a autarquia,
"proporcionar-lhes um conhecimento do meio fislico e
social de onde provém os seus alunos, bem como uma
integragdo que possibilite um melhor desenvolvimento
da sua acgdo educativa”. ’

Esta iniclativa nfio &, felizmente, um caso iso-
lado. Simboliza uma atitude intervenlente e dinfmica
de diferentes Camaras Municipais do Distrito, no sen-—
tido de agir no 4mbito educativo, ultrapassando o li-
mite estrelto das suas obrigagdes formais.

A E.S.E.P., apesar da sua vida curta, tem j4 uma
rica experiZncia de cooperagdo com O poder
autdirquico. Ndo & pols surpreendente que o reforgo e
desenvolvimento dessa cooperagdio constitua uma ideia
forte do nosso plano de actividades, a curto e médio
prazo. Para {lustrar a Importdncia desta acgfo

concertada destacamos dois exemplos:

0 projecto de intervengdo educativa integrada que
estd a decorrer no concelho de Arroaches (Projecto
ECO) ndo seria possivel, com a dimensZo e caracteris-
ticas actualis, sem a colaboragdo empenhada e cons-
tante do respectivo municfpio. Do mesmo modo, © alar-
gamento do Projecto MINERVA a numerosas escolas de
diferentes nivels do ensino bidsico, s6 se concretizou
com o apolo das Clmaras de Portalegre, Crato, Alter
do Chio e Castelo de Vide.

A educagdo, enquanto dominic de intervengdo so-
cial, deveri ser parte integrante de um projecto glo-
bal de desenvolvimento {e nfo de mero crescimento)
concretizado a nfvel local, com o apoio e a inicia-
tiva das respectivas comunidades. As autarquias cabe

" obviamente um papel determinante, e insubstituivel,

neste processo.

De acordo com a sua orlentag8o editorial,
"Aprender" desenvolveri iniclativas no sentido de di-
vulgar experi8ncias e debater polfticas no que res-
peita ao papel e formas de intervengiio das autarquias
no dominio da educagdo.

A primeira & a de abrir as suas pdginas 4 colabo-
ragio dos autarcas para que exponham as suas ideias,
projectos, realizag¢Bes e problemas. Aqul fica um con-
vite que & também (e no bom sentido do termo) um de-—
safio.
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INOVACAO

PARA O SUCESSO
EDUCATIVO ESCOLAR

Permi tam-me que comece
esta breve intervengdo so-
bre A inovag¢do para o su-
cesso _educativo escolar
(1) com uma refer&ncia 6b-

via ao mals c&lebre brado
em favor de uma renovagao
pedagbgica, pronunciado
por Adolphe Ferridre em
prélogo ao seu livro
Transformemos a escola,

verdadelro manifesto do
Movimento da Educagio No-
va.

Diz Ferriére que, um

* Professor da Faculdade
de Psicologia e de Ci&n-
clas da  Educagdo da Uni-
versidade de Lisboa.

belo dia, deu o diabo uma
saltada & terra e verifi-
cou, ndo sem despelto, que
alnda c4 se encontravam
homens que acreditassem no
bem. 0 diabo concluiu, 14
do seu ponto de vista, que
as colsas ndo lam bem, e
que era urgente tomar pro-—
vidéncias. E pensou: "A
infidncla & o porvir da
raga, Comecemos, pols, pe-
la infincia". Entdo, dis-
fargando-se de enviado de
Deus e de reformador da
socledade, o diabo apre-—
gsentou-se perante os ho-
mens e explicou-lhes que a
salvagdo do mundo dependia
do respeito pelas suas or-—

ANTONIO NOVOA &

dens. A multiddo, beljando
a terra, dirigiu-se em co-
ro ao diabo:

- Queremo—-nos salvar!
Queremo—-nos salvar! Que
devemos fazer?

- Criem a escola!, dis-
se o diabo. E,seguindo—se
o] conselho do diabo,
criou-se a escola!

Ferriére explica depoils
todo o0 mal feito por esta
diabblica criagdo, até que
surgiu o Movimento de Edu-
cagdo Nova e com ele o fim
destas infernais galolas,
terminando com um conselho
aos seus leltores:

"Se ainda encontrares
dessas escolas & moda an-
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tiga, sacode o mestre na
sua cAtedra, desperta-o, e
diz-lhe que os tempos sdo
outros, que se esti perpe-
tuando um anacronlsmo.
Talvez lhe prestes um 6p-
timo servigo, sem contar
que fazes um grande favor
aos milhares de traquinas
que folgam felizes de vi-
ver, e que, se soubessem
latim, exclamariam:

"primum vivere, deinde
philosophari!” N#o haja
divida; primeiro viver,
pois entio?" (2).

Relembrar este eplsddio
cléssico da histdria da
pedagogia,tem uma intengdo
clara: sublinhar que a
inova¢3o no ensino e a re-
novacfio da escola ndo sdo
problemas de hoje, nem de
ontem, mas de sempre!

A impressionante vaga
inovadora dos anos vinte
&, por um lado,
do 1importante movimento
pedagbgico do final do sé&-

culo XIX e, por outro la-
do, alicerce da explosdo
inovadora da década de

sessenta, Vista numa pers-
pectiva histdérica, a ino-
vagdo escolar surge como
um processo complexo de
apropriagfo e de ruptura,
de adesdo e de confronto.
0 que ndo impede que, a
cada vaga, se tenha a im-
pressio de recomegar do

herdeira

zero, mnuma rejeigdo do
passado sob o epfteto de
"escola tradicional” e nu-
ma glorifica¢do do futuro,
o futuro da "escola nova”!

E preciso ter conscin-
cia da contradigdio essen-—
cial de que o movimento de
inovag¢io escolar & porta-
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dor, pelo menos hi um sé-

culo:

1, $% as iniciativas peri-
féricas, e mesmo margi-
nais, em relagdo 3 es-—
trutura do sistema edu-
cativo sdo verdadeira-
mente inovadoras.

2. Mas, para que a lnova-
¢do tenha um alcance
real e efectivo, & pre-
ciso que ela seja gene-
ralizfvel,

3. Ora, a sua generaliza-
¢do conduz 1inevitavel-
mente & sua degeneres—
cg&nclia e, frequentes
vezes, & sua deturpa-
cdo (3).

E possivel sair desta
contradigdo?
E possivel romper com

este circulo vicioso?

£ 0 que tentaremos ver,
propondo-vos uma reflexdo
em torno de tré&s ideias.

la. ideia

A modernizag¢do do nosso
sistema educativo passa
pela sua descentrallzagdo
e por um investimento das
escolas como lugares de
formagdo, na acepgio forte
do termo. Trata-se de eri-
gir as escolas em espagos
de autonomia pedagbgica,
curricular e profissional,
o que implica um esforgo
de compreensdo do papel
dos estabelecimentos de
ensino como organizag¢des,
funcionando numa tenzsdo
din8mica entre a produgdio
e a reprodugdo, entre a
liberdade e a responsabi-
lidade.

Nas filtimas
das a sociologia da educa-

duas déca-

¢do fez enormes progres-
sos, tendo nomeadamente
demonstrado, de forma 1ne-
quivoca, a existdncia de
interrelagdes entre a or-
ganlizag¢io curricular, a
pedagogia e a avaliagdo
escolar, por um lado, e as
estruturas deslguais da
socledade, pelo outro, A
sociologla da educag¢do fez
também grandes progressos
na demonstragdo da Impor-
tincia das varifvels so-
ciais, culturais e fami-
liares para o sucesso dos
alunos. Todavia, faltou um
elemento central na maio-
ria destes estudos, tendo-
-se subestimado a influén-
cla das varlivels escola-
res, tendo-se 1ignorado o
trabalho realizado no selo
dos estabelecimentos de
ensino, tendo—-se desvalo-
rizado o que poderemos de-
signar como a cultura in-
terna da organizagio esco-
lar (4).

Nos Gltimos anos, uma
série de estudos e de in-
vestigagles cilentfficas
tem vindo a pbr em desta-
que a importéncia dos pro-
cessos no Interlor dos es-
tabelecimentos de ensino
para a explica¢do do su-
cesso escolar. Pouco a
pouco, tem-se vindo a
construir uma sociologia
das organizagles escola-
res, que procura ¢ seu es-
pago de 1intervengdo entre
uma abordagem centrada na
sala de aula e as perspec-
tivas sbcio-institucionails
centradas no sistema edu-
cativo,




exceléncia escolar, em vez
da tradicional imposigdo
de uma norma, Pluralidade
das formas de sucesso edu-
cativo, em vez do "vere-
dicto escolar”, Diversi-
dade das estratéglias de
intervengdo pedagbgica, em
vez da costumeira normali-
za¢do ¢ massificagdo. Di-
versidade através de uma
pedagogia diferenciada, em
vez da obrigatoriedade de
seguir ritmos e percursos
definidos normativamente.
Inovar para © sucesso
educativo escolar &, antes
de mais, compreender esta

pluralidade e esta diver—-

sidade. E, em seguida, de-
finir as estratégias de
formagio mals adequadas,
que habilitem o pessoal
docente com as competén-
cias necessirias a uma
pritica pedagbgica quall-
ficada. E, finalmente,
criar estruturas de su-
porte e de incentivo & re-
alizagdo de experiéncias
educativas, preferenclal-
mente apoladas por inves—
tigadores exterlores que
d&em corpo a este objec—
tivo.

0 Relatdrio final do
Projecto 8 mostra-se par-
ticularmente atento a al-
gumas das reflexBes que
acabfmos de produzir. E o
segundo aspecto que merece
realce no texto que, de
modo indirecto, estames a
comentar.

3a. ldela

Eis-nos chegados & te-
ceira (e Gltima) ideia que
gostarfamos de partilhar
convosco: a inovagdo esco-
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lar s6 & possivel em si-
mul tineo com uma coucepgdo
diferente da formagio con-
tfnua de professores e com
a implementagdo de projec—
tos de investigagdo educa-
cional.

Esta parece-me ser a
idela que estf menos pre-
sente no

do 35919352__§. Ndo digo
que estd ausente. Digo que
esti menos presente. Ora,
ela & essencial no actual
contexto educativo portu—
gués,

Em 1. 1lugar, porque a
formag¢do continua dos pro-
fessores val ser um dos
temas-chave até ao final
do século, tomando o lugar
ocupado pela formagdo ini-
cial nos fltimos vinte
anos. Segundo um trabalho
do Gabinete de Estudos e
Planeamento (7) havia cer-
ca de 38.000 professores
do ensino primirio em
1986; sb precisaremos de
cerca de 22 000 no princf-
pio do novo século., Se
conjugarmos este facto,
com a constatagdo de que
cerca de 70% de professo-
res do ensino primirio tém
menos de 45 anos, percebe-
remos, de imediato, que
val haver nos proximos
tempos uma "libertagdo” de
recursos humanos nesta
frea, Urge canalizi-los no
sentido do desenvolvimento
de projectos de investi-
gacio e de inovagdo peda-
gbglca, em articulagdo com
uma carreira profissional
mals atraente. A formagdo
contfnua dos professores
tem que estar centrada nas
escolas, alnda que com 1i-

Relatbrio final

gagdes consistentes ao en-

sino superior e universi-
tirio. Formar-se & inves-

tigar, & procurar, & expe-
rimentar, & inovar.

Em 2. Jlugar, porque a
investigagdo educaclonal
tem sido muito descurada
no nosso pals. Ora, sem o

desenvolvimento de projec—
tos de investigagdo—acgio,
sem a implementagdo de di-
nimicas de 1nvestigagio—-
formagdo, ndo hd inovagdo
pedagbgica possivel.

A Inovagdo ndo se de-
creta. A 1inovagdo ndo se
impGe.

A inovagdo ndfo & um
produto. E um processo.
Uma atitude. E uma maneira
de ser e de estar na edu-
cagdo, '

Parafraseando  Antdnio
Sérglo, diria que a inova-
¢do & actividade, movimen-
to: nfo & ser, mas sim
devir; nifo & estar, mas

sim 1ir sendo (8).

Deverfamos até falar
menos em inovagio, e mais
em dindmica 1inovadora ou
em processo Ilnovador.

Investigagdo - Acgfo ~
Formagdo: els os trés po-
los em torno dos qualis gi-
ra a problemitica da ino-
vagio.

Investigar -
Formar: els

Aglr -
as trés ver-
tentes em que assenta a
modernizagdo das nossas
escolas e o futuro do nos-
so sistema educativo,

0 futuro? 1nterrogava-
-se Anténlo Sérglo.

Mas o futuro ndo exis—
te, Existe sim. Existe o
futuro como ideia. 0 que
nos constitul nfo & uma




E um fendmeno decisivo
para a problemitica da
inovagdo, que esti a ser
evocada neste Seminfirlo. 0
Relatdério final do Pro-
jecto 8 tem toda a razio
ao acentuar que a inovagio
se constrbi ao nivel de

equipas de trabalho, que
funcionam no interior de
organizagdes escolares,

onde ogs professores desem~
penham um papel preponde-
rante, ainda que n3do ex-
clusivo. Dito de outro
modo: a 1inovagdo ndo se
situa, no essencial, nem
ao nivel macro do sistema
de ensino, nem ao nivel
micro da sala de aula. E
este entre os dols que im-
porta agarrar enquanto es-—
pago possivel de inovagdo.
Crelo que a compreensfio
desta realidade & decisiva
num pafs como Portugal,
onde o sistema de ensino
estd t3o0 fortemente cen-
tralizado. Num pais onde
as escolas enquanto orga-—
nizagdes e os professores
enquanto profissionals
nunca tiveram as margens
de autonomia e de respon-
sabilizagdo que lhes eram
devidas,

Julgo que o fundamental
& criarmos as condigdes
institucionals para que as
inovagBes pedagbglcas pos-—
sam crescer e desenvolver-
-gse, Num certo sentido,
nio se trata de inovar,
Trata—se de c¢riar as con-
digBes para que a inovagdo
acontega, para que as
experidncias pedagbgicas
ndo sejam sistematicamente
destrufdas com argumentos
burocriticos, para que 08

professores se sintam gra-
tificados (e até recompen-
sados do ponto de vista da
carreira profissional) pe-
la participagdo em projec-

tos de 1inovag3o escolar.
Esti aqui, a meu ver, o
ponto nevrilgico da pro-
blem&tica da 1novagdo no
nosso pals.

2a. 1deia

Tnovagdo para o sucesso
educativo escolar: els o
tema deste painel.

£ provdvel que, noutros
palses, a inovagdo nio
passe, de modo tdo vital,
pelo sucesso educativo
escolar. Em Portugal, &
normal que o assunto
esteja na ribalta, Havia
que fazer alguma colsa.
Obviamente. Mas aqul surge
de imediatec a dificuldade
de definir o conceito de
sucesso. 0s trabalhos re-—
centes de Philippe Perre-
noud desmontaram de modo
muito criativo as utili-
zagdes diversas deste con-
celto. E, sem dlvida, um
terreno movedigo. Eles
desmontaram tamb&m as ilu-
s8es de tentar definir me-
tas de sucesso. Com Qque
legitimidade, pergunta
Philippe Perrenoud, se
arrogava Jean-Plerre Che~
vénement, entio Ministro
da Educagdo, o direlto de
afirmar que 85% dos alunos
de um dado grupo etirio
deviam terminar com 8suces-—
50 0s estudos secundirios?
0 ministro nunca se inter-
rogava sobre os desejos e
as aspiragdes das novas
geragdes: quererio elas

passar toda a sua juventu-
de na escola? Qual o sen-
tido de uma socliedade que
uniformiza a este ponto a
cultura, tornando—-a legal-
mente obrigatbria, na 1li-
nha do que os homens de
Cuernavaca tinham denun-
ciado de modo tdo radical

(5)7?

Estaremos dispostos,
neste final do sé&culo XX,
a regressar i4s crengas in-
génuas no "progresso so-
clal gragas 4 escola™ e a

uma “escolarizagfo cres-
cente da sociedade™? A
pergunta al filca, A res-

posta pertence a cada um.

De resto, importa estar
atento 4s tentagbes para
resolver o Insucesso esco-
lar de forma expedita. E a
histdéria conhecida daquele
professor de Educagdo Fi-
sica que, atormentado pela-
incapacidade dos seus alu-
nos para correrem os 100
metros em 13 segundos, de-
cidiu encurtar a pista pa-
ra 920 metros!!!

E o que Pilerre Bour-
dieu, no excelente relaté-
rio do Colégio de Franga,
chama a "selecgdo pelo
fracasso”, isto &, uma re-
cusa de selecg¢do, que ape-
nas leva a adiar o momento
da verdade, com toda a es-
pécle de consequéncias fu-
nestas, tanto para os in-
divfduos como para a ins-
tituig¢do (6).

Que resposta, entio,
d3o estes autores? Que ca-
minhos nos apontam?

Reencontramos de novo a

problemitica da plurali-
dade e da diversidade.
Pluralidade das formas de

APRENDER.11.1988.7




causa eficiente. E sempre
sim wuma causa final, Um

projecto, um plano, uma
idefa do que hi-de ser!
Permi tam-me que termine
como comecel., Lembrando,
come tdo brilhantemente o
fez Daniel Hameline no
Porto (9), que a condigdo
de sobrevivéncia de qual-
quer projecte educativo,
de qualquer projecto ino-
vador, & sempre a sua ins-
titucionaliza¢do. Mas, - ao

instituelonalizar-se, 0
projecto inovador perde,
inevitavelmente, grande

parte das suas caracteris-
ticas iniecials,
entrar num processo de de-
gradagio,

Que fazer, entdo?

Apenas, e td3o s6, re-
cordar que todos aqueles
que lutam pela inovagdo no
ensino possuem uma arma
temfvel. E decisiva. Que
todos nds temos que guar-
dar ciosamente. E que po-
demos sempre recomegar.
Uma, duas, trés: as vezes
que forem precisas, Apren-
der a recomegar &, pols, a
palavra de ordem de todos
os Inovadores,

NOTAS E REFERENCIAS BI-
BLIOGRAFICAS

1- Intervengio proferida
no dia 29 de Setembro
num painel sobre o tema
"Inova¢3o para o su-
cesgso educativo esco-
lar", integrado no Se-
minfrio Nacional de Di-

fusdo do Projecto 8
(Inovagdo no Ensino
Primério) do CDCC/Con-

gselho da Europa.

e tende a

2- Ver a tradugdo portu-
guesa da obra de Adol-
phe FERRIERRE: Trans-

formemos a
ris, Livraria Francesa
e Estrangeira Truchy-
-Leroy, 1928, pp. 1l1-16.

Ver Daniel HAMELINE,
"Changer 17école! Chan-
ger 1”&colelIl y a cent
ans que 1 on dit
¢a...", Temps Stratégi-
que, Inverno 1984/85,
pp. 73-80.

Ver, nomeadamente:
Linda McNEIL, Contra-
dictions of Control -

School Structure and
School Knowledge, New
York and London,

Routledge & Kegan Paul,
1986.

Peter MORTIMORE et

alii, School Matters —

The Junilor
Somerset, Open
Publishing, 1983.

Years,
Books

Ver Philippe PERRENOUD:
"De 176cole active &
17école interactive?”,
in On n“apprend pas
tout seul - Inter-
actions soclales et
construction des sa-
voirs |[CRESAS], Paris,
Les Editions ESF, 1987,
PP. 139-148.

Ver ainda do mesmo au-
tor:
"De quoi la réussite
scolaire est-elle fai-
te?", Education et Re-
cherche, 1/86, pp. 133-
159,

"La pédagogie de maftri-

escola, Pa-

se: une utople ratfona-
liste?”, in Assurer la
réussite des apprentis—
scolaires? [dir.
de M. Huberman], Neu-
chitel, Delachaux &
Niestlé, 1988, pp. 198-
233.

sages

- fcol. com Cl. Montandon!}
Qui maftrise 1"€&cole?
Pollitiques d"institu-
tions et pratiques des

acteurg, Lausanne, REa-
1itds Sociales, 1988,

- [Col, com Monica G.
Thurler] Savoir &valuer
pour mieux enselgner:
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Portugal - Cenirios até
2005, Lisboa, 1987.
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por Daniel Hameline, na
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MATEMATICA,

INSUCESSO E MUDANCA::

PROBLEMA POSSI{VEL, IMPOSSIVEL
OU INDETERMINADO ?

A Matemitica & uma das
disciplinas que mals con-—
tribul para o I1nsucesso
escolar de multos alunos,
A Matemitica tem certamen-
te as suas caracteristicas
préprias, resultantes da
sua natureza abstracta, da
sua carga simbb6lica, dos
seus métodos  rigorosos.
Mas serf mesmo Ilnevitivel
que a maloria dos “jovens
passe por tantas dificul-
dades e frustragdes no seu
contacto escolar com esta
ciéncia? .

Se a resposta for nega-
tiva, como explicar que,
apesar dos esforgos de

tantos educadores, tantos
matem§ ticos, tantos poli-
ticos, apesar de tantas

reformas e projectos, n#o

auxiliar da
Ciénclas de

% Professor
Faculdade de
Lisboa.
Presidente do. Conselho
Cientifico da E.S.E.P.
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se tenha ainda conseguido
encontrar uma solug@o sa-
tisfatdédria para o problema

e, pelo contririo, se
assista ao seu continuo
agravamento?

No caso de se concluir
pela afirmativa, ndo seria
entio de desistir de ten-
tar ensinar Matemftica &
maioria dos alumos, pelo
mencs a partir duma certa
idade, deixando esta dis-
ciplina apenas para agque-
les que dela irdo necessi-
tar para a continuagdo dos
seus estudos?

0 insucesso traduz-se
nfo apenas em nlvels de
aprendizagem profundamente
insatisfatérios, mas tam—
b&m na falta de confianga
na utilizag¢do dos concei-
tos e técnicas matemdati-
cas, numa visdo geral em-
pobrecida e deturpada da
natureza desta cléncla, e
numa atitude de alheamento
ou mesmo de repulsa rela-
tivamente a esta matéria.

Mas o problema deo Insu-

JOEO PEDRO PONTE *

cesso ndo & o fnico que
neste momento se coloca no
ensino da MatemiAtlca, A
ele somam-se outros, como
a grave caréncia de pro-
fessores qualificados e a
mi imagem que a disciplina
tem aos olhos dos alunes e
do pfiblico em geral, como
estando ligada a carreiras
profissionais pouco esti-
mulantes e pouco recompen-
sadoras.
Torna-se urgente re-—
flectir, por 1isso, acerca
do lugar da Matemdtica no
sistema de ensino, dos pa-
péis que desempenha e das
fungdes que deveria mails
vantajosamente assumir.

A Matemdtica, Ciéncla

em Evoluglo

Em tempos idos, a Mate-
mitica costumava ser defi-
nida como sendo a ciéncia
do nfimerc e da forma. Mais
modernamente, &€ vulgar fa-
lar-se a seu respeito como




S

sendo a ci&ncla das estru-
turas. Contudo, a Matemi-
tica pode ser encarada das
mals diversas maneiras.
Pode ser vista, por exem-
plo, como sistema organi-
zado, como linguagem, como
instrumento, ou como acti-
vidade., Por isso, todas as
caracterizagdes que se
pretendam simples sdo ne-~
cessariamente imperfeltas
e Incompletas.

A Matemitica nfo tem
permanecido através dos
tempos igual ‘a si prbdpria,

Pelo contririo, tem sofri-
do um constante processo
de evolugdo, no qual se
detectam mudangas profun-
das em algumas das suas
caracterfsticas mals es-
sencials. Assim, & possi-
vel distinguir diversas

grandes etapas, de que wva-~-
le 2 pena rever algumas
das principais:

l.- A Matemitica do
Egipto e da Babilénia,
correspondendo aoc primado
da Aritmética. Consiste,
nesta fase, em técnicas de
trabalho mais ou menos
desconexas, cada uma das
quais virada para a reso—

lugdo de um dado problema
concreto, Fazem—-se contas,
estipulam-se regras. A Ma-
temitica ajuda a responder
a questdes praticas, como
a medig¢do dos campos, a
construgdo e decoragdo dos
templos, as observagdes
dos astros.

2.- Desenvolvimento da
estrutura dedutiva, com
base na argumentagdo 16-
glca, Parte—-se de um con-
junto de axiomas e postu-
lados, assumidos como ver-
dadeiros e de aceitagdo

irrecusivel, e a
deles
mons tram—se proposigdes e

partir
enunciam-se e de-

corolirios, eventualmente
j& ndo tdo evidentes 4
nossa Intuigdoc Imedlata. O
facto de se tomar como
ponto de partida axiomas e
postulados considerados
como verdades por sl prd-
prias evidentes mostra bem
como o objectivo era pro-
porcionar uma descrigdo o
mals coerente, simplifi-
cada e elegante possivel
da realidade, Este perfodo
tem o seu apogeu na Grécla
antiga, correspondendo ao
primado da Geometria. A

sua obra capital sdo os
Elementos de Euclides,

sendo também de destacar
os trabalhos de Apolénic e
de Arquimedes.

3.- Primado da Anfilise
Infinitesimal, que val do
séc. XVII aos filnals do
sBc., XIX. A propbsito dos
problemas de balistica ‘e
de outros movimentos, de—
senvolve-se um novo tipo
de "cAlculo"”, com entida-
des infinitesimais, 0
principal critério de va-
lidade era ainda a adequa-
¢do0 dos resultados obtidos
4 observagdo do mundo ff-
sico. 0Os processos utili-
zados ddo aparentemente
resul tados correctos, mas
em alguns casos ndo se sa-
bem muito bem justificar.
Os conceitos em que a teo-
ria se baseava nlo eram
claros nem estavam rigoro-
samente formulados. Apesar
das dificuldades sentidas,
trata-se de um perfodo ex-
tremamente fecundo da His-
téoria da Matemitica, em
que sobressaem nomes como
Newton, Leibniz, Euler,
Lagrange e Cauchy.

4.- Esforgo de reorga-
nizagdo. As Geometrias
ndo-euclidianas vieram pdr
em causa o concelto de
axloma como verdade evi-
dente por si prdpria., Para
fundamentar a Andlise In-
finitesimal, Cantor cria a
Teoria dos Conjuntos, pro-
curando lidar de forma
coerente com o I1Infinito
actual, indispensdvel no
processo de definir os nfi-
meros reais a partir dos
nfimeros racionais. Desen—
cadela-se a partir de en-
tio um movimento de axio-
matizagdo geral da Matemi-
tica, procurando que todas
1s teorlas tenham uma base
s6lida unificada. E o pe-
rfodo das grandes dis-
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torno dos Fun—
damentos da Matemitica,
assistindo-se ao primado
da Loglca e da Algebra. O
seu apogeu colncide com os
trabalhos de Russell, Hil-
bert e Godel, j& no séc.
XX, correspondendo o pro-
jecto do  grupo francés
Bourbaki j& & sua fase de
declinio.

5.- InfluBncia dos com—
putadores. A  influ@ncia
mals forte que nos NoOssoOs
dias se exerce sobre a Ma-
temitica vem da Informi-
tica e do desenvolvimento

dos computadores, condu-
zindo a uma nova &nfase

nos algoritmos e nos pro-
cegsos construtivos. Volta
a surglir em primeiro plano
a natureza problematizante
da Matemitica e a fecundi-
dade da sua 1ligagdo com
todo o tipo de problemas
do mundo real.

Uma observagio mais
cuidada do que se passou
nestes cinco grandes pe-
rfodos permite tirar algu-
mas conclusfes adicionals.

Durante mul to tempo
acreditou-se que a Geome-
tria constitufa o funda-
mento sdlido de toda a Ma-
temdtica. Ndo havia razdo
para duvidar da solidez do
edificio de Euclides.
Mesmo quando mais tarde a
Geometria deixou de ser o
campo mais fecundo da in-
vestigagfo, lugar que ce-
deuy & Anflise Infinitesi-
mal, continuou a desempe-
nhar um papel fundamental,
constituindo o termoc de
referéncia enquanto teoria
organizada e a base da
preparagio de todos os ma-
temia ticos.

A crise desencadeou-se
com a descoberta da possi-
bilidade de construgdo de
Geometrias ndo-euclidianas
e, principalmente, com o
surgimento de "mons tros

cussdes em
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matemiticos”, como as cur-
vas que enchem todo o es-
pago ou as fungBes conti-
nuas sem derivada em une-
nhum ponto. Com base nas
teorias Jj4& aceites pro-
vava-se exist@ncia destes
seres, mas mnem por 1sso
eles deixavam de desafiar
a intuigdo dos matemdti-
cos. Deixando de poder as-
sumir a Geometria como
fundamento de toda a Mate—
mitica, tornava-se neces-
sdrio procurar outra base
para esta ci&ncia. Dal o
renovar do 1nteresse pela
Aritmética e o desenvolvi-
mento da Teoria dos Con-
juntos e da Ldgica Matemé-
tica.

Para os gregos e o0s ma-
temfticos europeus até ao
século XIX, a Matemitica
dava uma descrigédo do
mundo fi{sico e dos fenbme-
nos. Encaravam o© seu tra-—
balho como a procura de um
suposto plano matemdtico
do Unlverso, Com as novas
teorias que se desenvolvem
em meados do século XIX,
em especial as Geometrias
abstractas e os Nfimeros
Transfinitos, comeg¢a—se
cada vez mals a sentir que
a Matemdtlica também lidava
com conceltos criados pelo
proprio homem, multas ve-
zes sem significado fisico
aparente,

Criou—-se assim um movi-
mento no sentido de desli-
gar a Matemitica da reall-
dade, que viria a ser le~
vado ao extremo pela es-
cola formalista., Esta cor-
rente de pensamento propde
uma solugdo para o pro-
blema dos fundamentos da
Matemitica, que na pritica
torna esta cié&ncia numa
simples procura das conse-
quéncias que €& possivel
tirar de sistemas de axio-
mas arbitridrios. Na pers—
pectiva formalista, os se-

res matemfiticos que surgem
nos axiomas e nas propo-
si¢cBes da teoria t&m de
ser manipulados apenas de
acordo com certas regras
formals, ndo Interessando
o seu eventual significado
fisico ou intuitivo.

No entanto, os teoremas
de Godel vieram traduzir-
se numa substancial der-
rota para o programa for-
malista. 0 teorema de in-
completude, por exemplo,
diz que, dado um sistema
formal que inclua uma teo-
ria matemitica, existem
sempre proposig¢des verda-
deiras na teorla matemi-
tica que ndo sdo demons-
triveis no sistema formal,
Quer isto dizer que um
sistema formal, mesmo que
internamente inatacivel,
geri sempre incompleto re-

lativamente 4 teoria mate-
mitica que pretende funda-

mentar.

Os grandes problemas de
ciéncia e da técnica sem-
pre estimularam o desen-
volvimento de novas teo-
rias matemiticas, mesmo
durante o perfodo de mals
intenso debate em torno
dos problemas dos funda-
mentos. O préprilo David
Hilbert, o criador da es-
cola formalista, dedicou-
-ge a diversos ramos da
Matemitica com aplicagdoc a
problemas ffsicos, como a
teoria dos operadores e
teoria das equagdes ds de~
rivadas parciais.

Podemos por 1isso dizer
que a Matemftica tem um
caricter duplamente dind-
mico: por um lado, respon—-
de sempre aos desafios que
lhe s8o postos pela reali-
dade exterior e, por ou-
tro, & capaz de gerar
constantemente no seu prb-
prio interior novos desa-—
fios.

Pensa-se

multas vwvezes




que a Matemitica seria in-

cblume aos erros. De fac-
to, 1isso n8o se passa
assim: existem erros que
demoram muitos anos a ser
descobertos. Por exemplo,
j& no sé&c. XIX Hilbert vi-
ria a mostrar que existia
falta de rigor nas demons-
tra¢des de Euveclides, que
na pritica utilizava mui-
tos mais axlomas do que os
explicitamente 1Indicados.
Qutro caso tamb&m Iinteres-—
sante ocorreu com o chama-
do "Teorema Fundamental da
Algebra", acerca das rai-
zes de polinbmios, que te-

ve vArias demonstragdes
sucessivamente propostas e
rejeitadas como falsas,

até que fol finalmente es-
tabelecida a sua validade.
Por outro lado, s3o bem
conhecidos os erros do
grande matemftico francés
Cauchy, ac lidar com s&-
ries e ao utilizar siste-
maticamente a nogdo de di-

ferenciabilidade, quando
apenas tinha admitido con-

tinuidade. Menos conheci-
dos sdo casos como o8 de
Charles Delaunay, que pro-
duziu diversos erros nos
coeficlentes da expressio
que obteve para descrever
os movimentos da Lua. Es-
tes s6 foram descobertos
103 anos depols da publi-
cagdo do trabalho origi-
nal, ao ser feita uma ve-
rificagdo através de com-
putador.

Aparentemente, a Mate-
matica € uma ci&ncia per-
feitamente acumulativa., Um
teorema hoje aceite como
verdadelro nfo & em regra
mais tarde considerado co-
mo falso. Mas, na reallda-

de, as colsas ndo sdo
assim tic simples. Raclo-
cinfios e demonstragdes,

inicialmente aceltes como
verdadeiros, revelam—se is
vezes como incompletos,

com lacunas, ou mesmo
errados. Além disso, cada
teoria ou ramo particular
de pesquisa tem o seu pe-
rfodo de crescimento, vive
o seu apogeu, apbs o que
se segue a sua decad&ncia,
e &€ cada vez mais negli-
genciada, até cair no es-
quecimento, g

As novas 1delas que se
vio desenvolvendo incluem
as antigas como simples
casos particulares de im-
portincia cada vez mais
secundiria, num processo
incessante, que torna as
formulagdes primitivas
multas vezes desconhecldas
das gera¢fes posterlores.
Pelo caminho filca muitas
vezes a motivagdo, o espi-
rito, e muitas das apli-
cagdes que enrigueclam de
significado as idelas ori-
ginals. Mals do que uma
acumulagio de factos e
teorias, ¢ que se asslste
& a uma lntegragdo selec-
tiva e algo redutora dos
resultados anteriores no
quadro de teorlas cada vez
mals amplas e mals abs-
tractas.

Assim, se em Matemi-
tica, ao contriario das ou-
tras cié&nclas, ndo se ne-
gam 0s resultados do pas-—
sado, nio & menos verdade
que o trabalho concreto
produzido por cada matemi-
tica particular tende a
tornar-se na malor parte
das vezes Incompreensfvel,
passando rapldamente & ca-
tegoria de peg¢a de museu,

Quem decide se uma dada
pega de Matemitica & ou
nio correcta? Na pritica &
a comunidade dos matemiti-
cos., Mas existe uma fron-
teira muitas vezées pouco
clara entre os matemiticos
ortodoxos, que se situam
dentro dos padrdes ji bem
estabelecidos e cujos tra-
balhos sdo compreendidos e

aceites pelo menos por uma
parte dos seus colegas, e
os heterodoxos, que pro-
pbem novas vias e que sdo
frequentemente incompreen—
didos e marginalizados. HA
uma grande dificuldade, em
cada momento, em distin-
guir o génio do charlatio.
Alguns dos heterodoxos,
como Galois, Cantor e Zer-
melo acabaram por ver re-
conhecido o seu valor bas-
tante tempo depols da pu-
blicagdo dos seus traba-
lhos, por vezes apenas de-
pols de sua morte. Quantos
heterodoxos com real valor
nfio terdo ficado esqueci-
dos para séempre?

0 cultivo da Matemitica
sempre fol uma actividade
duma minoria. Até ao sé-
culo XVII, mals do que uma
profissdo, fol um hobby,
Os matemiticos viveram da
protecgdo da monarquia ou
dos poderosos, mesmo antes
de comegarem a lecclonar
nas Universidades. Nos
nossos dias, grande parte
da Matemi&tica de ponta &
desenvolvida cada vez mals
por pessoas que se dedicam
3§ pesquisa a tempo inteliro
nas empresas e nos grandes
institutos de Investiga-

¢do,
A MatemAtica tem sofri-

do um desenvolvimento im-
petuoso. Multiplicam-se os
cursos, as especlaliza-
¢des, as publicag¢des, os
encontros ¢ congressos. O
desenvolvimento das cilén-
cias socials e do compor-
tamento humano tém ajudado
a abrir novas freas, ex-
tremamente dinfmicas. Da-
das as novas possibilida-
des de c#lculo e de pro-
cessamento da 1nformagfo
trazldas pelos computado-
res, multos campos j4 bem
desenvolvidos do passado
t&m encontrado motivos de
interesse e sofrido eles
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préprios tamb&m uma evolu-
gdo assinalivel.

Vivemos num munde onde
a informagdo de mnatureza
matemdtica estd cada vez
mals presente na vida de
todos os dias. E a nossa
conta bancdria, os Indices
da inflag8o, a conversio
de moedas, as estatisticas
do desemprego, os horirios

de trabalho e dos trans-
portes, as classificagdes
escolares,, as pontuagdes

desportivas, as probabili-
dades do totoloto, as cur-—
vas do biorritmo. Vivemos,
em suma, num mundo cada
vez mals matematizado.

Concepgfes acerca da
Natureza- da Matemitica

Este quadro de desen-
volvimento impetuoso, de
movimentos mnum € noutro
sentido, que correspondem
naturalmente a uma vivén-
cia intensa por parte de
todos aqueles que vivem
por dentro de todo © pro-—
cesso, contrasta fortemen—
te com a visdo que a
maioria das pessocas e ©S
proprios professores da
disciplina tém muitas ve-
zes da Matemitlca. Vale a
pena, por 1sso, passar em
revista as ideias popular-
_mente mais difundidas re-
lativamenta a natureza
desta cléncia.

Uma das convicgBes mais
prevalecentes & a de que
uma parte substancial da
Matemi tica, aquela preci-
samente que & mails acessi-
vel 4ds pessoas comuns,
consiste simplesmente no
cdlculo. A nfvel elemen-
tar, a Matemitica & muitas
vezes identificada com o
cdlculo aritmético, ou
seja, com a execugdo das
operagdes elementares de
adig¢do, subtracgdo, multi-
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divisdo. Mesmo
em nfveis mais avangados,
o cidlculo algébrico e o
cdlculo diferencial e in-
tegral, correspondendo A
execugdo de exerciclos de
rotina, frequentemente as-—
sumem na pratica foros de
assuntos dominantes. Como
vimos, o céAlculo teve um
papel importante nos pri-
mbérdios da MatemfAtica, e
mesmo em fases posterio-
res. Os aspectos de cal-
culo sio, sem divida, im-

plicagdo e

nio devem ser

portantes e
desprezados. Mas
tificar-se a Matemi tica
com 0 cAlculo, estamos a
reduzi-la a um dos seus
agpectos mais pobres e de
menor valor formative -
precisamente aquele que
ndo requer especials capa-
cidades de 1intelig&ncia e
que melhor pode ser execu-
tado por instrumentos au-
xiliares, como calculado-
ras e computadores.

Qutra ideia tamb&m bas-
tante frequente diz que a
Matemd tica consiste essen-
clalmente na demonstragdo
de proposigles a partir de
sistemas de axiomas mais
ou menos arbitrdrios, con-
cepgdo em que se reconhece

ao lden-

.na obra

a 1influénecia directa do
formalismo, A MatemAtica &
aqui reduzida essencial-
mente & sua estrutura de-
dutiva. Na realidade, toda

a teoria Matemitica aspira

a uma organizagdo axiomi-
tica, mas 1sso ndo quer
dizer que no processo da

sua elaboragdoc ndo passe
por muitas outras fases de
desenvolvimento intermé-
dio. A criagdio e o desen-
volvimento das 1deias ma-
temfticas assenta essen—
clalmente em processos in-
dutivos, com o estabeleci-
mento e o teste de conjec-
turas e o desenvolvimento
de novas intuigles. A de-
dug¢do, para poder ter lu-
gar, pressupde j4 uma 1li-
nha condutora do pensamen-
to e um grande refinamento
dos conceitos envolvidos.
Qutra concepgdo comum &
a de que com a Matemitica
seria possivel atingir-se
o rigor absoluto, a per-
feigdo total, Nela n3o ha-
veria lugar para erros,
dfividas, hesitagles ou in-
certezas. Nela ndc haveria
margem para se desenvolve-
rem diversos estilos ou se
tomarem diferentes opgdes.
A crftica & construgdo de
Euclides, as deficiéncias
de Cauchy, os re-
sultados de Godel e a ac-
tual proliferagdo de esco-—
las, correntes e contra-
correntes, mostram que tal
visdo & insustentivel.
Qutra perspectiva tam-
b&m muito divulgada, e que
se slitua igualmente na
linha da tradigde forma-
lista, tende a desligar
completamente a Matemitica
da realidade. Por conse-
guinte, quanto mals auto-
suficiente, "pura"” e abs-
tracta, melhor seria a Ma-
temitica escolar, O que
ndo & tido em conta € se a
disciplina, encarada desta
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forma, & ou ndo compreen-—
sfvel pelos alunos, e se ©
seu ensino corresponde ou
nio a uma efectiva rele-
vincia social. Na verdade,
a Matemitica ndc tem de
andar & procura de apli-
cagBes em todas as esqui-
nas. As suas relagdes com
a realidade surgem natu-
ralmente a propbésito dos
mais variados assuntos. O

que a Matemdtica nio pode
& contlinuar por mais tempo

is0lada numa torre de mar-
fim.

Finalmente, & de regis-
tar a concepgdo de que na-
da de novo nem de minima-
mente interessante ou
criativo pode ser felto em
Matemitica, a ndo ser pe-
los "génios”. A visdo con-
temporinea do papel do ho-
mem na socledade do nosso
tempo e o conhecimento que
temos de como factores de
ordem econbmica, social e
cultural podem ter uma in-
fluéncia dramitica no
aprovel tamento escolar,
leva-nos a recusar limi-
narmente admitir uma tdo
desigual e dristica dis-
tribuigdo da inteligéncia
e das possibilidades de
realizagdo pessoal nos se-
res humanos.

Enfim, assoclada a mui-
tas destas concepgdes pa-
rece estar a unogdo de que
a Matemdtica tem uma exis-
téncia objectiva, lndepen-
dente dos seres humanos,
sendo por isso mesmo estf-
tica e imutivel, E uma no-
¢do que contradiz toda a
histdéria do  desenvolvi-
mento das ideias matemfti-
cas a0 longo das diversas
&pocas, em estreita liga-
¢A0 com as realidades eco-
némicas e socials das res-
pectivas sociedades.

Todas estas 1delas tém
certamente a sua explica-
¢3o histbrica. Formaram-se
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no perfodo em que predomi-
nava o ensino elitista. O
domfnio da MatemAtica 1im-
portava apenas a um nfimero
reduzido de pessoas, e es—
ta cigncia podia funcionar
como um filtro selectivo.
Todas estas concepgles
simplificadoras, unilate-
rals e dogmatlizantes sobre
a natureza da Matemfitica,
contribuem de forma deci-
siva para o problema do
insucesso tal como ele se
coloca presentemente., Con-
tudo, elas nio existem

isoladamente,. Encontram—
-se, pelo contririo, natu-

ralmente assocladas a ou-
tras concepgdes igualmente
mui to enraizadas sobre a
natureza do processo edu-
cativo. Entre estas conta-
-se, por exemplo , a idela
de que o ensino & um movi-
mento de sentido finico, do
professor para o aluno,
concebido como um processo
de transmisgsdo e assimila-
gdo. E neste quadro que se
definem as chamadas compe-
téncias bisicas, matérias
que 830 vistas como facll-
mente ensiniveis e suscep-
tiveis de serem testadas,
e que sdo erigidas em nfi-
cleo do currfculo.

Por outro lado, na nos-
sa tradig¢do de ensino as
dificuldades dos alunos
sdo subestimadas ou sim-
plesmente {ignoradas. Os
seus fracassos sdo encara-
dos quase como qualquer
coisa de 1inevitdvel, de-
vido & sua "falta de ba-
ses", 3 sua orlgem social,
ou a "deficisdneclas"” da
mais diversa natureza, Nio
se pode ‘“baixar o nfvel®
porque hi que salvaguardar
acima de tudo a conve-
niente preparagio duma pe-
quena minoria para o En-
sino Superior.

Temos de questionar
particularmente a nossa

tradiglo de ensino da Ma-
temStica. Eata tende a ser
uma disciplina que vive
totalmente alheia A&s ne-

cesgsidades das restantes
matérias. Nem a simples
articulagdo com a Fisica,

indispensfivel para o tra-
tamento coerente de con-
ceftos como os de varif-

vel, vector, razdo trigo-
nométrica ou derivada con-
segue ser felta satisfato-
rilamente.

A sobrevalorizagdo do
cllculo conduziu & 1idela
de que na Matemitica se
memoriza e aprende com
processos repetitivos, por
simples pritica de exer-
cf{clos e mals exercicios.

A 8nfase exagerada na
natureza organizada e hie-
raquizada da Matem§tica
torna diffcil a recupera-
¢80 de alunos com dificul-
dades, ao mesmo tempo gque
sd30 sistematicamente des-
valorizados os aspectos
criativos e problematizan-
tes, nomeadamente o© papel

formativo essencial da
prética da resolugdo de
problemas.

Provavelmente por 1in-

fludncia da escola fran-
cesa, muito Influenciada
pelo movimento bourba-

kista, levou-se ao extremo
a convicgdo de que a Mate-
mitica tem de ser ensinada
a todos os niveis com ele-
vados padrdes de exigéncla
@ rigor, o que acabou por
ter um efeito bloqueador
da aprendizagem,

Assim, na base desta
tradigio de ensino estd
ndo s$6 uma visdo dogmitica
e ultrapassada da Matemi-
tica mas também uma con-
cepgdo pedagbgica que tra-
duz uma reduzida ou nula
preocupagdo com o ponto de
vista dos alunos e a natu-
reza do processo de apien—
dizagem.
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Estas concepgdes nédo
vAo certamente mudar de um
momento para o outro, mas
elas estdo cada vez mals
em contradi¢do com o de-
senvolvimento clentifico e
cultural da socledade numa

época em que se pretende
implementar o© ensino de
massas com uma efectiva

igualdade de oportunidades
para todes. T&m por 1sso
que ser questionadas, re-
vistas e substituidas por
outras que melhor corres-
pondam &s necessidades do
nosso tempo.

Direcgdes de Mudanga na

Educagdo Matemidtica

Um dos tragos mals mar-
cantes do perfodo em que
vivemos € a Intensa mu-
danga soclal que se veri-
fica a todos os nlveis, e
gue & essenclalmente mar-
cada pelo Incessante de-
senvolvimento cientifico e
técnico.

0 surgimento de novas
tecnologias de informagdo,
com grande impacto em mui-
tas profissBes e junto do
grande pGblico, como o vi-
deo, a informitica e as
telecomunicagdes, impdem a
necessidade de se valori-
zarem novos objectivos
educacionais. E precilso
aprender a lidar com a in-
formagdo, saber onde pro-
curi-la, saber interpreti-
la, utiliza-la e avalii-
la.

E cada vez mais indis-
pensidvel ter iniciativa,
espirito eritico, facili-
dade de resolugic de pro-
blemas novos, ser capaz de
vencer dificuldades e de
tomar decis®es em situa-
cOes diffcels e inespera-
das. A escola tem de preo-
cupar-se com que os alunos
desenvolvam a sua capacl-
dade empreendedora, conce-
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bendo e pondo em prética
projectos da mals diversa
natureza. Para tal seréd
necessirio cada vez mals
saber aglir com independ&n-
cia, mas tamb&m saber coo-
perar e saber situar-se
dentro do respectivo gru-

po.

As novas
sociais decorrentes
mundo cada
matizado exigem de

necessidades
de um
vez mals mate-
todos

os seres humanos compe tén-—

clas efectivas
ciplina, e especialmente a
capacidade de as wusarem
eficazmente nas mais di-
versas situagdes.

A escola dos nossos
dias & ainda essenclal-
mente 2 escola académica
em que se valorizam sabe-
res cristalizados, trans—
mitidos através de um en-—
sino de base autoritaria.
Mas de todos os lados sur-—
gem pressdes para que se
caminhe para um slstema
diferente, que d& expres-
sdo a novos objectivos
educacionais, novas con-
cepgdes e priticas pedagd-—
gicas, novas formas de
avaliagio. De todos os la-
dos se exige formagdo con-

nesta dis-.

tinua para os professores,
se reconhece a necessidade
do concurso de especlalis-
tas para prestar apoio pe-
dagbgico, se reclamam
equipamentos e recursos
para trabalhar com os alu-
nos, se fala em autonomia
¢ responsabllizagdo peda-
gbglcea.

Estamos, pols, a atra-
vessar um processo de
transformagdo qualitativa

no que respeita 3 natureza
da escola, vivendoe num pe-
riodo de transigdo. Esta-
mos numa situa¢ieo ainda
muito marcada pelo pas-
sado, que ndo satisfaz nem
cs alunos, nem os profes-
sores, nem mnenhum dos ou-
tros intervenientes do
processo educativo. Uma
situagdo que ndo corres-
ponde ds necessidades pre-
sentes @ que teri de ser
ultrapassada.

Mas nfo sabemos ainda
bem como poderd ser a es-
cola do futuro. Por isso,
& preclso encarar este pe-
rfodo de transigio com
vontade de renovar e ino-
var, com abertura em rela-
¢do a novas ldeias e novas
praticas, mas tamb&m com




espirito critico e com ca-
pacidade de distinguir as
inovagdes que verdadelra-
mente sfo pertinentes das
que contradizem os objec-
tivos pretendidos ou sdo
simplesmente invidvels.

Existe presentemente
todo um conjunto de orlien-—
tagBes que té&m por base a
preocupagdo de correspon-
der ao desafio duma educa-
¢do renovada e que reco-
lhem cada vez malor con-
senso na comunidade inter-
nacional da educag¢fdo mate—
mitica. Multas das propos—
tas tém atrids de si um
trabalho consideravel de
teorizagdo e investigagdo,
mas todas elas estdo ainda
muito longe de ter uma im=-
plementagio efectiva na
maioria dos sistemas de
eansino. Vejamos em breve
sintese as principais.

Resolugdo de problemas.
A actividade de resolugdo
de problemas &, a nivel do
ensino elementar e secun-—
didrio, a finica fonte pos-
sivel de genuina motivagdo
intrinseca para a Matemi-
tica. Al&m disso, o valor
formativo desta disciplina
tem muito a ver com a ca-
pacidade de pensar de
forma flexivel, de identi-~
ficar varidveis pertinen-
tes nesta ou naquela si-
tuagdo, de utilizar dife-
rentes estratégias, de
avaliar a correcgdo dos
resultados obtidos e estu-
dar a sua poss{vel genera-
lizagdo, actividades que
podem ser muito estimula-
das por uma bem orientada
pritica de resolugdo de
problemas. Assim, em todos
os nfveis de ensino, os
alunos devem ter oportuni-
dade de 1lidar com situa-
gdes problemiticas, das
mais variadas.

Ligagdo entre a Ma tems-

it

it

realidade. Num
vez mals mate-

Matemitica do
futuro deveri ser um ins-
trumento de compreensio e
de dominio da realidade.
De facto, esta disciplina,
para além do seu valor
formativo intrinseco,
constitul também um impor-

tica e a
mundo cada
matizado, a

tante instrumento de rela-

cionamento com o mundo ex-

terior. <Contudo, ndo &
simples nem isento de pe-
rigos e de dificuldades o

aplicagdo das
ideias matemdticas 4s di-
versas situag8es da vida
real, Por 1isso, & preciso
proporcionar aos alunos
amplas oportunidades de
ma tema tizagdo, de constru-

gdo e aperfelgoamento de
modelos, muitos dos quals

se devem aplicar a si-
tuagBes bem conheclidas e
realistas.

processo de

Alédm disso, a Matemi-
tica ndo pode ser aquela
matéria neutra, que & in-—

diferente aos fins para
que & utilizada, mas tem
de aceitar ser envolvida,
como todos ©s outros pro-

dutos do pensamento hu-
mano, na prdprla analise
critica das utilizagdes

que dela sdo feltas,

A utllizagio dos recur-
sos tecnoldgicos. A tecno—
logia terd forgosamente um
impacto essencial na re-
formulagio dos curriculoes
e das priticas metodoldgi-
cas da disciplina de Mate-
mitica. 0 grande interesse
educativo da miquina de
caleular, do computador,
do video e do acesso a re-
des de telecomunicagbes,
reside na sva utlilizagdo
como instrumentos de tra-
balho pelos préprios alu-
nos, de forma complementar
em relagdo a outros Ias-
trumentos. Serla absoluta-
mente lamentivel que estes

recursos tecnolbgicos so-
fisticados fossem simples-—
mente encarados como subs-

titutos electrbnicos do
professor, {mpondo um per-
curso mais ou menos unl-~
forme e pré-programade a
todos os alunos e funclo-
nando como mais um melo de
massifica¢de, Pelo contri-
ric, deve-se garantir um
amplo acesso a todos estes
recursos nas escolas, de
forma a poderem ter uma
utilizagdo versftil e ser-
virem de base ao desenvol-
vimento de capacldades de
pesquisa e de lidar de
forma critica e consclente
com a Iinformagdo, desen—
volvendo a 1niclativa e a
auto-confianga dos .seus
jovens utilizadores.

Ainda no que respeita
especificamente 4 Matemi-
tica, deixari de fazer

sentido a 1insist&ncia na
capacidade de execugdo ma-—

nual de longos processos
mecidnicos e repetitivos,
que poderdo ser realizados

de forma muito mais sim-—
ples e expedita com o
aux{lio de miquinas. O

fundamental seri a capaci-

dade de decisdo em cada
situagdo concreta sobre
quals os processos a man-
dar executar e a capacl-
dade de proceder a uma
avaliagdo dos resultados

obtidos. Mas pdem—-se dois
problemas, que terdo de
ser devidamente pondera-
dos: como garantir a base
de conhecimentos de que o8
alunos necesslitam para po-
derem operar Iintelectual-
mente nos processos mais
elaborados e como ajudar
os professores a situarem-
se e a agir efectivamente
dentro do novoe ponto de
vista.

Reconhecimento da im-
portincia do contexto 50—
cio-cultural dos alunos.
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0s alunos entram na escola
com uma base jA relativa-
mente rica de conhecimen-
tos e destrezas matemfti-
cas e s8o0 capazes de re—
solver multas vezes por
métodos proprios problemas
de relativa complexidade.
A escola tende a ignorar
completamente essas capa-
cidades, impondo conceltos
e métodos formalizados que
os alunos t&m multa difi-
culdade em compreender e
ndo sdo capazes de ntili-
zar com propriedade, ao
mesmo tempo que tendem a
esquecer e a desvalorizar
as suas competéncilas ante-
riores, proporcionadas pe-
io contacto com o mundo
exterior. £ precisoc alte-
rar completamente esta si-
tuagdo, e fazer com gue a
escola saiba tomar os co—
nhecimentos espontdneocs e
naturals dos alunos como
ponto de partida e como
base da aprendizagem.

Investigagdo, Desenvol-

vimento, Formagdo

Vimos algumas das gran-—
des orientagdes., Para as
implementar temos de saber
quais sdo o©s recursos com
gue contamos. Estes sdo
essenclalmente de trés ti-
pos: (a) Investigagdio, (b)
Desenvelvimento Curricu-
lar, e (c) Formagio de
professores.

A 1lnvestigagdo em edu-
cacio matemdtica tem aju-
dado a identificar a in-
fluéncia de muitos dos
factores que intervém no
processo educativo. Os es-
tudos de inspiragioc psico-
16gica t8m-se debrugado
sobre a natureza dos pro-
cessos cognitives e afec-
tivos Intervenientes na
aprendizagem, ajudando a
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compreender como pensam OS

alunos e em que conslstem
muitas das suas dificulda-
des conceptuais. 0s tra-
balhos de cunho mals so-
ciolbgico debrugam—-se so-
bre as interacgdes entre
os alunos, entre estes e
os professores e 05 res-
tantes membros da comuni-
dade educativa. A lnvesti-
gagdo de natureza antropo-
l6gica pode ajudar a com-
preender as influéneclas
que os alunos recebem da
sociedade, com relevidncila
para o contexto cultural
onde estio inseridos. Os
estudos de cunho histdri-
co, filosbfico e eplstemo-
1l6gico, procuram compreen—
der melhor a mnatureza da
Matemidtica como cléncila e
como disciplina escolar, e
as suas inter-relagdes com
diferentes concepgdes pe-
dagbgicas. TFinalmente, a
investigagdo de natureza
eminentemente educativa
preocupa—se com a globali-
dade da organizagdo do
processo de aprendizagem
em situvagdo real,

Ndo desvalorizande a
importincia do trabalho ji
felto, & preciso reconhe-
cer que ainda se disple
essencialmente apenas de
resultados parcelares e de
teorias multo imperfeitas

e pouco convincentes. E
preciso construlr enqua-
dramentos tedricos mais

s6lidos, e & preciso cor-
rigir algumas deficiZncilas
metodolbgicas, come o re-
lativo afastamento de mui-
ta investigag8do das reali-
dades da sala de aula. E
preciso também envolver
mals efectivamente no pro-—
cegso de 1investigagdo os
proprios professores.

0 papel de reflexdo
educativa, estreitamente
associado & investigagédo,

.sino, as

& tamb&m de
decisiva. Em educag3o &
preciso termos sempre bem
claros os fundamentos fil-
timos do nosso trabalho,
sabermos bem quais os va-
lores que prezamos e que
queremos defender acima de
tudo. E indispensivel ter
bem ¢laros os grandes ob-
jectivos educacionals que
queremos ver concretlza-
dos, a natureza dos meios
que estamos dispostos a
utilizar, nf3o nos recu-
sando, no entanto, a dis-
cuti-los e a submeté-los a
revisfo critica, se tal se
revelar necessirio.

importincia

No nosso pais temos
sido particularmente po-
bres em termos de desen-
volvimento curricular,
Trata-se duma A&rea onde
muito pouco se tem felto.
E preciso libertar a ener-
gia criativa dos professo-
res, que sdo necessaria-
mente a base de todo o
processo de desenvolvimen-—
to curricular que se quei-
ra coerente e adaptado &s
necessidades da pritica.
Para além disso, o desen-
volvimento curricular tem
de encontrar o sea lugar
proprio no sistema de en-
suas fontes de
financiamento especfificas
e o seu enquadramento ins-
titucional e profissional
apropriado.

Finalmente, a
de professores
aspectos mais criticos e
mais delicados de todo o
processo de transformagdo
educativa. 0 professor
terid de assumir novas ati-
tudes e desenvolver novas
competéncias. Teri de ser
ele proprio um criador de
currfculo, ser capaz de
agir como um investigador,
dando resposta ds necessi-
dades especificas dos seus

formagido
& um dos




por seu tutrno
realidade
evolugio. Pre-
particular, de

alunos, que
constituem uma
sempre em
cisa, em
saber apreciar a importin-—

cla das situagBes proble-
miticas em Matemitica, das
ligagdes desta cl&ncia com
a realidade, de orientar o
uso de intrumentos tecno-
légicos, de reconhecer a
cultura matemitlica espon-
tinea dos alunos, propor-
clonada pele seu meio so-
cio-cultural, e ser ele
mesmo capaz de criar,
adaptar e aperfeigoar si-
tuagdes e materials apro-
priados para a aprendiza-
gem,

Ndo se pode pensar que
& possivel resolver o pro-
blema da formagdo com =28~
quemas rdpldos, sejam es—
tes virados para a actua-
lizagdo cientifica, para o

dominio de novas matérias
programiticas, ou para a
sensibilizagdo a novas

orientagdes metodolbgicas.
Torna-—se indispensivel
institucionalizar a forma-
gdo contfnua, baseada nas
escolas e na pratica peda-
gbgica, e orlentada pelas
institui¢des para tal vo-
cacionadas, ou seja, as
Escolas Superiores de Edu-
cagdo e Unlversidades com
cursos de formagZo de pro-
fessores. Devemos ter bem
presente que uma formagdo
imposta e feita de acordo
com esquemas rigidos rara-
mente deixa de ter resul-
tados contraproducentes,

HA nunumerosos aspectos
especificos nos problemas

do ensino da Matemitica
que s6 podem ser equaclo-
nados por quem conhece
profundamente os problemas
desta disciplina. Dal o
papel-chave dos investiga-
dores, especialistas cur-
riculares e formadores de
professores ligados & &rea

da Educagido Matemitica.
Mas os problemas desta
disciplina, como de resto
os de qualquer outra, ndo
tdm solugdo possivel fora
do quadro das transfor-
magdes radicais que estio
em vias de operar-se na
educagdio em geral. E fun-
damental, por 1Isso, aglr
de forma solidaria e arti-

culada com todos os ou-
tros sectores gque, dentro
e fora da escola, estdo

igualmente envolvidos nes-
te processo de transforma-
¢do educativa.

Concluséo

Enquanto a Matemdtica
que a Escola se propde en-
sinar for uma matemitica
formalizada, em que se
privilegia o cilculo, o
simbolismo e a abstracgdo
pura, desprezando os sig-
nificados, a natureza pro-
blemdtica desta ciénecla e
os contextos de aprendiza-

gem, dificilmente o insu-
cesso generalizado e o0s
outros problemas que se

colocam no ensino desta
disciplina poderdo ser ul-
trapassados. Trata—se duma
questdo ndo apenas de con-
tefidos mas tamb&m de méto-
dos, de formas de avalia-
¢do, e muito fundamental-
mente duma perspectiva pe-
dagbgica geral.

Persistir en fazer
"mals do mesmo”, procuran-
do tornmar mals eficlente o
ensinoc tradicional, cor-
responde na pritica a obs—
truir o processo de trans-—
formagdo da escola. Desis—
tir de ensinar Matemitlea,
mesmo que apenas aos alu-
nos que revelam malores
dificuldades, seria 1limi-
tar-lhes as possibilidades
de acesso a numerosas pro—
fissBes e ao exercicio
duma cidadania activa,

A solugdo para os pro-
blemas do ensino da Mate-
mitica nfio existe “pronta
a vestir", mas pode ser
construfda numa nova base,
que respelte as caracte-
risticas essencials desta
ciénecia e corresponda ds
necessidades socials, es-
timulando o envolvimento
activo dos alunos mna
aprendizagem e dos profes-
sores na constante refor-
mulagdo do curriculo e das
suas priticas pedagbglcas.

Assim, o desafio que se
pde & escola & o de encon-
trar formas concretas de
ensinar de forma diferente
uma Matemitica tamb&m di-
ferente, que em multos as-
pectos estd até mais pro-
xima da Matemitica tal co-
mo & praticada pelos pro-
fisslonals que dela fazem
uma utilizagfoc efectiva e
pelos pr6prios matemdticos
em muitas fases do seu
processo de investigagdo.

As autoridades educati-
vas tém de passar a dar
muito mais atengdo aos
problemas do eunsino e da
aprendizagem da Matemdti-
ca. Tém de os Inscrever
entre as suas prloridades.
Isso terd de se traduzir
no incentivo e apolo fi-
nancelroc a actividades de
investigagio, projectos de
desenvolvimento curricular
e programas de formagdo
contfnua de professores.
Mas neste processo tém
tamb&m uma responsabilida-
de fundamental as insti-
tuigdes de formagdo de
professores, mnomeadamente
as Escolas Superiores de
Educagio e as Universida-
des, que, trabalhando ar-
ticuladamente, terdc de
ser capazes de fazer sen-
tir a necessidade e a ur-
géncia desta mudanga.
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ALGUMAS CONSIDERACOES
SOBRE OS CURRICULOS DE

MATEMATICA

NOS ENSINOS PRE-ESCOLAR E

PRIMARIO

Ao definir um curriculo
de Matemitica para os pri-
meiros anos de escolarida-
de deve ter-se em conta
que:

1) as criangas chegam &
escola com uma experiéncia

* Professora Adjunta de
Matemftica da Escola Supe-
rior de Educagf#o de Lisboa
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Matemftica considerfivel,
alguma capacldade de com-
preensdo dos conceitos bhi-
slcos, mas que hd limites
para aquilo que podem e
devem fazer em Matemdtica;

2) as "ideias matemiti-
cas" que as crilangas ad-
quirem durante os primeiL
ros anos de escolaridade
sdo a base para aprendiza-
gens futuras., A forma como

#HARIA DE LURDES SERRAZINA *

essa aprendizagem & feita
nestes primeiros anos val
influenciar, muitas vezes
decisivamente, a realiza-
¢do, nos anos futuros, dos
objectivos em Matemfitica;
3) & nestes primeiros
anos que as criangas for-
mam as suas convicgdes e
atitudes em relagdio & Ma-
temitica, convicgdes acer-
ca do que significa apren-




der e fazer Matemitica.
Estas convicgdes vao 1in-
fluenciar o comportamento
da crianga nfo sb durante
este perfodo, mas prolon-
gam-se por perfodos poste-

dangca das condigdes de
aprendizagem podem ter di-
ficuldade em ser postas em
pritica devido aos .contel-—
dos impostos pelo curri-
culo.

riores e
multo diffcels de alterar.

sdo, por vezes,

0 curriculo

Todos sabemos que mudar
os contefidos de um curri-
culo nZo significa mudar o
ensino. Isto que & vAlido
para os diferentes nivels
de ensino &-o0 ainda mals
no ensino primiArio e pré-
escolar. Nenhuma mudanga
de contefidos & vilida se
nio forem igualmente modi-
ficados os métodos e as
condigBes de aprendizagem,

embora o contrairio também
possa ser verdadeiro; al-
gumas tentativas de mu-

No presente texto, con-—

gsideramos como currfculo
um conjunto organizado de
objectivos, orientagdes

metodolbgicas, contefidos e
processos de avaliagdo.
Defende-~se hoje que a
resolu¢do de problemas de-
ve ser a linha de forge
que atravessa todo o cur-
rfculo em Matemitica. No
ensino primirio, a resolu-
¢3o de problemas pode ser
um elemento integrador das
diversas freas do currfcu-
lo onde um dos principais
propdsitos deve ser o de
ajudar as criangas a com-
preender e interpretar o
mundo em que vivem e a re-

solver problemas que nele
ocorrem. As criangas
aprendem cdlculo para re-
solver problemas; aprendem

a medir, porque medir aju-
da-os a responder a ques-—
tes como "quantos cabem”,
quanto malior &, etc;
aprendem a recolher e or-—
ganizar dados, porque lhes
permite responder a outras
ques tdes; aprendem geome—
tria, porque 1isso os vai
ajudar a  compreender o
nosso mundo eminentemente
geométrico,

Uma das preocupagdes do
ensino da MatemfAtica nes-
tes primeiros anos de es-
colaridade deve ser a de
conseguir que as crlangas
ganhem couflanga nas suas
capacidades para pdr e re-
solver problemas, escolher
as estratégias adequadas a
cada caso, ver quals os

modelos a utilizar e dis-
cutir os respectivos re-
sultados.

Outra preocupagdo que

deve existir € a de que as
criancas. compreendam como
ag 1defas matemAticas es-
tio inter-relacionadas,
Quest&ea relacionadas com
o conceito de nfimero podem
ser discutidas em contex-
tos de medida. Modelos
geométricos podem ser usa-
dos para clarificar ideias
numéricas. Os grificos po-
dem ser parte do trabalho
com o concelto de medida
ou do nfimero.

Relacionar a Matemitica
com outras &reas do curri-
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culo € outro aspecto fun-
damental, © que no ensino
primidrio & facllitado pela
existéncia de um prefessor
finico. Por exemplo, as
ideias estatisticas fazem
mui tas vezes parte do es-
tudo do Meio Fisico e So-
clial. Escrever e conversar
acerca da 1Informagfo con-
tida num grafice engloba
frequentemente a Lingua
Portuguesa e a Matemitica.
Saber localizar num mapa
implica uma boa organlza-
¢do e orientagdo do es—
pago. Também a leitura po-
de ser ajudada por uma boa
organizagio do espago.

Por outro lado, a es-
cola ndo pode ignorar um
dos fendmenos mals carac-
terfsticos da nossa época,
que fol o aparecimento e
consequente desenvolvimen-—
to das tecnologlas de in-
formag¢do. Do ponto de vis-
ta educativo, hi que ex-
plorar as possibllidades
fornecidas por estes novos
meios tecnoldgicos, pols
eles permitem libertar os
alunos das tarefas mails
repetitivas e rotlnelras
para as actividades mais
relevantes e utilizar e
manipular dados reals. As-
sim, um novo curriculo pa-
ra ¢ ensino primirio deve
traduzir a importincia da
tecnologia, fomentando o
uso das calculadoras e
prevendo a possibilidade
de utilizag¢8io de computa-
dores quando isso for pos-
sfvel. Isto ndo significa
um abandono das "regras e
técnicas™, mas o deslocd-
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-las para uma “"via educa-

tiva" que parece corres-—
ponder melhor 4&s necessi-
dades do desenvolvimento

da crianga e ds soliclta-—
¢Bes soclals. As "regras e
técnicas"” sf3o necessirias
na medida em que o sio pa-
ra a resolugdo de proble-
mas. 0 fomentar o uso das
calculadoras significa co-
locar menos &nfase nas
técnicas de cdlculo tradi-
cionais com papel e lédpis
e elevar as capacidades de
cidlculoc mental e de esti-
magio.

Objectivos e orientagdes

Consideramos que os ob-
jectivos e/ou orlentagdes
a seguir enunciadas devem
ser entendidos como prin-
cfpios gerals para a ela-
boragdo de qualquer curri-

culo e ndo apenas nestes
niveis de ensino:
1} 0 ensino da Matemi-

tica deve proporcionar aos
alunos experiéncias diver-
sificadas em contextos de
aprendizagem ricos e va-
riados, contribuindo para
0 desenvolvimento de capa-
cidades e hibitos de natu-—
reza cognitiva, afectiva e
social, designadamente es-
timulando a curiosidade, o
sentido critico, o gosto
de comunicar, de enfrentar
e resolver problemas.

2) A aprendizagem da
Matemitica deve consti-
tuir, para o aluno, uma
experi&ncla pessoal que
seja significante e tenha
importincia por sl e mo
momento em que decorre. O

deve ter

aluno
quando estd a fazer Mate-

prazer

mitica. Os contefidos cur~
riculares e os métodos
utilizados devem estar de
acordo com o nfvel de de-
senvolvimento do aluno. Se
existem conceitos ou capa-
cidades que estio para
além do nivel de desenvol-
vimento dos alunos, estes
tém de memorizi-los, o que
gasta muito tempo e conduz
4 desmotivagio.

3) As experiénclas an-
teriores dos alunos e o
melo em que estdio inseri-
dos devem Influenciar a
forma como o currfculo &
organizado e implementado.

Ao definlr um novo cur-
riculo para o ensino pré-
escolar e primirio, deve
ter—-se em conta os princi-
plos gerals atris enuncia-
dos. A posigd8o ocupada pe-
las questdes formals e de
linguagem e, sobre tudo,
pelas técnicas de cdleculo
tem de ser reavaliada, Is-
to ndo quer dizer que nio
continuem a ser necessi-
rias as aptidées rotinei-
ras, mas estas tém de ser
reorientadas e redefini-
das. As capacidades liga-
das ao c#lculo mental e 3
estimagdo, os aspectos re-—

lacionados com a geome-
tria, a que tem sido dads
tdo pouca  importincla,

constituem exemplos, a par
de nogles elementares de
estatfstica, de aptiddes
bisicas mais adequadas aos
novos objectivos gerails do
que a memorizagdo de téc-




nicas de calculo.

No estidios iniciais
(durante o pré-escolar e
infclio do ensino primi-

rio), a &nfase do trabalho
de Matemitica deve estar
no trabalho oral e mental.
0 desenhar as figuras, no-
meadamente os algarismos,
com papel e lapis & uma
capacidade que necessita
de ser aprendida. Até que
tenha side dominada, ten-
tativas para registar os
cdlculos por escrito podem
inibir o desenvolvimento
do conhecimento matemitico
e da compreensio., Muitas
vezes, multos pals e pro—
fessores, com as melhores
intengdes, exercem pres-
sbes para Introduzir pre-
cocemente o registo es-—
crito. Por exemplo, para a
soma "3+2", antes de a
crianga fazer o registo
escrito deve manipular ma-
teriais de modo a formar
um grupo de 3, um grupo de
2 e depols o grupo soma
3+2, descrevendo oralmente

o que val fazendo e apli-
cando-0 a diversas situa-
gBes e diversos tipos de

material. Quando isto es-
tiver adquirido, o registo
escrlito apareceri natural-
mente,

Como recomenda o NCTM
(1987), € preciso ndo es~
quecer que as criangas sdo
indivfduos activos que vdo
construindo o seu conheci~
mento na interacgdo com o
mundo fisico, os materlals
e as outras criangas. Por
isso, a aprendizagem da
matemitica deve constituir

um processo activo e ser
feita num ambilente em que
as crlangas sejam encora-
jadas a explorar, desen-
volver, testar, discutir e
aplicar ideias.

Mais uma vez, queremos
realgar que & durante os
primeiros anos de escola-

ridade, e multas vezes até
ao fim do ensino primirio,
que & formada a atitude de
cada aluno em relagido &
Matemitica, Em cada aula
de Matemitica o professor
esti a canalizar, mesmo
que inconsclentemente, uma
mensagem acerca da Matemi-
tica, a qual ird influen-
clar essa atitude. Uma vez
que as atitudes tenham si-
do formadas, podem ser
muito persistentes e diffi-
ceis de mudar. Como todos
sabemos, atitudes positi-
vas ajudam & aprendizagem
da Matemitica, atftudes

negativas n3o s6 inibem
essa aprendizagem  como
muitas vezes persistem na
vida adulta e vdo afectar
a propria escolha da pro-

fissdfo. f
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A GEOMETRIA
CONTRA-ATACA !

X medida que se vai de-
senvolvendo o actual movi-
mento de reforma curricu-
lar da Matemitica, torna-
se mals fdcil detectar as
suas linhas de forga prin-
cipals. Uma delas &, sem
divida, uma grande preocu-
pagdo com as questdes me-
todolbgicas, e podemos
talvez ver af a necessida-
de de ter em conta, nos
dias de hoje, cousidera-
gOes relativas ao modo co-
mo € possivel aprender Ma-
temitica, ds quais nio foi
dado devido relevo - €& o

menos que se pode dizer -
na fltima grande reforma,
a da chamada Matemitica
Moderna.

Outra das linhas de
forga diz respeito & 1in-
* Colaborador do P6lo do

Projecto MINERVA do Depar-

tamento de Educagdo da Fa-
culdade de Ciencias de
Lisbea
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clusio de novos contelidos
ou ao reforgo de contefidos
ji existentes mas a que
nio tem gido dada a impor-
tdncia que merecem. També&m
aqul & necessério comparar
com O que Se passou com a
"Matemf tica Moderna", sen-
do interessante veriflcar
que dois dos contefidos
mals frequentemente refe-
ridos a propbésito do ac-—
tual movimente reformador
- a Estatistica e a Geome-
tria - foram tamb&m objec-
to de consideragdo e deba-
te entre os promotores da-

quela reforma, mas num
sentido diferente do ac-
tual.

No que se refere 3 Es-

tatistica, foli defendida a
sua inclusfio no curriculo,
mas de forma alguma com a
extensdo - todos os niveis
de escolaridade, 1ncluindo
o primdrio - e os objecti-
vos (ndo mera aquisigdo de
saberes mas fonte muito
rica de exploragdes e pro-

EDUARDO VELOSO

blemas) que sfo agora pro-
postos,

0 caso da Geometria &
mais complexo, Por um pro-
cesso  que seria conve-
niente investigar, a Geo-
metria escolar tinha-se
tornado, nas vésperas da
reforma da "Matemitica Mo-
derna”, numa matdria In-
cluindo duas componentes:

. pratica de constru-
¢Oes geomé&tricas com régua
e ecompasso, Incluindo a
resolugéo de problemas
mails ou menos interessan-—
tes de Geometria Elementar
no plano e no espago;

. exposigio pretensa-
mente rigorosa da Geome-
tria de Euclides, com a

tentativa —- sempre fracas-
sada - de levar os alunos
a "jogar” correctamente
com dezenas e dezenas de

axiomas, postulados, teo-
remas, escdlios e corold-
rios. ’

Era a &poca das "des-

montragdes” em duas colu-
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nas, em que na coluna da
esquerda se dividia o ca-
minho entre a "hipbtese” e
a "tese" num grande nfimero
de pequenos passos; na co-
luna da direlita se escre—
viam as  “justifilcagles”
desses passos, e no fim se
dava um Gltimo toque me-
dieval e de rigor ao es-
crever “g.e.d.", isto &

sores mals conscientes. E,
muito justamente,
motores da "Matemitica Mo-
derna" pretenderam acabar
com esta “"Geometria” e es-
te "Euclides", e era a
eles que a célebre palavra
de ordem de Diendonné "“A
BAS EUCLIDES" =se referia,

no final dos anos cin-
quenta. N3o cabe aqui des-—

0s pro-—.

onde o0s pro-
fessores envolvem os alu-
nos em actividades muito
ricas e interessantes, mas
ndo t&m a preparagfo ne-
cessiria para explorar o
aspecto propriamente mate-
m&tico dessas actividades;

. a parte do curriculo
referente A Geometria &
muito reduzida e subordi-

¢dc Visual,

"quod erat
dum”..,. Diga-se de passa-
gem que muitas dessas se-
quéncias de demonstragdes,
nas mios de alguns profes-
sores e em alguns livros
de texto, mals ndo eram do
que aquilo a que chamiva-
mos "pescadinhas de rabo
na boca”, em que os axio-
mas e teoremas de uma pa-
gina se transformavam mais

d frente em teoremas e

demons tran—

axiomas, respectivamen-
te...

Como & evidente, isto
era um inferno para os

alunos e um quebra-cabegas
pedagbgico para os profes-

crever toda a longa evolu-
¢do que sofreu esta ques—
tio desde essa altura, Di-
ga-se apenas que a tendén-—
cia estruturalista entdo
dominante e 05 excessos
cometidos pelos zelosos
continuadores da reforma
levaram 2 lamentivel si-
tuagdo actual, que em Por-
tugal se pode descrever da
seguinte maneira:

. a componente relativa
3 intuigdo geométrica (as
construgBes  geométricas,
os problemas) desapareceu
praticamente da disciplina
de MatemAtica; o que resta
disso passou para a Educa-

nada em grande parte i Al-
gebra Linear; a Geometria
aparece assim como um pa-
rente pobre da Algebra e,
sendo colocada geralmente
no fim do programa, &
aquilo que "ndo se dAi
quando ni3o h& tempo”.

0 actual movimento para
renovar o curriculo de Ma-
temitica ndo tem caracte-
ri{sticas tradicionalistas,
nio quer voltar aos "boms

velhos tempos”, quanto

mais nfo seja porque -sdo
certamente velhos mas
maus. Em particular, no
caso da Geometria, as pro-
postas que hoje se fazem

&
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ndo tém nada a ver com as
priticas pedagbgicas ante-
riores & "Matemitica Mo-
derna”. As notas que se
seguem, que exprimem opi-
nides pessoals sobre o as-
sunto, podem talvez escla-

recer em certa medida o
que se pretende com a re-
vitalizagdo da Geometria

no curriculo de Matematl-

ca.

Geometria, para qud?

Podem ser apontados ob-
jectivos de caricter muito
diverso para justificar a
inclusfo da Geometria como
matéria curricular. Embora
reconhe¢a algum peso aos
objectivos utilitirios -
como, por exemplo, o fre-
quentemente invocado "de-
senvolvimento da intwigdo
geométrica, tanto 'a duas
dimens8es como tridimen-

sional, t3o necessiria na
" sociedade moderna" - nes-
te, como noutros Ccasos,
ndo me parece que devamos
basear as decisles sobre
os contefidos curriculares
nesses critérios, que par-

tem tantas vezes do pres-
suposto que o que se faz
na escola ndo vale por si

mesmo, mas como preparagio
para outras matérias ou
para um futuro mals ou me-
nos longinquo. Na realida-
de, a Geometria - como de
resto, em geral, a Matemi-
tica - ndo necesslita de
outra justificagdo, para
se ver inclufda como maté-
ria escolar, que nfo seja
o facto de constitulr uma
actividade humana de wvalor
inestimidvel para a socle-
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dade, desde hi milhares de
anos € no momento presen-
te, e fazendo assim parte
da heranga cultural de que
se devem apropriar os jo-
vens na sua passagem pela
escola. Que, na medida em
que essa apropriagio se
faz da Gnica maneira pos-
sfvel - isto &, fazendo
Geometria - esse desenvol-

vimente da intulgdo geomé-

tica vem necessariamente
por acréscimo, parece-me
evidente, Mas existem,

porventura, outros proces-—
s0s, até mais eficazes, de
atingir esse mesmo fim -
por exemplo a pritica in-
tensiva de certos jogos de
computador ou de bons pro-
gramas de pintura e dese-
nho — e nem por isso julgo
que possamos advogar a sua
adopgdo currilicular como
substitutivo, no todo ou
em parte, da Geometria.

A Geometria tem uma
particularidade (que par-

tilha por exemplo com a
Teoria dos Nfimeros) que a
recomenda como  conteiido

escolar - a saber, o facto
de ser uma matéria apro-
priada para o problem sol-

Que lugar

para a

demonstragdo?

4 Geometria pode também
ter um papel multo espe-
cial numa actividade es-
sencial em Matemitica - a
demonstragdo., Mas, enten-
damo-nos bem, ndo se trata
de modo algum de recuperar
a pretensdo estulta de ex-
por aos ‘alunos do emnsino
unificado uma axlomiAtica
da Geometria Euclidiana., A
actividade de demonstragdo
a que nos referimos &
aquela que decorre natu-
ralmente da exploragdo de
uma situag¢do e formulagfio
de conjecturas, ou da re-
solugdo de um problema,.
Demonstrar significa aqui
tentar, através de argu-

mentagdo, convencer os ou-
tros de que a nossa con-

jectura & verdadelira ou de

ving, que & outra das 1i-
nhas de forga deo actual
movimento de reforma cur-
ricular da Matemiatica. Com
efeito, podem encontrar-se
com alguma facilidade em
Geometria situagbes aber-
tas 4 exploragdc e Iinves-
tigagdo e enunciados sim-
ples de problemas para os
gquals ndo existem solugfes
"por receita" - ou seja,
aqueles "Ingredientes" ne-
cessidrios para correspon-
der & curiosidade e inte-
resse dos alunos e propor-
clonar ocasides ricas de
aprendizagem (1).

que a solugdo que encon-
tramos resolve efectiva-
mente o problema. Nestas

clircunstincias, demonstra-—
¢do ndo & um conceito uni-
versal, absoluto, depende
de quem somos nds e de
quem sdo os outros. Assim,
demonstragdo existe tanto
no caso do aluno gque tenta
convencer os seus colegas
da justeza de uma afirma-
¢do como no do matematico
que apresenta um resultado
novo num “paper™ para ser
lido por mela dfizia de es-
peclalistas. -

As actlvidades de de-
monstragdo sdo, portanto,
possiveis e desejdvels nos
nfveis baixos de escolari-
dade, e a Geometria & uma
parte da Matemitica espe—
clalmente vocacionada para
essas actividades, que in-
cluem curtos encadeados de
demonstragdes, aquilo a
que Freudenthal chama a
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"organiza¢do local” de um
pequeno campo da Matemi-
tica (2).

No caminho da renovagdo

Existem varlos caminhos
possiveis 3 disposigdo dos
professores que queiram
renovar as suas aulas de

anual dos Professcres de
Matemitica - fol j4 consi-
derivel o espago reservado
para a Geometria, tanto
nos CUrsos COMO nas comu-
nica¢des e sessdes prati-
cas (3), e certamente ten-
der§ a aumentar em Encon-—
tros futuros. Um dos cur—
sos do PROFMAT 88 abordava

apenas ao ensino primirio.
Podem imaginar-se propos-—
tas apropriadas para os
virios graus de ensino.
Como se torna também evi-
dente com a leltura do
mesmo livro, a situagdo de
problem solving e as acti-
vidades de Investigagdo
enquadram—-se perfeitamente

Geometria. Embora se man-
tenha uma escassez de ma-
teriais utiliziveis talis-
quais pelos professores (e
€ caso para perguntar se

essa situagio — utilizagdo

tal-qual - & sequer dese-
jivel), j& hoje & possi-
vel, a um professor inte-

ressado, obter um conjunto
de sugestdes e pistas que
o apolem minimamente nessa
via de renovag¢do curricu-
lar. J& nos referimos 3
revista da APM e em espe-
cial ao nfimero 6, dedicado
& Geometria. Além disso,
no PROFMAT 88 - o Encontro

a Geometria de tré&s pers-
pectivas, duas das quais
pressupondo a utlilizagdo
de computadores e outra
n3o., Termino estas notas
com breves conslderagdes
sobre esses tré&s caminhos.

Geoplano

Com uma tibua e alguns
pregos e eldsticos pode
obter-se um melo multo
rico de exploragdo da Geo-
metria. Como esti ampla-
mente provado numa publi-
cag¢do recente da APM (4),
o geoplano nido se destina

no estilo

prbéprio de tra-
balho com o geoplano. Ten-—

do como ponto de partida
esse tipo de actividades,
seja em pequeno grupo seja
individvuvalmente, outras
formas de trabalho na sala

de aula decorrem natural-
mente: a exposicdo pelos
virios grupos das suas

descobertas e estratéglas,
a discussio com toda a
classe, a preparagdo de
relatdrios individuals ou

de grupo, a exposigfo de
sfntese — o "arrumar das
jdeias™ ~ felta pelo pro-

fessor, etc. Desta forma,
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os professores de Matemid-
tica t8m 4 sua disposigdo
um 1astrumento excelente
para as suas aulas de Geo-
me tria,

LOGO

A linguagem de progra-

magdo LOGO, em escolas
equipadas com computado-
res, pode também ser um
bom instrumento para a

aprendizagem da Geometria.
0 LOGO comega a ser bas-
tante conhecido entre os
professores de Matemitica.
A realizagdo, desde ha
dois anos, das Semanas do
LOGO prova a popularidade
desta linguagem. Deixando
para outra ocasldo a dis-
cussio de algumas dificul~-
dades que té&m surgido re-
lativamente & introdugdo
do LOGO na aprendizagem
curricular da Matemitlca,
gostaria apemas de referir
que 0 LOGO se caracteriza
pela criagdc de um am-
blente privilegiado para o
desenvolvimento de activi-
dades de 1nvestligagdo ‘em
Matemitica, nomeadamente
em Geometria. Aos partici-
pantes dos cursos de LOGO
avangado de Jodo Filipe
Matos, no nficleo do Pro-
jecto MINERVA da Faculdade
de Ciéncias da Universi-
dade de Lisboa, t&m sido
propostas actividades (por
exemplo as "inspirais" e

os “"labirintos”), que se
caracterizam pela sua
abertura, ou seja, pelas

possibilidades de explora-
¢do em diversas direcgbes,
e trata-se aqui de um as-
pecto em que o LOGO se tem
revelade com grandes pos-—
sibilidades. Tudo deve ser
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felto para melhorar cada
vez mals a prepara¢io dos
professores na linguagem,
de modo a que as urili-
zagdes do LOGO que o assu-
mem como um vulgar progra-
ma de desenho sejam pro-
gressivamente substitufdas
por aquelas que correspon—
dem & sua vocagdo especi-
fica, a de um instrumento
proprio para criar um am—
biente estimulante para a
aprendizagem da Matemiti-
ca.

LOGO.GEOMETRIA

Nos filtimos dois anos,
e num sentido gque as capa-
cldades grificas crescen-
tes dos computadores dei-
xavam prever, os utilita-
rios de Geometria comega-—
ram a aparecer., Trata-se
de programas que utilizam
aquelas capacldades para
facilitar as exploragles e
investigagbes em  Geome-
tria. Apareceram nos Esta-
dos Unidos, em Franga e na
Bulgdria, por exemplo. E
também em Portugal, atra-
vés do LOGO.GEOMETRIA. O
facto de se tratar de uti-
litdrios, isto &, de pro-
gramas geralmente fécels
de utilizar, desloca o
centro de gravidade do
computador para a Matemi-
tica., Isso significa, enm
particular, que os proble-
mas que o utlilizador tem
para resolver sdo de Mate—
mitica e ndo da linguagem
ou da operag¢fo do computa-
dor, o que & excelente. Ao
mesmo tempo, a fase de
instrug¢io sobre a utiliza-
¢do do programa & reduzida
ao minimo, o que facilita
a sua insergdo curricular.
No caso particular do

LOGO.GEOMETRIA, fol conce-
bido em parte para retomar

e prolongar, sob formas
actualizadas, 2 rica tra-
di¢do das construgdes geo-
métricas e da resolugdo de
problemas geom&tricos que
as sequelas da “"Matemftica

Moderna" tinham 1interrom—
pido.
Assim, depols de algu-

mas dezenas de anos em que
a Geometria parecia um
“"caso perdido”, eils que
volta para o primeiro pla-
no. Ndo para tornar a ser,
como durante tanto tempo,
sinénimo de Matemdtica.
Mas porque representa "uma
das melhores oportunidades
que existem para aprender
como se matematiza a rea-
lidade... uma oportunidade
para fazer descobertas
(5). E caso para dizer: a
Geometria contra-ataca!

(1) O nGmero 6 da revista
Educagdo e Matemidtica , da
APM, constitul um reposi-
tério rico de sugestdes
neste sentido.

(2) Ver “"Mathematics as an
Educational Task"™, espe-
clalmente o capitulo "The
cagse of Geometry"

(3) Ver Actas do Profmat
88, em publicagio.

(4) "0 Geoplano na Sala de
Aula”, por Lurdes Serra-
zina e José Manuel Matos.

5. H. obra

citada.

Freudenthal,




QUE COOPERACAO

0 interesse pela temé-
tica da cooperagdio entre a
escola e a famflia tem
vindo a crescer entre nbs
nos filtimos anos, apesar
de ndo constitulr matéria
nova e desconhecida. 8380
cada vez mals frequentes
as referdBneias que a ela
se fazem em debates sobre
educagdio, em propostas de
reforma do sistema e em
trabalhos de investigacgdo,
nomeadamente.

£ importante, sem dfi-
vida, que a problemdtica
das relagBes entre as ins-
ti tulgdes escolar e fami-
liar passe a integrar, de-

Professor adjunto na Esco-
la Superior de Educagdio de
Portalegre

finitivamente, o debate a
decorrer mno actwal con-
texto educativo, dadas as
implicagdes que pode vir a
ter na transformagdo das
nossas escolas, CcoOomo pro—
vam estudos J4 reallzados
nos mals diversos pafises.
A necessidade de promo-

ver uma cooperagdo mais
estreita e proficua entre
a escola e a famflia re-

sulta principalmente da
natureza do processo edu-
cativo e das fungBes e fi-
nalidades de ambas as ins-
titul¢des., & facto que a
famflia e a escola, embora
diferentes na sua natu-
reza, tém interesses,
objectivos e preocupagdes
comuns relativamente aos
seus educandos, sendo por

CARLOS BRANDAO *

{sso complementares., Dal
que faga sentido falar-se
em cooperagdo, participa-
¢&o0, envolvimento, colabo-
ragdo, etc,

Desde hf muito que en-
carregados de educagdo,
professores e outros agen-
tes educativos se tém
preocupado em estabelecer
elos de 1ligag¢dco entre a
escola e a famflia, ainda
que pontualmente e de
forma pouco estruturada.
Estes esforgos de coopera-
¢do inserem-se num movi~
mento j& longingquo, ten=
dente a rentabilizar os
recursos da famflia em be-
neffcio da  aprendlzagem
que se processa na escola,

0 certo, porém, & que
nem todas as acgdes con-
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cretizadas tém conduzido a
resultados significativos

e animadores. Esta situa-
¢80 explica-se, em parte,
pela extrema dificuldade

em conceber estratégias
alternativas aos tradicio-
nals processos de trabalho
enralzados nos estabeleci-
mentos de
perem com &xito as barrel-
ras e as resisténelas ine-
rentes ds organizag¢des bu-
rocriaticas em que as esco-
las se t&m vindo a trans-—
formar progressivamente,

Por ocutro lado, as ané-
lises que habitualmente se
efectuam sobre esta pro-
blemdtica limitam—se quase
sempre ao reconhecimento
de dificuldades e & enun-
ciagdo de principios ge-
rals, em tom mals ou menos
moralista, que todos acei-

tam mas raramente concre-
tizam. W&o admira, por
isso, a actual discrepin-

cia entre os objectivos
dos programas de coopera-
¢do e o seu nivel de rea-
liza¢8o no terreno.

A cooperacdo escola/fa-
mflia deverd ser equacio-
nada em termos de estraté-
gla de acgdo educativa,
envolvendo simultaneamente
dois tipos de Instituigdo
complementares, que pro-
cura potenciar e coordenar
o trabalho desenvolvido
por professores, encarre-

gados de educagfo e alu-
nos.
E neste sentido que as

abordagens que hoje se fa-
zem ndo constltuem mnovi-
dade nem representam uma
mudanga substanclal em re-
lagdoc ao passado recente,
excepto no maior interesse
revelado pelo problema.

E certo que se tem pro-
curado encarar a questdo
da cooperag¢do de diversas
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ensino, que su-.

perspectivas,
preocupagdes dominantes em
cada caso e momento, mas

segundo as

nem por 1Isso deixaram de
subsistir problemas funda-
mentais que ainda carecem
de resposta, pelo menos em
parte, para que se possa
ir um pouco mals além no
aprofundamento do assunto.
Entre eles e de acordo com
o que escreve Davies
(1985), destacam-se:

devem os
sobre a es-

. Que poder
pals ter
cola?

. Que controlo deve a
comunidade exercer
sobre as escolas?

. Com que meios e por
que formas esse poder
pode ser exercido?

. Qual o papel dos pails
na educagdo dos fi-
lhos?

. Como, onde e por que
formas a fam{lia pode
expressar as suas
preocupag¢des de natu-
reza educativa?

As respostas
questdes ndo
obviamente, a

dquelas
consti tuem,
solugdo de-

finitiva para o problema
da cooperagdo, mas podem
contribuir para se insti-

tucionalizar um mnove tipo
de relacionamento e permi-
tir um outro enquadramento
das duas 1nstlituig¢les no
plano educativo, diferente
do actual.

Se o 1Interesse cres-
cente pelas questdes da
cooperagdo escola/famflia
&, em si mesmo, um factor

poslitivo que 1indicia um
maior empenho das diferen-
tes partes envolvidas,
também se tem revelado
prejudicial ao aprofunda-
mento e clarificagdo da
problemitica, devido prin-
cipalmente ds excessivas
referéncias que a todo o

momento se fazem, nem sem-
pre oportunas e pertinen-
tes, e & auséncia de uma
perspectiva global de ani-
lise. Estes excessos e
exageros t&m banalizado de
certa forma o problema,
transformando-o em assunto
quase obrigatbrio nas dis-
cussdes de natureza educa-
tiva, que mals parece tra-
tar-se de uma questio de
moda.

E por 1sso que a abor-
dagem da cooperagdoc es-
cola/famflia deve decor-
rer, de preferéncia, den-
tro de um quadro concep-
tual de refer@ncia, com
vista a ter-se uma visfo
de conjunto do problema. E
& dentro desse quadro que
se deveri recuperar o tra-
balho anterior Jj& reali-
zado, por conter elementos
imprescindivels para re-
flexo e por constitulr
também experiéncia acumu-
lada que 1interessa apro-
veltar no futuro em bene-
ficio da resolugdo e supe-
ragdo de aspectos hoje
crf{ticos nas escolas. Tal-
vez assim se consliga apro-
fundar a anilise e se
evite a simplificagfo ex-
cessiva do assunto, que
deve afinal merecer aten-
¢d0 cuidada de todos quan-
tos nele estio directa ou
indirectamente envolvidos.

As Origens do Envolvi-
mento da Famflia mna
Educagéo:

Os esforgos da famf{lia
no plano do acompanhamento
e apolo & educagdo dos
filhos remontam aos tempos
pré-histéricos, muito an-
tes mesmo da exist@ncla e
institucionalizagao de
sistemas de ensino formal.
A famflia tem sido ao




longo dos tempos uma pega
fundamental na educagdo de
geragdes sucessivas. Frost
(1966) refere-se a esse
papel nos segulntes ter-
mos: “A famflia & uma ins-
tituigdo fundamental de
educagio em gqualquer cul-
tura. ATl encontramos, si-
multaneamente, educagio
formal e informal. Os
pals, pelo simples facto
de coabitarem com os fi-
lhos, constituem fonte e
modelo de educagdo. Eles
sdo exemplos que os filhos
seguem quase Ilnstintiva-
mente. Tamb&m ensinam
quando falam, exemplifi-
cam, elogiam ou até punem,
A famflia & a primeira
instituigdo de educagdo no
tempo e, em multos casos,
a mais importante da so-
ciedade”,

Mais tarde, com a ins-
titucionalizagdo progres-
giva do ensino, a familia
passou a ter atribuigdes
ligeiramente diferentes
das habituais, de &mbito

mais limitado mas também
relevantes, continuando
embora a serem-lhe reser-

vadas certas tarefas espe-~
cificas.

Entre os Gregos e 08
Romanos os pals desempe-
nhavam papel imprescindi-
vel e importante na deter-—
minagdo da educagdo dos
filhos, designadamente
quanto ao tipo de ensino,
escolha de escolas e de
professores. Na antiga
Atenas, por exemplo, oS
pals eram responsivels pe-
lo ensino da leitura, da
escrita e da natagdo. Em
Roma, de igual modo, a mde
era a primeira professora
dos filhos, enslnando-os a
ler, enquanto o pal os
iniciava nos dominios da
administragdo da coisa pfi-

cidadania. A
mie competia ainda ensinar

blica e da

is filhas as obrigag¢des e
competdncias domésticas,
para que elas pudessem ser
mals tarde “boas donas de
casa”.

No decurso da Idade M&-
dia, porém, a importincla
da famflia decalu bastan-—
te, principalmente para a
grande maioria da popula-
¢do, e “a preocupagdo pelo
envolvimento dos pals na
educagdo dos filhos sb
velo a emergir de novo al-
guns séculos mais tarde”.

(1)

£ particularmente du-
rante os Gltimos vinte/
/trinta anos que o Inte-
resse e o debate pela te-
mitica da cooperagao es-
cola/famflia mails se tém
desenvolvido e se té&m ex-
perimentado diversas moda-
lidades de trabalho con-
junto para concretizagdo
dessa cooperagdo. As son—
dagens efectuadas nos
E.U.A. pela Gallup Organi-
zation tem mostrade que as
famflias manifestam hoje
um interesse malor em par-
ticipar na educagio dos

filhos em colaboragdo com
a escola, bem como em as-—
sumir responsabllidades

nos orgios de gestdo e de
direcgfio das 1iunstituigdes
educativas. Paralelamente,
tem~se assistido ao incre-
mento dos grupos de pres—
sd30 que relvindicam uma
maior intervengdo e parti-
cipagdo na definigdo das
politicas educativas, tra-
dicionalmente delineadas
por profissionals 1ligados
aos orgdos do poder.

Entre nbds, os resulta-
dos das actividades desen-
volvidas neste domInio nfo
tém sido ampla e suficlen-—
temente divulgados e o de-

bate tem privilegiado as
questdes em redor do con-—
trolo e da interveng¢do que
a famflia deve ter na es-—
cola, em especlal na sua
gestio, numa perspectiva
tipicamente administra-
tiva, A argumentagdo uti-
1lizada circunscreve=-se
prioritariamente ds ques-
tdes de polftica geral, em
detrimento de problemas de
natureza educativa, que
importa também discutir e
aclarar, numa visdo coope-
rativa, no sentido de se
rentabilizarem os factores
e 0s recursos que na famf-
liza e na escola podem e
devem ser aproveltados em
beneffcio da aprendizagem
dos alunos.

0 Que Se Entende Por

Envolvimento da Familia

na Escola?

A resposta a esta per-
gunta nfo & fécil, mesmo
que se pretenda ser linear
e simplista. O conceito de
envolvimento carece ainda
de uma melhor clarificagdo
no actual contexto educa-
tivo, dada a multipliei-
dade de Interpretagles de
que tem sido objecto. E
habitualmente aplicado ac
vasto leque de Interacgdes
entre a escola e a fami-
lia, desde a simples par-
ticipagio dos encarregados
de educagdo em reunides
mais ou menos formais, até
i execugdo de tarefas es-
pec{ficas na escola, em
colaboragdo com os profes-
sores.

E frequente o0 emprego
de termos como participa-
¢do, envolvimento, colabo—

(1) Frost, S.F. gs (1966)-
"Historical and Philoso-
phical Foundations of Wes-
tern Education "
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ragao e cooperagdo nas
mals diversas  acepg¢oes,
ora com id&ntlco signifi-
cado ora com significado
diferente, todos referidos
ds distintas actividades
que usualmente se desen-
volvem no dominio do rela-
clionamento escola/famflia,

E necessirio, antes de
mais, que o concelto de
envolvimento seja enten-
dido numa acepgdo ampla e
flexfvel, que inclui ele-
mentos diferentes e hete-
rogéneos, passivel de ser
decomposto em distintos
niveis segundo o grau de
compiexidade das activida-
des que 1ntegra. Ndo obs-
tante esta flexibilidade,
impde—-se tamb&m uma certa
unidade na sua definigido,
para que possa servir de
referéncia & classificag¢do
e sistematizagdo das dife-
rentes actividades de re-
lacionamento. WNeste sen-
tido, pode 1ler-se num es-
tudo efectuado pelo Depar—
tamento de Educagdo do Es-
tado da Pensilvdnia (EUA)
em 1984, a seguinte defi-
nigdo: "Entende-se por en~
volvimento a cooperagio
significativa entre oS
pals e a escola, que tenha
em vista melhorar os re-
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sultados escolares dos
alunos, promover a quali-
dade do ensino, rentabili-
zar os programas (escola-
res) e criar um slstema
eficliente de informagio e
comunica¢do entre a escola
e a famflia e vice-versa".

Segundo Davies (1985),
a maioria das discussoes,
acgdes e propostas na Area
da cooperagdo escola/fami-
1ia permitem estabelecer
quatro grandes categorias
de actividades, segundo a
sua natureza, a sua com-—
plexidade e finalidades,
que se enquadram no con-
celito de envolvimento., As-
sim, o autor refere que as
actividades de relaciona-
mento escola/famflia devem
ser hierarquizadas do se-
guinte modo:

. "Actividades de co-
~-produ¢io”, que compreendem
acgdes 1individuais e/ou
colectivas desenvolvidas
de forma coordenada pela
escola e pela famflia,
tendo em vista melhorar o
ensino e o aproveitamento
do aluno.

. "Actividades circuns-—
critas 3 tomada de de-
cisfes”, que té@m sobretudo
a ver com o poder da fami-

1ia em relagdo 4 sua in-

tervengidoc nas medidas de
caragcter administrativo ou
de polftica geral, tanto
ao nivel do estabeleci-
mento de ensino como do
slstema.

. "Actividades com base
em grupos de Interesse”,
que 1ncluem as diversas
acgbes das organizagdes
representativas dos inte-
resses das famflias, com o
objectivo de defender va-
lores, principios e poll-
ticas; reivindicar e pro-
por alteragles no sistemaj;

evitar efou obstruir a
aplicagio de determinados
planos governamentais,
etc.

. "Actlividades clrcuns-
critas 4 1livre escolha",

que se traduzem nas opgdes

selectivas da famflia,
tals como escolha de es-
cola, de certas disecipli-

nas, de cursos, etec.

No presente artigo in-
teressa-nos analisar par-
ticularmente o primeiro
tipo de envolvimento, no
qual, allds, & ainda pos-
sfvel encontrar distintos
nivels de complexidade, de
acordo com as ac¢gdes de-
senvolvidas e os objecti-
vos em vista. E possivel,
por exemplo, implementar
processos de cooperagio
escola/famflia que impli-
quem simultaneamente . pais
e professores numa atitude

deliberada de colahboragio
e que exijam apenas o
apolo e acompanhamento

pontuals das tarefas esco-
lares 2 serem executadas
em c¢asa., Como também &
possivel concretizar pro-
jectos mais arrojados, ao
longo do ano lectivo, que
impliquem igualmente pals
e professores em diferen-
tes actividades, desde o
apolo e acompanhamento re-




feridos até 3 concepgdo de
materiais educativos, ou &

concretizagio de unidades
curriculares, utilizando a
famflia comec recurso. To-
das estas actividades se
situam ao nfvel da “co-
produgdo”, embora suponham
graus de complexidade va~
rifveis.

A "co-produgdo” supde a
concepgdo de estratégias
alternativas aos actuals
processos de relaciona-
mento, que permitam coor-
denar, aprofundar e enri-
quecer o processo educa-
tivo que tem lugar na es-
cola e na familia, de modo
a proporclonar ao educando
uma aprendizagem mais efi-
caz e segundo os seus In-
teresses. Esta modalidade
de envolvimento supde
ainda uma melhor organiza-
g8o0 e rentabilizagdo dos
recursos escolares e fami-
liares, tendo em vista ob-
ter ganhos substanciais
nos resultados da aprendi-
zagem. SupSe também a im-—
plica¢do de todos, profes-
sores e familias, numa
atitude de cooperagdo per—
manente.

Entender o envolvimento
das familias na perspec-—
tiva da “co-produgdo” §,
acima de tudo, aceitar o
pressuposto de que a ta-
refa da educagdo deve ser
partilhada por ambas as
instituigdes, escola e fa-
mflia, mutuamente respon-
sivels e solidiarias, 1im-
plicadas num Processo de
colaboragdo permanetfte,
concretizado por melo de
diversas actividades, de-
senvolvidas tanto em casa
como na escela. Este pro-
cesso de interaccdo opde-
-se ao tradicional relacio-
namento escola/famflia a
que estamos habituados, em

que a escola & vista so-
bretudo como agé@ncla de
prestagdo de servigos, sob
orientagdio de profissio-
nais: os professores.

0 envolvimento da fami-
1ia na escola segundo os
moldes referidos permite
aproveltar melhor as po-
tenclalidades exteriores 3
instituigdo escolar; per-
mite vma melhor cocordena-
¢80 dos esforgos efectua-
dos pela escola e pela fa-
mflia no processo de for-—
magdo, em provel to da
aprendizagem do aluno;
prolonga e apola o traba-
lho da escola em casa;
aproveita e valoriza os
pals enquanto recursos.

Fsta modalidade de re-
lacicnamento basela-se
tamb&m no pressuposto JA

enunciado, de que a forma-
¢80 e a educagdo do aluno
& uma tarefa comum da es-
cola e da famflia, e que
por isso devem partilhar
responsabilidades e expe-
riéncias que proporcionem
estabilidade e enriqueci-
mento ao educando.

Aceite o pressuposto de
que tanto a escola como a
famflia sdo as duas prin-
cipais instituigdes que
intervém mno processo de
socializac¢do e formagéo do
homem, nfic terd qualquer
fundamentc a argumentagdo
que procure descurar, con-
trariar ou diminuir a 1im-
portincia e o alcance da
colaboragdo entre as duas
institulgdes.

Hoje, mais do que
nunca, & imperioso que a
escola se 'nio divorcie da
realidade envolvente,

acelite os constantes desa-
fios da socledade em mu—
dan¢a, retire beneficios
do progresso em provelto

da sua propria eficiéncia
e intervenha cada vez mais
ao unfvel da comunidade,
fornecendo e recebendo
apolos e recursos.

A proposta de relacio-
namento escola/famflia que
temos vindo a explicitar
assenta na 1dela de asso-
clagBo de ambas as insti-
tuigdes durante o processo
de formagdo do aluno, em
vez da actual sltuagldo que
privilegia o principio da
delegagdo de fungdes, re-
me tendo quase exclusiva-
mente para a escola as ta-
refas educativas.

Alguns Exemplos de
Actividades de Coopera-
gdo Escola/Famflia:

As actividades que se
tém désenvolvido neste do-
minio vio desde as reu-
nides e os contactos espo-
ridicos tradicionais, até
aos projectos conjuntos e
coordenados escola/fam{-
lia, com caracter duradou-
ro. Dada a enorme quanti-
dade e diversidade de
acgdes nesta Area, limita-
mo-nos apenas a enumerar,

de forma sistematizada,
algumas actividades gené-~
ricas, de modo a propor-

clonar um quadro de refe-
réncia do trabalho ji rea-
lizado e das possibilida-
des que se oferecem ao de-
senvolvimento de projectos
semelhantes nas nossas es—
colas.

De uma forma geral, es-
sas actividades de envol-

vimento tém-se distribuido
por:

. Apolo a pals no tra-
balho de acompanha-
mento dos estudos dos
filhos;
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. Cursos para pals des-
tinados a promover
uma maior e mais ade-
quada comunicagdo e
interacgdo pals/fi-
lhos; -

. Cursos para professo-
res destinados a uma
melhor preparagio
destes no relaciona—
mento com a famflia;

. Institucicnalizagio
de dispositivos con-~
sistentes de troca de
informagdo escola/fa-
m{lia;

. Promogdo de activida-
des variadas que le-
vem a uma malor e me-
lhor aproximagio es-
cola/familia;

. Promogdo de reunibdes,
conferéncias, mesas
redondas, etec.,, im-
plicando nomeadamente

pals e professores,
para debate e refle-
xao sobre problemas
educativos;

Apoio dos pals em
actividades lectivas

ou outras, em colaho-
ragdo com os profes-
sores;

. Participagio da fami-
lia em projectos con-
juntos com a escola,
incluindo a concre-
tizagde de wunidades
curriculares.

£ evidente que cada um
dos exemplos referidos se
pode concretlzar de mGlti-
plas manelras, através de
diferentes actividades e
utilizando recursos varia-
dos, dependendo esta rea-
lizagdo dos objectivos das
acgdes propostas e das ne-
cessidades em cada caso.

Resultados de Investi-
gagBes jA Realizadas:

As pesquisas levadas a
cabo neste dominio, desig-
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nadamente nos E.U.A., té&m
mos trado que as activida-
des de cooperagido escola/
/famflia proporcionam di-
versas vantagens ao aluno,
nomeadamente ao nfvel do
aproveitamento escolar. E
o que se pode conclulr da
leitura dos trabalhos de

Hunt (1961), Spitz (1965),

Coleman (1966), Caldwell
(1968), Weikart (1968),
Dromisky (1974), Berger
(1981) e muitos outros,

que procuraram avallar o
impacto dos programas de
cooperagdo escola/familia
nas vertentes soclo-afec-

tiva e acadé&mica.

de Bronfen-
brenner (1976), por exem-—
plo, sobre programas de
cooperagdo escola/familia,
permitiram chegar & con-
clusdo que as criangas ob-
tém ganhos substanciais na
aprendizagem durante este
tipo de acgdes, que se re-
percutem multo para além
da sua vigéncla. A inves-
tigagdo efectuada por Se-
haefer (1972) revalou que
"os pals t&m grande in-
fluénclia no comportamento
dos seus filhos, am parti-
cular nos aspectos inte~
lectual e rendimento aca-
démico; e os programas que
fornecem & familia deter-
minadas compet@ncias em
educaglo, s3o complementos
eficazes ou alternativas

Os estudos

para a educagdo pré-esco-
lar" (p.238). Tamb&m Good-
son e Hess (1975) fazem
alusdo nos seus estodos

a0s programas que envolvem
o5 pals "com o objectivo
de melhorar a eficicia da-
queles enquanto professo-
res dos filhos". Enumeram
05 autores quatro tipos de
particlipag¢do possfveis dos
pals no processo educati-
vo: (a) pals enquanto fon-
tes de polfticas educacio-

nais; (b)
"professores”
clentes dos

pals enquanto
mais  efil-
filhos: (c)
pals enquanto recursos de
apolo i escola; e (d) pais
enquanto "melhores pais”.
Em experiénclas reali-
zadas neste campo, envol-
vendo os pals na situagdo
de "professores"” dos fi-
lhos, reglistaram—se assi-
nalivels progressos  no
aproveltamento escolar das
criangas, comparativamente
aos restantes grupos em
que néo foi promovida

qualquer Iintervengdo da
famflia,

Segundo os mesmos auto—
res, a eficlcla destas

acgles tem—-se vindo a ma-
nifestar tamb&m ao nivel
da redugdo da frequéncia
nos cursos de educagio es-
pecial,

Um trabalho da natureza
do referido anteriormente
impbe, antes de mais, uma
demorada e constante acti-
vidade de sensibilizagdo
junto da famflia, tendente
a consclencializd-la para
a importincla das questles
educativas e das suas re-
percussBes no futuro dos
filhos.

Embora tais acgdes por
st s6 ndo constituam solu~
¢do0 absoluta e exclusiva
para os problemas do "in-
sucesso escolar”, designa-
damente para as taxas de
abandono, taxas de repe-
téncia, taxas de reprova-
¢3o, dificuldades . de
aprendizagem, etec., podem
constlitulr um factor posi-
tivo na atenua¢do de mui-
tas causas daqueles pro-
blemas. E neste sentido
que Berger (1981) se re-
fere ao papel crucilal dos
pais, ao afirmar: "os pais
desempenham um papel fun-
damental na sociedade e ma




educagdo dos seus fi-
l1hos... e o seu apoio, in—
terligado com outras ins-—
tituig¢des, em particular
com a escola, deve ser
contfnuo e coordenado com
outras actividades desen-
volvidas no &mbite da for-

magdo e educagdo do alu-
no".
Breves Consideragdes
Finais:

A maioria da investiga-
gdo realizada no dominio
da cooperagdo escola/fami-
lia recomenda uma maior
interacgdo das duas insti-
tulgdes, como forma de me-
lhorar o ensino e a apren—
dizagem. Segundo os diver-
sos autores, este processo

de trabalho proporciona
uma formagdo global mals
equilibrada, respeitando

os interesses do alumo e
respondendo ds suas neces-
sidades.

0s contactos entre a
escola e a famflia ndo se
devem limitar a meras re—
lagbes ocasionais e for-
tuftas, de reduzida in-
fluéncia no processo edu-
cativo, como tem aconte-
cido até aqui nas nossas
escolas. B imprescindivel
a criagdo de modelos de
relacionamento consisten-
tes, cooperativos e dura-
douros. Para uma coopera-
gio eficaz & necessario
aproveltar e rentabilizar
todos os recursos disponi-
vels, tanto na comunidade
como na familia.

A famflia ainda &, a
par da escola, uma das
componentes mals importan-—

tes no processo de forma—
¢do da crianga. Por isso,
& urgente e imperloso que

a escola se abra definiti-

vamente a4 comunidade e com

ela colabore na tarefa co-

mum de formacio e educagdo
das gerag¢des.
A concretizagdo de um

tal modelo de relaciona-
mento s6 serd possivel e
eflcaz se implicar pals,

professores, alunos e ou-
tras entidades da comuni-
dade, directa ou indirec-
tamente ligadas aos pro-
blemas da educagdo.

§
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A PSICOLOGIA DO

DESENVOLVIMENTO
E O ENSINO DA HISTORIA

NANUEL RODRIGUES DA SILVA *
NOEMIA MARIA R. SERRA SERRANO *

A adolescéncia assusta, atrai e inquieta.

Quantas vezes, perante uma turma de adolescentes, nos interrogamos sobre a melhor
maneira de nos relacionarmos com eles e de melhor realizarmos o processo ensino-
aprendizagem,

Neste contexto, pensamos que a psicologia do desenvolvimento - estudo de processos
intra-individuals e amblentais que levam a mudangas de comportamento — pode auxiliar
bastante a resolugdo de problemas que diariamente se colocam aos professores. De facto,
permite-nos ver determinados e velhos problemas & luz de novas perspectivas.

E frequente ouvirmos os alunos do ensino preparatdério e secunddrio unificado
afirmarem: "nfc gosto de estudar Histbébria™, ou ainda, "ndo entendo nada de Histbdria".
Esta atitude relativamente @ disciplina tem os seus reflexos no elevado fndice de

reprovagdes. Temo-nos interrogado sobre as razbes desta hecatombe. Como pode ser tdo

elevado o 1insucesso numa disciplina onde o objecto de estudo, aparentemente, & em si
motivador? Ndo estuda a Histbria o Homem, Homem no tempo, & certo, mas sempre o Homem?

Colocando de lado as infimeras raz®es para ¢ 1insucesso, comuns 4s diferentes
diseciplinas, tentaremos mostrar que & na discrepidncia entre o que se exige ao aluno e o
que ele pode aprender que reside, em parte, a chave para explicar o fracasso en
Histdéria. De acordo com a nossa experiéncla pessoval e tendo em conta os dados
fornecidos pela psicologia do desenvolvimento, pode atribuir-se grande parte das
dificuldades encontradas pelos alunos 4 especificidade e natureza do préprio
conhecimento histdrico.

Situaremos o nosso trabalho no perfodo da adolescéncia, que se iniclari por volta
dos 11/12 anos e irid até aos 18, embora estes limites externos sejam variivels. E pelos

seus problemas que a adolesc&ncia deve ser definida, pois ela & atravessada por tensdes
intra-psiquicas, intra-familiares e intrageracilonais.

* Professores nA Escola Secunddiria de Elvas
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DESENVOLVIMENTO PSICOLOGI-

CO E PENSAMENTO HISTORICO

Quando, pela 1. vez, o0s
alunos tomam contacto com
o ensino da Histdria, por
volta dos 12 anos, no 2.
ano do enslino preparatd-
rio, de acordo com as di-
ferentes teorias que estu-
dam o desenvolvimento hu-
mano, encontram—-se 1o li-
miar da transigdo entre
dois estddlos de desenvol-
vimento: alnda sdo crilan-
¢as mas despontam neles as
estruturas que se lrdo

construindo ao 1longo da
adolescéncia. Por seu
lado, segundo Piaget,

pressupde-se que 0s alunos
que frequentam o ensino
gecunddrio unificado pos-
suem j4  estruturas que
lhes permitem dominar as
operagdes formais. Qual &,

estidic

pols, o destes
alunos que se confrontam
pela 1. vez com a necessi-
dade de estudar Histdria?
Fol Freud quem 1. equa-

cionou os fundamentos ba-
sicos do desenvolvimento
do adolescente, vendo na
separagdo adolescentes/

/progenitores uma tarefa
dolorosa mas essencial ao
desenvolvimento do homem e
da sociedade. O facto cen~
tral do processo matura-
tivo da adolescéncia apre-
senta-se, assim, como a
desarmonia evolutiva de-
sencadeada pela puberdade:
i maturagdo Iinstrumental
sexual ndo corresponde a
maturagdo psico-afectlva.
Esta desarmonia counstitul
o elemento cruclal para o
desenvolvimento que & con-—
cebido como produto da
dialdctica entre o sujelto

e o mundo, em termos oh-
jectalis, e entre o cCoORS™
clente, o Inconsclente e o
subconsciente. Por outro
lado, outros, como Wallon,
Gui Avanzini, mostram a
importincia da emogdo e da
afectividade no desenvol-
vimento humano. Mas terd
sido Piaget quem mals fez
luz sobre este assunto,
rara ele, o desenvolvimen-
to processa-se na interac-
¢do entre o sujeitc e a
realidade, através do
equilibrio entre a assimi-

lagdo e a acomodagio. Ma-
nipulando e reorganizando
o real, o sujeito val in-

corporando em si os dados
dessa mesma realidade que,
devido a factores de auto~
realizagdio, vdo levar &
construgdo de novas estru-
turas. De majordncia em
ma jordncia, de equilibra-
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¢éo em equilibragio, a in-
teligéncia, o pensamento e
a personalidade vio-se de-
senvolvendo.

Ora, os -alunos do 2.
ano do ciclo preparatbrio
encontram-se nc limiar da
passagem do estado - das
operagfes concretas para
as formals, mnum processo
demorado que leva a que sb
mui to lentamente, no su-
bestidio por volta dos 14
anos, eles poderdio reali-
zar operag¢des que exijam
elevada abstracgido, pols
56 entfo possuem a estru-
tiira combinatbria de “gru-
po quaternirio” (idéntica,
negativa, recIproca e cor-
relativa). Podem, entdo,
manejar categorias como a
causalidade, a identidade,
sitvar-se no tempo, dis-
tinguir o passado e o len-
dirio, o real e o imagini~
rio, julgar a opinido dos
outros e conceber que
existe, para al&m dos seus
problemas pessoais, um
universo de principos em
relagdo aos quals podem
tomar uma atitude, si-
tuando-se e diferenciando-
se em relagio aos outros.

Kieran Egan conslderou’

uma sequéncia de 4 esta-
dios no desenvolvimento do
pensamento histérico, que
reflectem o modo como o
individuo atribul signifi-
cado &
tico, o filosdfico e o
irtnico. 0s alunos do pre—
paratério encontram-se,
segundo ele, no estédio
romintico, que se situa,
aproximadamente, aos mes-
mos niveis etirios das
operagdes concretas de
Plaget. Nesta fase, o ado-
lescente s6 consegue ra-
ciocinar sobre colsas con-
cretas, necesslitando de
partir da realidade para
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realidade: o mi-

aglr intelectualmente so-~

bre ela., 0 estado filost-
fico, que corresponde ao
estado das operagdes for-

mais, tarda,
truturar-se,

assim, a és—

0 PROBLEMA CENTRAL: A PSI-

COLOGIA DO DESENVOLVIMENTO

E O ENSINO DA HISTORIA: O

TEMPO FE A LINGUAGEM )

0s trabalhos de Piaget
mostram as dificuldades
dos alunos em adquirir. a
nog3o de tempo e em domi-
nar os seus elementos
constitutivos. Estas aqui-
slgles resultam de uma
lenta construgdo em que
participam a ma turagio
mental do individuo,  as
suas experiénecias quoti-
dianas e a sua formagdo
esceolar. A compreensido do
tempo histdérico apresenta
dificuldades particulares
por ter a ver com a longa
duragdo, a cuja percepgio
s6 se chega através do

pensamento abstracto e da .

reflexdo. Segundo, ailnda,
Plaget, este tipo de pen-
samento aparece
dos 11/12 anos e mesmo,
por essa #&poca, a percep-
¢do das relagdes temporais
permanece frigil ‘e os alu-
nos ficam embaragados
quande t&m de datar um
facto. Por outro lado,
muitas vezes se pretende
ensinar Histdria, nestes
niveis etirios, através de
uma aprendizagem estrutu-
rada segundo o modelo de
construglo da propria
ciéncia. Considerando a
complexidade de capacida-
des que o estudo da Histé-
ria, nesta perspectiva,
requer (nogdes de tempo,
causalidade, andilise, cri-
tica e sintese), ela sb
deverla ser 1ntegrada neo

por volta

currfculo escolar quando
os alunos dominam as ope-
ra¢des formais, o que se

situa em plena adolescén-
cla, Por isso, se pode co-
locar a questdo: se o pen-
samento formal tarda a es-
truturar-se, serid legitimo
Introduzir o estudo da
Histdéria ao nfvel do pre-
paratbério, uma vez que ele
ndo domina a espessura do
tempo, ndo possul o racio-
einio hipotético-dedutivo-
explicativo e possul uma
linguagem que retrata esta
realidade?

0 problema & complexo
e, quer ao nivel da nogdo
de tempo, quer da lingua-
gem, muito se tem escrito.
Ian Steel chega & conclu-
sdo de que a crianga atin-
ge alguma compreensio do
passado aos 8 anos, a com-
preensdo do nosso sistema
de medigdo de tempo aos
11, um entendimento das
linhas do tempo aos l3,e a
maturidade da compreensdo
das datas cerca dos 16
anos. Se hd varlagdes, &
no sentido da mals lenta
evolugdo., Por sua vez,
Peel considera que os da-
dos histdricos est3o afas-
tados dos alunos por 2 mo-

tivos: 1. Compreender a
acgdo dos homens exige
exercicios muito sofisti-

cados, por vezes afastados
da experiéncia dos alunos;
2. A Histbéria requer o es-
tudo do homem no tempo e a
swa esséneia consiste no
equilfibrio entre as forgas
humanas e a sua mudanga neo
curso do tempo. Ora, se—
gundo ele, a capacidade de
pensar em termos de oposi-
¢80 e equilfbrio de forgas
nio parece estar bem esta-
belecida no pensamento do
adolescente senio a partir
dos 13/14 anos.




De acordo com estas
opinides, pode tirar-se a
conclusdo de que sb mo fi-
nal da adolescéncia esti
estruturada .a nogdo de
tempo, podendo entio - ©
adolescente trabalhar o
conhecimento histbrico em
termos clentificos.

Outro aspecto do pro-
blema & que, se o adoles-
cente durante o perfodo a
que nos vimos referindo
ainda pensa segundo um ni-
vel operatorio concreto,
evidentes se tornam as d&i-
ficuldades em compreender

o vocabulidrio, muitas ve-
zes abstracto, wusado por
professores e manuais.

Tem-se dado grande atengHo

3 relacdo entre o desen-—
volvimento da linguagem e
o crescimento da capaci-

dade de pemsar, sendo mals
um diffecil problema que a
Histbria tem de enfrentar.
Se o dominio imperfeito
das nogdes temporals difi-
culta & crianga a assimi-
lagdo do discurso histd-
rico escolar, o vocabul4-
rio torna-se, por vezes,
um obsticule suplementar.
Muitas vezes & o ininteli-
gfvel que se pretende que
os alunos retenham, aca-
bando por se obter uma ci-
tagdo verbal por detrds da
qual s6 hd o vazlo, a con-
fusdo. Esta & a opinido de
J. Noel Luc. Steel velta a
dizer que os psicblogos
patentearam grandes fra-
quezas no ensino da Hist6-
ria, mostrando a inutili-
dade de ensini-la como um
assunto abstracto, a inte-
ligéncias abaixo do nivel
das operag¢des formais. Lu-
ria, Watson, Mussen, Con-
ger, Kagan, abordam o pro-
blema da linguagem no de-
senvolvimento da capaci-
dade de pensar, apresen-—

tando posigdes
diferentes da de Pilaget
pois, de um modo geral,
concluem que a linguagem
condiciona o desenvolvi-
mento do pensamento humano
¢ & mediadora da acgéo.
Para Piaget a llnguagem
reflecte mais do que de-
termina o desenvolvimento
cognitivo, embora admita
que o desenvolvimento tan-
to do pensamento como da
linguagem se faz & custa
de auto-regulagdes e equi-
libragdes em fungdo de me-

um pouco

canlsmos reguladores co-
muns.
0 que & certo & que as

dificuldades dos alunos em
estudar Histéria sdo bem
visfvels. Parece, assim,
1fcito que a Histbria sd
devia ser apresentada ao
aluno no momento em que
nele se estrutura a nogio
de tempo, pols, enquanto
ele estiver tomado pela
exploragdo do mundo con-
creto, as narrativas his-
téricas surgem—lhe como
"bhelas histdrias™, corren-
do-se o risco de perpetuar
a confus3o entre histéria
e romance. Seri de facto
assim?

Parece també&m
que o ensino da Histdria
no secundirio far- se~§
j4 sem grandes problemas,
pois os alunos terdo, en—
tio, 13/14 anos. Da pré-
tica que possuimos ndo po-
demos tirar esta conclu-
sdo. A um questionirio
feito &s nossas turmas de
8. ano, com a ldade refe-
rida, tentando recolher
elementos sobre a sua no—
cdo de tempo e de passado
e sobre alguns conceitos,
para sabermos como estru-
turar ¢ nosso discurso
histérico, obtivemos res-
postas diferentes em que ©

ifcito

passado aparece como um
perfodo de duragdo mal de-

finida, algo longinquo ou
prbéximo e, em alguns casos
{(muito  poucos), parece
existir J& a nogdo de que
a duragdo & irreversfvel,
& o que ji ndo voltaré: O
passado &, assim, algo
confuso, passando-se o
mesmo em relagdo aos con~
ceitos.

Mais uma vez, que fa-
zer? Retirar a Histéria do
currfculo escolar antes do
secundirio, dadas as capa—
cidades mentals e Intelec-—
ruals inerentes 3 pré-ope-
racionalidade e 4ds ope-
ragdes concretas? Subtrair
a Histdria dos 1. nivels
do secunddirio e substitul-

la por uma disciplirna de
aproximagdo das cigncias
humanas?

IMPLICACOES CURRICULARES E
METODOLOGICAS: ALGUMAS SU-
GESTOES

Chegou o momento de
tentar responder &s ques-—
tdes langadas. Ndo & facil
fazé-lo, porque neste cam-—
po nada estd provado. Além
disso, temos sobre o as-
sunto posig¢gdes diferentes.
Pols ndo & verdade que o
ensino da Histéria, por ir
abrindo mundos cada vez
mais vastos, & indispensi-
vel ao desenvolvimento in—
telectual da crianga e do
adolescente, &se queremos
que eles se Iinterroguem
sobre o lugar que lhes ca-
be no universo, sobre o
que s3o e quem s#o?

Ora, o "bom" ensino da
Histéria teri de ser o que
contribui para o desenvol-
vimento intelectual do
aluno, levando-0 a compre-
ender nogdes que antes ndo
compreendia, mas que as
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suas faculdades 1intelec-
tuais tinham capacidade de
apreender, permitindo—lhes
assimilar aos pouces, as
nogdes de estabilidade,
movimento, permanéncia,
evolugdo, mudanga, pro-—
gressdo e vregressdo. De
facto, o sentido do tempo
deve ser I1ntroduzido gra-
dualmente até & média ado-
lescéncla. 0O sentido da
duragdo tem de ser alcan-
¢ade, usando seja o que
for que possa ser com-
preendldo pelos alunos,
quanto mals concreto me-
lhor. Muitas vezes, lsso
tem de ser felto por ana-
logia com as experiéncias
mais significativas para o
aluno.
Concebida a
gem histdrica como esta
plrAmide de construgdo
progressiva, eplsddios vi-
vos e dramAticos, si-
tuagdes e conflitos vivi-
dos por indivi{duos concre-
tos, recriagdo de detalhes
do quotidiano de owutras
épocas, pode constitulr
uma 1. abordagem do conhe-
cimento histdrico, ade-
quado 8 apet&ncia e perfil
psicolbgico do aluno no
fim do primirio e no pre-
paratbrio, indo depois no
secundirio, pouco a pouco,
fazendo um processo pro-
gressivo de ordenagdo tem-
poral e alargamento dos
contextos, sem eliminar a
Histéria dos currfcules
nos niveis mails baixos.
Trata-se, no fundo, de uma
construgdo progressiva de
saberes 4 medida dos ob-
jectivos formativos e das
possibilidades, Interesses
e caracteristicas do pen-
samento e afectividade dos
alunos. Porque nio dar-
lhes,a cada fase da sua
evolugdo, 0 que eles preci-
sam? Porque ndo levd-los a

aprendiza-
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desenvolver as capacldades
que podem desenvolver?

Mas, por outro lado,
apresentar uma “Histbria"
recheada de herbis e acon-

tecimentos dramidticos de
factos n3o seri confundir
a Histbéria com o romance?

Reconhece-se o valor for-
mativo desta Histbdria ro—
manceada pelo envolvimento
emoclonal, pela acglo de
mediadora entre o mundo da
crianga e os valores da
socledade em presenga. Mas
bastarf este papel para
justificar a transfligura-
¢do da Histdria? Se a 16-
gica dos programas choca
com as possibilidades dos
alunos, porque nido sugerilr

a eliminagdo da Histdria
do ensino preparatbrio,
desde que a escolaridade

minima obrigatdria seja de
facto 9 anos? Em seu lu-
gar, seria criada uma dis-
ciplina de cié&ncias so—
ciais ou de geografia hu-
mana, que cumpriria cabal-
mente o0s objectivos em
vista e permitiria adequar
o ensino ao nfvel de de-
senvolvimento e ds neces—
sidades dos alunos. Se o
seu conhecimento & insepa-
ravel da realidade, pode-
rdo, desde modo, descobrir
o mundoe em que vivem, es—
tudar e comparar as dife-
rentes sociedades humanas,
0s contextos e espagos em
que se movimentam., Conhe-
cerdo o modo comoc vivem os
homens reals concretos,
como agem, quais os seus
valores e necessidades,

‘Através do confronto com o

presente, formar8o a 1dela
das transformag¢des, uma
vez que & aqui que desem-
boca ¢ passado. Ao chegar
ao secundirio, estariam
mals preparados para en-
frentar ¢ desafioc mileni-

rio do
partir do 7. ano
cado, a Histdéria de Portu-

passado humano. A
unifi-

gal iria sendo Integrada
no contexto mundial.
Independentemente - da

solugdo escelhida, o que
sugerimos & que, de acordo
com as modernas correntes
de opinido francesa e ame-
ricana, haja uma nova me-
todologia no ensino da
Histdria, que ndo pode ser
mais um resumo cronoldgico
de acontecimentos nem mera
exposigéo de conceitos
abstractos, Tendo em conta
o desenvolvimente da psi-
cologia do desenvolvimen-
to, hA que conslderar as
limitagBes inerentes ao
desenvolvimento psicoldgi-
co do aluno, construlr es-
quemas cognltivos e desen-
volver compet@ncias, mais
do que obrigar a memorizar
conhecimentos; apoiar-se
ne meio ambiente do aluno
para ¢ ajudar a passar, em
Histdria, do nivel vivido-
ao nivel do concebido, da
observagdo & explicagio;
finalmente, praticar uma
pedagogia da motivagfo, da
surpresa e da descoberta,
uma pedagogla funcional de
solugdo de problemas que
ndo se afasta da teoria
plagetiana para o ensino e
que procede & activagdo
das necessidades, reen-
viande o aluno para si
proprie, sempre que possi-
vel, num processo explici-
to do reforgo do desejo de
aprender. '
0 processo ensino~
-aprendizagem deve sempre
ter em conta, por um lado,
os objectivos educacionais
que se tém em vista; por
outro, as caracteristicas
e potencialidades, em ter-
mos de desenvolvimento
psicoldgico do aluno (cog-
nitivo, social, afectivo e




moral).
usar, privilegiando os mé-

A metodologia a

todos activos, partiria
sempre da realidade con-
creta, conhecida do aluno,
das suas experiéncilas, dos
problemas actuais do mun-
do, para colocd-lo perante
situagles problemiticas,
desequilfbrios artificials
moderados, indo do presen-—
te 3 descoberta do passa-
do. Através do trabalho de
grupo, facilitar-se-ia a
soclalizagdo, estimulava-
-se a afectividade insepa-
rivel dos aspectos cogni-
tivos, e atingir-se-iam os
objectivos gerals da edu~
ca¢io. 0 aluno construlria
o conhecimento e a sua
personalidade. Os melos
audio-visuais serlam me-
diadores entre a realidade
e o sujelto, As visitas de
estudo, as recriagdes, a
vivenciagio do passado, da
vida quotidiana, facilita-
riam a compreensdo do pas-—

sado.

Fducar & sempre traba-
lhar para um certo modelo
de homem. A educagio para

a liberdade e a pritica da
responsabilidade permite a
edificagdo do sucesso pes-
scal, confere confianga.
Entre o empirismo peda-
gégico, herdado do passa-
do, e a manipulagdo clen-
tifica do comportamento,
hi lugar ao estabelecimen—
to de uma tecnologlia huma-
nistica da educagdo, coms—
ciente dos seus limites,
mas que aperfeigoe, sem
cessar, os seus meios.
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SISTEMAS NATURAIS

E SOCIAIS

UMA TENTATIVA DE INTEGRACAO
NA FORMACAO INICIAL DE -PROFESSORES

CLEMENTINA MIRANDA =
LEONGR SARAIVA * =

Nas sociedades contemporlneas & inegivel o impacto dos conhecimentos cientificos e
tecnolbgicos no desenrolar da vida quotidiana, E, no entanto, a escola continua ainda
afastada desta realldade.

A indispensivel abertura da escola ao meio deve ter um cardcter pluridimensionmal
combinando os aspectos clentf{ficos, técnicos, econbmicos e soclals, ou seja, os
conhecimentos e os métodos que se¢ referem tanto &s Cidneias da Natureza como 3s
Cigncias Soclais. Desenvolver a cultura clentifica e técnica implica a articulagio
destes "saberes” com uma reflexfo sobre o lugar que ocupam nas sociedades e as suas
dimensdes histbdricas.

Nesta ©&ptica, cabe 3 Estas preocupagdes, dos sistemas bioldgicos e
Escola o papel de pfopor- contempladas nos prinef- socials numa disciplina
cionar uma verdadeira edu- plos orientadores do cur- semestral obrigatéria (1.
cagdo pela Ci&ncia que rfculo de formag3o inicial semestre do 1. ano), que
contribua para a formag3o de professores da designimos por "Sistemas
da personalidade dos jo-  E.S.E.P., levaram-nos a Naturais e Socfais”. Dar
vens, facilitando~-lhes a  Optar por uma abordagem conta desta tentativa de
compreensfio global do mun- integrada dos conteldos articulagdio dos  saberes
do numa perspectiva crfti- temfticos das Cigncias So- “"clent{ficos” e “soclais”
ca e criativa e possibili- clais e das Cié&nclas da & a razdo de ser da Iinclu-
tando-lhes uma progressiva Natureza no tronco comum s80 do programa daquela
autonomia na construgéio do dos cursos de educadores disciplina nas padglnas
conhecimento, de 1inffncia, professores desta revista.

do ensine primirio e pro- A elaboragio do progra-—

fessores do ensino bésico. ma fol precedida de duas

decisdes fundamentais: se-

A expressdo curricular leccionar contefidos inte-

* Assistente na E.S.E.P. desta opgdo traduz-se por gradores e abordf-los numa
*%* Professora~Adjunta na uma abordagem 1inicial da perspectiva "plurli-inter-
¥.S5.E.P, estrutura e funcionamento disciplinar”. O uso desta
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designagdoc prende—-se com a
distingdo entre a aborda-
gem pluridisciplinar e o
mé todo- interdisciplinar
feita por J. P. Resweber
(1), Segundo este autor, a
pluridisciplinaridade ca-
racteriza-se por pdr em
jogo vArlas disciplinas
que, no decurso de uma
discussdo, apresentam os
diferentes pontos de vista
face a um mesmo objecto de
anidlise: um tema ou um
problemz em estudo. Mas a
sintese, a tarefa de tirar
conclusdes a partir das
anilises apresentadas, ca-
be ao sujelto, neste caso
o aluno. 4 interdiscipli-
naridade "partilha com a
pluri-disciplinaridade a
unidade do objecto, mas
vali mais longe, tentando
"elaborar uma sintese
entre os métodos utiliza-
dos, as 1leis formuladas e
as aplicag¢8es propostas"”.
Procuramos wutilizar a
"pluri-interdisciplinari-
dade™ como um meio para
mostrar as problemiticas
de cada 4rea do conheci-
mento evidenclando as suas
diferengas, ajudar os alu-
nos na estruturagdo coe-
rente do conhecimento e
favorecer uma educagdo re-
lativa ao ambiente em que
vivem através da compreen-
so das 1interrelag¢des que
se estabelecem no melo.

(1) J. P. Resweber, “La
méthode 1interdisciplinai-
re", PUF, Paris 1981, cap.
5.

Neste contexto, elegemos a
abordagem sistémica, arti-
culada com os mé&todos mais

especificamente discipli-
nares, como um lugar pri-
vileglado de 1interdisci-
plinaridade. Tal como Joel
de Rosnay a apresenta, "uma
nova metodologla que per-
mite reunir e organizar os
conhecimentos com vista a
uma malor eficlcla da
acgdo” (2), a abordagem
slstémlica permite estrutu-
rar e integrar as contri-
bulgdes das vArias disci-
plinas na resolugdo de
problemas complexos.

Oz contefidos desta dis-
ciplina foram organizados
em quatro temas fundamen-
tals que incluem o estudo
do ecossistema da cildade
(Portalegre, em particu-
lar) e do préprio homem
como sistema biolégico. Os
temas s8o de uma grande
abertura para permitir aos
alunos estudar e investi-
gar os problemas que eles
préoprios sentem como re-
sultado das suas experién-
clas pessoails.

Tendo a disciplina uma
carga hordria de trés ho-
ras semanais (1 tebrica e
2 tebrico-priticas), opti-
mos por fazer uma proble~
matizagdo dos temas nas
aulas tedricas. As aulas
tebrico-priticas consti-
tufram o lugar privilegia-
do para a realizaglo de

(2) Joel de Rosmay, "0 Ma-
croscbpilo"”, Arcddia, Lis-
boa 1977, p. 77.

trabalhos individuais ou
de grupo no domInioc dos
temas em estudo. Neste Am-
bito, realizaram-se peque-
nos trabalhos experimen-
tals, construf{ram-se mode-
los dos sistemas, utili-
zou-se a simulagldo em com-

putador e fizeram-se in-
vestigagBes no terreno (a
cidade). ‘

0 conceito de sistema,
na suva dimensdo estrutural
e funcional, foi sendo re-
tomado e aprofundado 3 me-
dida que se iam identifi-
cando novas Interacgdes e
interdepend@ncias entre os
elementos dos sistemas
analisados. A compreensdo
progressiva da dinfmica
dos sistemas naturals e
sociais permitiu eviden-
clar alguns dos grandes
problemas contemporfneos,
A andlise sistémica desses
problemas concretizon-se
nos projectos que os alu-
nos apresentaram e discu-
tiram no final do semes-
tre.

PROGRAMA DA DISCIPLINA
SISTEMAS NATURAIS E
SOCIAIS

INTRODUGAO

De acordo com os prin-
cfpios orientadores e fi-
nalidades expressas no
currfculo da Escola Supe-
rior de Educag8o de Porta-
legre, cabe 3 disciplina
"Sistemas Naturais e So-
clais” iniclar o estudo
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integrado de temas habi-
tualmente atribuidos as
freas das Ci8dncias Soclais
e das Clancias da WNatu-
reza.

0 caricter 1Integrador
dos contefidos selecciona-
dos e a proposta de uma
abordagem global que se
pretende pluridisciplinar,
ou melhor, "pluri-interdis-
ciplinar", conduzem ao
enunciado de objectivos
claros e temas pouco por-
menorizados, j4 que a cons-—
trugdo do conhecimento se
pretende dindmica e des-
bloqueadora da imaginagdo.

Considerar os sistemas
biolbgicos e os slstemas
soclals no seu todo, na
sua complexidade e na sua
dinimica, implica abordar
os suportes destes siste-
mas - a energla e a infor-
magdo - € as suas acgdes.
0 tempo & o trago de unido
entre a energila, a infor-
magdo e a acgdo no grande
sistema que & o nosso pla-
neta.

A avaliagdo, necessa-
riamente contfnua, incidi-
ri sobre os processos 2 0S8
produtos diversificados do
trabalho proposto e pre-

tende-se essencialmente
formativa.
OBJECTIVOS

. Adquirir conhecimen-
tos baslicos sobre a
estrutura e o funcio-
namento dos sistemas
naturais e soclais.
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. Compreender a estru-
tura e a dinfimica dos
slstemas, em particu-
lar dos seus mecanis-
mos de regulagdo, de
perpetuagdo e de evo-
lugdo.

. Saber
sistema.

. Compreender as rela-
¢Bes entre os conhe~
cimentos cientificos,
tecnoldgicos e as es-—
truturas soclais.

. Ser capaz de utilizar
o método experimen-
tal.

. Ser capaz de utlilizar
o método sistémico.

. Utilizar técnicas de
investigagio diversi-
ficadas.

. Desenvolver uma ati-
tude cientifica pe-
rante os problemas
reais.

. Adquirir a capacidade
de intervengdo face a
problemas concretos,
tendo como referéncia
os valores culturais
do meilo.

analisar um

METODOLOGIA

A abordagem conjunta
dos problemas relativos ao
estudo da Natureza e ao da
Sociedade pode conduzir &
articulagdo e  desejivel
sintese dos saberes “"clen-
t{ficos" e ‘"socials", ha-
bitualmente repartidos por
vArias disciplinas,

0 meio adequado para
atingir as finalidades ex-

o A
o $§AVE% g&ﬁw

pressas no curriculo e os
objectivos desta disci-
plina parece ser uma abor-
dagem pluri-interdiscipli-
nar. Pluridisciplinar, j4
que um mesmo objecto de
estudo & analisado segundo
a bptica das vArias disci-
plinas envolvidas. Inter-
disciplinar, pols pre-
tende-se ir mais longe na
anilise e no confronto das
conclusbes, tentando-se
utilizar os dados obtidos
na elaboragdo de uma sin-
tese dos mé&todos, das lels
e das aplicag¢Bes propostas
para o objecto em estudo.

A abordagem sistémica,
articulada com outros mé-
todos mals especificamente
disciplinares como o mé-
todo experimental, parece
ser o instrumento privile-
giado para, no contexto
dos "Sistemas Naturals e
Sociais”, trabalhar em Iin—
terdisciplinaridade com os
alunos. Utilizar a anflise
sistdmica reveste-se de um
interesse duplo: por um
lado,& um utens{lio comum
ds Ciéncias da Natureza e
ds Ciénclas Sociais e, por
outro lado, propde uma
nova maneira de olhar os
velhos problemas.

TEMAS

Introdugdo: 0O conceito
de sistema

1 - 0 ecossistema natu-—
ral
1.1 - Os componentes: 0




1.2.2

ar, a
rochas e os seres

fgua, as

vivos, ‘

Como funciona?

- Produgdo, con-
sumo e decompo-
sigdo (as ca-
deias alimenta-

res); os des-—
perdfcios e a
reclclagem dos
predutos.

- Mecanismos re-
guladores: a

manutengdo e a
procura de no-
vos equilfbrios
{o equilfibrio
ecolbgico).

2 - 0 ecossistema urba-

ne

2.1 - As

2.2 -

2.2.1

2.2.12

estruturas:
alojamentos, em=—
presas e com&r-
cio, comunicagdes
e transportes,
armazenamenta,
organismos admi-
nistrativos e fi-
nanceiros.

0 funcionamento
da cidade

- Os agentes eco—
némicos de pro-
dugdo e consumo
(os fluxos de
energia e de
moeda). A e¢lr-
culagdo de ma-—
teriais e a re-

jelgdo de des-
perdicios.

- A regulagdo da
economla: o

crescimento, a

estabilidade e
a degradagdo da
urbe.

3 - 0 sistema organismo

humano
3.1 - A fronteira exte-
rior e a estru—-

tura interna: os
slstemas, os ©Or—
gdos, os tecldos
e as células.

3.2 - As fungfes do or-

ganismo.

3.2,1 = A obtengdo de
materials e a
transformgao da
energia (ali-
mentagdo e res—
piracdo).

3.2.2 — A comunicagéo e
o tratamento
das Iinformagbes
{os sentidos; o
controlo nervo-
so e hormonal).

3.3.3 = 0 equilibrio do
meio interno
(homeostasia).
A regulagdo das
fungfes wvitais.

4. - Grandes problemas
contemporineos
Exemplos de  analise
sistémica aplicada a ques-
tées socials com profundo
gsignificado na actualida-
de.

AVALTAGKO

0s objectivos enuncia-
dos e a abordagem metodo-

l8gica proposta para esta
disciplina apontam clara-
mente para a adopgldo de um
processo de avallagdo sis-
temitico e continuado.

Os trabalhos realizados
pelos alunos, em grupos,
durante as aulas priticas,
serdo acompanhados de re—
latérios que traduzam o
teor e a qualidade das ta-
refas executadas. Aspectos
parcelares dos temas pro-
postos serio tratados in-
dividualmente ou em grupo

e serdo objecto da elabo-
ragdo de pequenos ensaios
individuals.

Os alunos deverdo ainda
planear e realizar um pe-
queno projecto (individual
ou colectivo), em que os
contributos individuais
terdo de estar formalmente
expressos no produto fi-
nal. Este serd apresentado
na aula e debatido por to-
dos os colegas e pelos
professores da disciplina.

0 constante "feedback"
acerca do contelido e méto-
dos utilizados, tanto por
parte dos alunos como dos
professores, serd o meca-
nismo que permitiri corri-
glr, aperfeigoar e conso-
lidar tanto as propostas
como os produtos.

0 balango final das ac-
tividades, realizade por
todos os que nelas estive-
rem envolvidos, permitird
reexamlnar os objectivos,
os contefidos e a metodolo~
gia da disciplina de "Sis-
temas naturais e soclais™.
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CRISE DOS SISTEMAS
EDUCATIVOS

A explosfo escolar fol
um fenbmeno mundial apbs

a II Guerra Mundial e
ocorreu num contexto de
prosperidade econbmica.

Das diversas razdes que a
originaram destacamos as
de ordem econfmica e SO=
cial. Quanto & razdo eco—
nbmica, o proprio crescl-
mento econbmico exigia
mio-de-obra ijnstruida e
qualificada. No aspecto
social, a populagdo pre~
tendia uma democratizagio
do ensino. A escola passou
a ser considerada como um
vefculo de sociabilizagéo
dos jovens, de obtengio de
uma profissdo e de promo-
gédo social, mesmo para as

e

* professora na Escola
gecundiria de §.Lourengo
(Portalegre).

Trabalho realizado TmO Am—
bito do seminirio de Anf-
11se e Gestdo de Recursos
Educativos da E.S.E.P.

camadas mals paixas da po~
pulagdo, que até ai enca-
minhavam os Seus filhos
para as oficinas ou tra~
balhos agricolas.
Acredltava-se,nos anos
cinquenta, que investir em
educagdo era investir em
cresclimento aconbmico. Mas
a euforta cedo deu lugar
i crise, mNOS finais dos
anos sessenta. Entre ou—
tros motivos,podemos dizer
que a crise dos sistemas
educativos & o© resultado
de uma escola demasiado
elitista, conservadora,
selectiva e reservada ape~
nas a certas camadas da
populagéo. Repentinamente,
esta escola viu-se obri-
gada a acolher um "contin=
gente humano" bastante nu=
meroso e proveniente de
diversas camadas socials.,
Talvez dal a existéncia
de elevadas taxas de insu-
cesso escolar nos diversos
graus de ensino. 0 1insu-
cesso escolar & um fené-
meno massivo, precoce, se-

lectivo € cumulativo. Es—




ALIZADA
ATORIA

LUCRECIA MARIA SALVADC VAZ *

tdo I1mplicados no 1insu-
cesso escolar um conjunto
de factores: aluno, fami-
lia, escola, professores e
polftica educativa, Pode-
mos chamar—-lhe um fendmeno
socialmente desigual e re-
lacional, que ndo pode
apenas ser explicado pela
teoria dos dotes indivi-
duals, nem pela teoria do
"handicap" sbelo-cultural
dos alunos, mas pela Ins-
tituig¢do Escolar (1).

Perante a crise dos
slstemas educativos, a ino-
vagdo surge simul tanea-
mente como uma necessidade
e resposta (2). Os profes-
sores devem procurar novas
‘prdticas educativas, a fim
de que a escola seja mais
aberta e acolhedora, onde
0s alunos se sintam feli-
zes, desenvolvam as suas
capacldades e tenham mals
SUCesso.

A Inovagdo existe com

mais facilidade e torma-se.

mais “"eficiente" em regi-
mes descentralizados, nos
quats hf uma mafior liber-

dade/autonomia pedagbgica.

A 1novag§b ndo deve ser
imposta, 1isto &, ditada
por “decretos/circulares™,
mas "feita" pelos profes-
sores que trabalham em ca-
da escola, pols cada uma
tem populagdc e realidade
muito prdprias, Mas, se a
nfvel central se decide
lnovar, essa 1inovagdo tem
que ser adaptada pelos
professores ds respectivas
escolas, Portanto, cada
escola deve ter liberdade
de aglr de forma diferente
perante a mesma inovagio.
A partir da descrigdo
de uma experiéncla reali-
zada e vivida, tentaremos
demonstrar em que medida
os professores s80 capazes
de lnovar, gerir os espa-
¢os envolventes & escola,
contribuindo para o su-
cesso dos alunos, valori-
zagdo cultural dos mesmos
e Interacgdo escola-meio.

EXPERIENCIA PEDAGOGICA .

lectivo de
um ano a ndo
esquecer para a populagdo
da Covilhd - foram entre-
gues as novas instalagfes
da Escola Preparatdria,.
Esta constitufa-se de qua-
tro pavilhdes, um gimno-~
desportive, pdtios e ter-
renos envolventes, Um des—
ses terrenos, o da parte
superior, fol destinado,
segundo o projecto, a uma
horta pedagégica. No en-
tanto, quando a escola fol
entregue,o terreno desti-
nado a esse fim encontra-
va-gse cheio de entulho
(restos de cal, cimento,
etc.). Devido ds condigdes
do terreno e 3s dificulda-
des para o tornar produti-

0 ano
1980/81 foi

vo, o mesmo ndo fol apro-
veltado nesse ano para o
fim estabelecido. Mas 1isso
ndo aconteceu no ano se-
guinte (1981/1982). Os or-
gdos directivos da escola,
juntamente com- professo-
res, alunos, pessoal auxi-
liar e funcionérios, puse—
ram mios 4 obra.

As dificuldades encon-
tradas foram muitas, nome-
adamente as de ordem eco-
ndmica ~ falta de verbas
para preparar o terreno,
adubagdio, bem como para a
aquisicdo da vedagdo. Mas
logo a escola resolveu o
problema, pedindo verba
emprestada d& recente asso-—
clagdo da reprografia
constitufda por professo—
res e outras pessoas. Era
necessirio retirar o en-
tulho que se encontrava no
terreno. Aprontaram-se,
entdo, alunos, professores
e pessoal auxiliar que fa-
zlam esse trabalho nos
tempos livres. Todos par-
ticiparam com entusiasmo,
pols sentlam-se actores na
construgiio de algo novo na
escola e para o bem desta.
Uma vez retirado o entulho,
vieram as miquinas para
fazer a lavra profunda (o
pagamento fol muito facl-
litado pelos proprilets-
rios).

Encontrando—-se o terre-
no lavrado, procedeu-se a
adubagdo. Depois de todas
estas operagdes, o terreno
foi vedado. Chegou-se &
Gltima fase, o cultivo.
Uma vez preparado o terre-
no, conclulu-se que era
bastante grande, sendo por
isso dividido em duas par-
tes:

1 - "Horta Pedagbgica"”
- auténtico laboratdrio,
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turma podia ter
um espago (canteiro) para
fazer as experiéncias que
pretendesse, acompanhada
pelo professor e horteldo.

2 - "Horta propriamente
dita" - tinha como fimali-
dade a produgdo de cultu-
ras (batata, couve, cenou-
ras, cebolas, tomate, al-
face, feljdo verde, etc.)
que podiam ser utilizadas
na cantina da escola e
vendidas quando em excesso
a pessoal auxiliar, fun-
ciondrios e professores,
bom como a pessoas extra—
escola.

onde cada

Neste primeiro ano de
vida as "hortas"” foram
utilizadas por todos o0s
professores, principalmen-
te pelos de Ciéncias da
Natureza e Estudos So-
clais.

O0s termos “horta peda-—
gbgica” e "horta propria-
mente dita" foram inicial-
mente utilizados na es-
cola, se bem que com o de-

correr dos tempos fosse

1
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valgar utllizar-se apenas
"horta/horta pedagbdgica”.
E este Gltimo que iremos

utilizar na descrigdo da
nossa experiéncia.

ATITUDES PERANTE A
EXPERTENCIA

Trabalhando numa escola
da Covilhd acompanhei de
perto todo o processo de
formagdo da horta pedagd-
gica, atrds referido. Mas
foi no biénio de 1983-85
que pude deslocar-me com
os meus alunos 3 horta pe-
dagbgica, uma vez que fui
colocada nessa escola.

Recordo a primeira reu-

nido de professores, rea—
lizada em Setembro, mna
qual o Presidente do Con-

selho Directivo desejou as
boas vindas aos novos co-
legas e 1anformou-nos da
horta e da sua utilizagdo
pedagbgico-didactica. Ape-
lou ainda, ao0s novos e
velhos colegas, que a utli-
lizassem bastantes vezes e
o melhor possivel.

Constatei que desde o
infcio da experiéncia ha-
via um professor encarre-=
gado de organizar os tra-
balhos da horta. Todos os
meses era afixado no pla-
card dos alunos e profes-—
sores o relatdério do esta-
do/situagdo da horta e do
seu futuro mals proéximo.
Este constava do seguinte:
culturas que estavam pre-

vistas fazer, fases de
preparagdo dos terrenos,
adubagio, sementelras,

plantagfo, transplantagio,
sacha, monda, rega e <cO~
lheitas.

Nesta altura
eram j4

(1983-85)
poucos os profes-
sores das disciplinas de
ciédncias da Watureza e de
Estudos Socials que junta-
mente com Os seus alunos
se deslocavam com mals
frequéncia & horta pedagb-
gica., Eram poucos, ao con-
tririo do que aconteceu
anteriormente, os profes-—
sores das outras discipli-
nas que levavam os alunos
para a horta pedagbglca,

VISTA GERAL D
PEDAGOGIC.
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fazendo certos trabalhos e
ocupando desta forma os
seus tempos livres. Os
alunos iam quando sentiam
muito interesse da parte
do professor. Eu propria
ful algumas vezes mondar/
/sachar com os meus alunos
de Histéria do segundo
ano.

A "horta pedagbglica”
era um auténtico laboratt—
rio para os alunos de
Cigncias da Natureza, Cada
turma tinha um ou deois
canteiros para  semear/
/plantar, nos quals podiam
analisar, entre outras fa-
ses, a germinagdo e o
crescimento das plantas.

Como professora de Es-
tudos Soclals desloquel-me
com 05 meus alunos diver-
sas vezes 4 horta, quer
por motivos pedagbglco—di-
dicticos, quer por ocupa-
gdo de tempos livres.
0Os trabalhos que fize-

na horta pedagdglca
durante os tempos livres
foram os que o horteldo e
o professor encarregado da

mos

horta achavam convenien-
tes, tais como, transplan-
tagdo de couves e alfaces,
sacha, monda, etc.. Todos
os alunos participaram com
bastante entusiasmo nestes
trabalhos., Mas, numa pri-
melira fase, os alunos das
aldeias ndo estavam recep-
tivos a deslocarem-se e a
trabalharem na horta peda-
gbgica. No entanto, a si-
tuagdo alterou-se, gquando
lhes disse que deveriam
ter conhecimentos a trans—
mitir e a ensinar aos co-
legas e & professora. Como
viram os seus conhecimen-
tos valorizados era com
alegria que ifiam para a
horta e ensinavam-nos a
fazer certos trabalhos.
Recordo a cara radilante
e a frase do Luls do 1. 11
quando trabalhavamos na
horta: "Nas férias ji pos-
so ir trabalhar para a
quinta do meu avd, porque
agora sel fazer alguma
colsa. J4& distingo as er-
vas daninhas das plantas e
sel cuidar delas". 0 mesmo

aconteceu a uma professora

de Ciéncias da Natureza,
quando trabalhava com a
sua turma mna monda de um
alfobre.

Quando "leccionei" a
sub-unidade didictica "A
Agricultura” deslocamo—-nos
algumas vezes 2 horta pe-
dagbglica. Antes de nos
deslocarmos & horta peda-
gbglca fizemos na aula um
trabalho de preparagido so—
bre o que famos analisar e
o porqué da nossa safda da
sala de aula. A motivagdo
foi flcil, uma vez que os
alunos j4 tinham trabalha-~-
do na horta durante os
tempos livres., Entreguel
uma ficha de trabalho/
/observagio, na qual os
alunos podiam reglstar o
que viam/observavam, mno-
meadamente o tipo de solo,
fertilizantes utilizados e
as culturas existentes. Os
alunos podiam fazer per—
guntas ao horteldo, aos
colegas que tivessem con-
hecimentos sobre o assun-
to, bem como & professora.

nl



Na sala de aula, em peque-
nos grupos 0S8 alunos fize-
ram a sintese dos seus Tée~
gistos e houve um pequenc
debate sobre o que tinha-
mos observado.

Elaboridmos um inquérito
(Anexo) que OS alunos fi-
seram aos agricultores das
suas aldelas e 08 " da ci-
dade reuniram—se num grupo
e inquiriram © hortelio.
Feltos os 1inguéritos, na
sala de aula, os alunos em
trabalho de grupo analisa-
ram-nos € tiraram c¢on—
clusBes importantes sobre
as caracterfisticas da
agricul tura da sua regifo,
Finalmente elaboraram car-
tazes/textos sobre a agri-
cultura da sua frea, € de
outras que foram expostos
na sala de aula.

"A Agricultura” fol es-
tudada com bastante entu-
slasmo e ao "fazer™ a ava-
liagdo verifiquei que ©
sucesso fol grande.

CONSIDERAGOES FINAILS

Apesar de a escola ser
projectada com uma horta
pedagbglca a sua realiza-
¢do sb fol possivel devido
aos esforgos de um corpo
docente interessado, enér-

gico, criativo, unido e
apolado pela restante DO~
pulagéo ascolar, que con~

seguiu ver continuada a
gua acgdo nos anos segulin-
tes.

Podemos dizer que nROS

primeiros anos reinou o
entuslasmo e © dinamismo
sobre a horta pedagbgica.

Talvez por ser um espago
que toda a populagdo da
escola ajudou a nascer com
tanto esforgo € carinho.
Consideramos que fol uma
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resposta colectiva de alu-

nos, professores,
auxiliar e funcionfirios,
bem como da prdépria comu=
nidade, mas que esmoreceu
nos anos seguintes.  Como
j4 referimos, 1O perfodo
em que estivemos na escola
apenas alguns professores
do 1. e 4. grupos se en-
contravam motivados para
este assunto. Soubemos que
a partir do ano lectivo de
1985-86 a horta deixou de
ser utilizada pedagogica-
mente., Tentaremos explicar
a ndo utilizagdo da horta
pedagbgica pelo cansago e
safda de uma parte do cor-
po docente, principalmente
dos grupos atrés referi-
dos, pols desde © infcio
eram os mais dindmicos com
a experiéncia. A escola
deixou de ter mo ano lec-
tivo de 1984-85 professo-
res-formandos nesses gru-
pos e podemos ainda refe-
rir a fraca motivagio por
parte dos professores.

pessoal

Para que experiéncias
deste tipo ndo "morram”
achamos que:

- nbs, professores te~
mos/devemos estar abertos
3 inovagdo e sermos produ-
tores da mesma. Devemos
motivar 0§ NOSSOS alunos e
adaptarmo—nos & realidade
social e local onde traba-
lhamos. Pensamos, que para
isso, os professores devem
ter uma formagio especifi-
ca a fim de estarem prepa~
rados para actuar nas mals
diversas situagdes. 56
conhecendo a realidade so-
cio-cultural dos alunos e
valorizande a sua cultura
podemos minorar © desinte-
resse que eles t8m pela
escola, Para além da for-
magdo especifica, oS pro-

fessores devem ter uma
formagdo contfnua, centra-
da na escola e desenvolver
nela projectos concretos.
Desta forma, achames que
os professores poderdo ser
agentes de inovagéo.

- habituemo-nos a tra-—
balhar em conjunto, a sSa=
ber trocar/transmitir ex=
periéncias. Poderemos uti-
lizar para esse fim os or-
gios de informagéo jé
existentes ("Jornal da
Educagdo”, "0 Professor”,
etc.). Para 1sso & neces=—
sirlo que cada escola
tenha na sua biblioteca
agses jornais e revistas.
Estamos certos, que haverd
mnuitas experiénclas semel-
hantes a esta, mas a maio—
ria da populagdo docente
nio tem conhecimento das
mesmas, pols ndo hi trans-
missio de experiéncias.

Se pensarmos que 2 hor-
ta poderia ter mals valor
pedagbgico, pois deveria
ser utilizada por todos os
professores, nio nos pode-
mos esguecer, que para
além disso, teve um rendi-
mento positivo na medida
em que:

- forneceu € continua a
fornecer a cantina da es~
cola produtos de boa qua-—
1idade e a pregos mals
baixos, dirfamos  mesmo
simbblicos, o que levou a
melhoria das refeigbes,
que por sua vez se reflec-
tiu numa melhoria alimen-—
tar dos alunos. Deste mo—
do, aumentou a frequéncia
do refelitbrio, preferindo
a malor parte dos alunos
almogar ho refeitério da
escola do que em casa.

0s produtos em excesso
eram/s3o vendidos. Os em=
préstimos contrafdos foram




" nascentes e

o dinheiro

re-—
venda desses
facto a sa-
lientar, fol que com esse
dinhelro se pagavam re-—
felgdes a alunos que a es-
cola considerava carencia-
dos, mas que nfo eram sub-
sidiados pelo SASE,
virtude da capitagio esti-
pulada por este. Estas
criangas eram multas vezes
encontradas com fome, por
isso a escola procurou
através deste meio minorar
esta situvagdo. Chegou—se
tamb&ém a subsidiar aos
alunos atris mencionados e

pagos com
sul tante da
produtos. Um

a outros material didfc-
tico.
De inicio puseram—se

certos problemas que pode-
riam ter sido ultrapassa-
dos de uma forma ficil se
a centralizagdo do ensino
ndo fosse tdo grande. Lem-
bramos, principalmente a
contabilidade da horta, as
fguas e a necessidade de
um guarda para a escola.
Este guardaria nfo sd a
horta, como & &bvio, mas
toda a escola, o0 que era
bom para todos. O terreno
onde a escola foi cons-
trulda possula &gua de
de adua que
poderia ser aproveitada.
Mas os nascentes foram fe-
chados e a fgua de adua
canalizada para os esgos-
tos, utilizando a escola
dgua da rede pfblica, o
que se torna dispendioso.
Para haver inovagdo nos
estabelecimentos de ensino
8 necessario que haja 1li-
berdade/autonomia e uma
boa gestio democritica.
Esta permite aumentar a
estabilidade do pessoal
auxiliar e dos funcioni-
rios, melhorar a moral dos
professores e os resulta-

em

dos escolares dos alunos.

A inovagdo torna—-se
mals fiecil num regime des-
centralizado, na medida em
que hi mais centros de de-
cisdo e portanto hi a pos-
sibilidade de todos os
grupos de professores po-
rem em pritica as 1ideias
novas. Num regime centra-
lizado inovar &€ mals difi-
cil, pois este & mails pro-
picio & mudanga massiga do
que & inovagdo. (3)

Cada escola & um sis-
tema com caracter{sticas e
identidades proprias.
Constitui-se, cada uma,
por actores socials dife-
rentes, que agem numa rea-~
lidade multo prépria.

Em suma, a inovagdo po-—

de ser feita com a inter-
vengdo do Estado, através
de uma polftica educativa

nacional e global. Mas os
professores tém que parti-
cipar activamente nos es—
tabelecimentos de ensino
em experiéncias inovado-
ras. Defendemos que o es-
tabelecimento de ensino
deve ter liberdade para
inovar dentro da inovagdo
e serem criladas estruturas
para essa lnovagdo., S6 as-

sim, serd possivel e ha-
veri INOVAGZO.

0 estabelecimento de
ensino e a sala de aula

ndo sjo apenas © espago

fisico que ocupam. A sua
dimensdo &8 muito maior e
as suas fronteiras devenm

ser ultrapassadas. Podemos
verificar que nesta expe-
rigéncla as frontelras do
estabelecimento de ensino
se alargaram, na medida em
que houve uma transmissdo
de saberes entre a escola
e o melo. A escola, a pro-
fessora deixaram de ser
considerados como aqueles

que tudo sabem. Os alunos
das aldelas transmitiram 3
escola os seus conhecimen-
tos e as suas experi@ncias
sobre agricultura, Por sua
vez, a escola deu-lhes ou-
tros conhecimentos que le-
varam para a sua realidade
socio-cultural. Aqui, alu-
nos e professora ajudaram-
se mutuamente., A profes-
sora deilxou de "ser aquela

que tudo sabe", mas a que
ouve 08 seus alunos e
aprende com eles. Valori-
zando os seus saberes,
concluimos que estavamds
ali para aprendermos em
conjunto, trocando conhe-

cimentos interessantes pa-
ra ambos.

Os alunos delxaram de
ser meros "objectos” que
v8m 4 escola e ficam sen—
tados nos bancos ouvindo a
professora, mas alunos
portadores de saberes que
a escola deve aceitar e
valorizar.

Se o "professor & o ar-
tesdo da mudanga, & o ele-
mento chave de toda a ino-
vagldo"” (4), ndo calamos na
rotina e habl tuemo—nos a
inovar.

Quisemos com este tra-
balho divulgar uma expe-
riéncia e demonstrar que
os professores sdo capazes
de inovar, quando as suas
ideias se unem e fortifi-
cam.

Acredi tamos na disponi-
bilidade, esforgo e dispo-
sigdo0 dos professores e
esperamos que o projecto
da Escola Cultural a de-
correr nesta escola con-
tribua para o aproveita-
mento pedagdglco-didictico

da horta, uma vez que ela
continua a produzir/fun-
cionar.
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ANEXO

ESCOLA PREPARATORIA DA
COVILHA

INQUERITO

1-A agricultura & a sua
finica profissdo? Sim -
Ndo -

2-Qual a dimensdo da terra
que explora?

3-Quais as tré&s culturas
mais importantes da sua

propriedade?
1.
2.
3.
4-Utiliza miquinas na
agricultura? Sim -
Ndo —
5-Qual & o destino da sua

produgdo?
- Consume prbprio

-Venda na localidade mais

proxima

-Venda nas grandes cidades

A NOSSA CERVEJA DE SEMPRE
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UMA PERSPECTIVA
DIDACTICA SOBRE
O CONCEITO LITERARIO DE

« NARRADOR?

Proponho—me relatar
neste artigo uma experisn-
cia de caricter didictico
- realizada no A8mbito do Se-
nminirio de Literatura
Francesa (para alunos do
5. ano das Licencilaturas
em Ensino) de cuja regén-
cia fui incumbida no ano
lectivo de 1984-1985, na
Universidade de Aveiro,

Atendendo a que se tra-
tava de um ano em que 0%

* Assistente da Universi-
dade de Aveiro

alunos se encontravam si-
multaneamente no infcio de
uma carrelira profissional,
por estarem a frequentar o
estiglo pedagbgico, e man-
tendo ainda um vinculo A&
Universidade, através da
obrigatoriedade da fre-
quéncla de um Seminirio,
quis-me parecer que esta
disciplina deveria ser
orientada numa perspectiva
esgsencialamente didéctica
e de apolo & prética peda-
ghgica. E por Isso optel
por segulr esta via que me

MARIA HERMINIA AMADO LAUREL *

pareceu mals motivadora
por um lado, para os estu-
dantes, pols que se pre-
tendia directamente rela-
cionada com a pritica do-

cente em que se estavam a
iniciar, e, por outro,
para mim prbpria pols que

aproveitel a ocasifo para
reflectir sobre a "utili-
dade” e "adequabilidade”
do ensino a ser ministrado
a um nfvel de Seminirio,
nesta Universidade, forma-
dora de professores {no
tipo de licenclatura acima
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referido). Assim, em vez
de introduzir "matéria no-
va", novos textos cuja mne-

cessidade de leitura iria
decerto constituir uma so-
brecarga para alunos em
estiglo, resolvi orientar
o Seminiric no sentido de
uma reflexdo sistematizada
sobre os contefidos 1ite-
ririos que constituem, ba-
sicamente, matérias de en-
sino. Teriam deste modo os
alunos oportunidade de re-
iembrar conhecimentos Jji&
adquiridos, mas porvemtura
ainda ndo slstematizados,
e de os encarar numa visdo
conjuntural, perspectivan-
do~os numa dimensdo didéc-
tica, visando um projecto
interdisciplinar.

Cada conteide ficou
assim sujeito a um duple
ponto de vista:

1. Avaliar os pré-re-
quisitos do professor-alu-
no, através de uma testa-~
gem de conheclmentos que
se pressupunham j& adqui-
ridos e assimilados. Caso
tal nio se verlificasse,
seria felto o esclareci-
mento de dGvidas e ©
preenchimento de possivels
lacunas;

2. Tentar a elaboragéo
de "unidades de ensino”
suficlentemente abrangen~

tes mna sua globalidade
para poderem depols ser
adaptadas ds necessidades

pedagbgico-didicticas de
cada professor—aluuno, quer
durante o seu estigio,
quer como motor do seu
trabalho individual futu-
ro.

Pareceu-me pols que o
papel que o professor des—
te tipo de Semindrio deve-
ria assumir, se poderia
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comparar ac de um verda-
deiro "supervisor”, no
sentido proposto por E.

Stones (1984), em que este
ensina, ao "enslnar a en—
sinar™, ao propor novas
possibllidades de explora-
gdo de um contefido, ao
chamar a atengdo para o8
diversos factores = quer
de natureza lastitucional,
quer de natureza pedagd-
gieca, quer de mnatureza
propriamente clentifica -~

que determinam a situagdo
de ensino, em suma, "ajuda
na anilise da tarefa de
ensino”, recorrendo & sua
prépria terminologia. Dai

que este tipo de disci-
plina me parecesse dever
funcionar apenas num mo-

mento avangado de um curso
de formag¢do de professo-
res, e ser organizada,
funcional e instituclonal-
menta, em moldes de Semi-
niario.

0 supervisor adquire,
nesta perspectiva, as fun-
¢bes e o duplo perfil de
um professor de didactica
especial e de um professor
da especialidade que ensi-

na pols que, necessitando
revelar-se bem informado
sobre a psicologia educa-

cicnal, a isto tem de
aliar um profundo conhe-
cimento sobre os contefidos
a transmitir. Deste modo,
a opgdo de determinada es-
tratégia diddctica & de-
terminada pelos objectivos
que t&m de ser definidos
tendo em conta dois pari-
metros fundamentais: a) o
contefido; b) o aluno,.
Optou-se por um aspecto
bisico para qualquer fuo-
turo estudo de um conceito
dado que o concelto esco-

‘3 formulagdo

lhido & 3j4 por si també&m
bisico no campo da inves-—
tigagdo sobre o texto nar-
rativo - o conceito de
"narrador", considerado
aqui unicamente nas suas
relagdes com o conceito de
"autor”. Esta opg¢do levou
de uma "uni-
dade de ensino” suficlen-
temente aberta, suscepti-
vel de ser adaptada 4as
actuais e futuras neces-
sidades pedagbgico-didic-
ticas dos alunos,

Pese embora o facto de
o relacionamento entre
"narrador" e 'autor" ndo
figurar explicitamente em
nenhum dos programas ac-
tualmente em vigor, quer
no Ensino Preparatdrio
quer no ensino Unificado
ou no Complementar (se bem
que estes programas postu-
lem a abertura suficlente
para o professor se poder
ocupar deste aspecto), &
importante que o aluno
universitirio, e nmuito
particularmente aquele que
se destina ao ensino, como
& o nosso caso, domine de
forma 1inequivoca aqueles
conceltos literAdrios, tan-
to em extensd3o como na sua
especificidade, pois s6
deste modo estard capaci-
tado para os lograr trans-
mitir, por sua vez, Aaos
seus futuros alunos.

A demonstragdo da ne-
cessidade desse conheci-
mento advém da prépria de-
finigdo e descriglo dos
conceitos em causa.

A distingdo entre "au-
tor” e "narrador" afirma-
ge de forma inequivoca se
atentarmos no diferente
estatuto ontolbgico e fun-
clonal que ambos ocupam



numa perspectiva narrato-
légica (RELS, C. e LOPES,
A., 1987)., O conceito de
"autor"” poderi ser enten-
dido, numa primeira abor-
dagem, como referindo uma
entidade real e empfrica,
situada no campo da cria-
¢do literdria em geral,
Confinade ao "unlverso
narrativo”, o "autor 1ite-
ririo” & reconhecido como
o responsidvel material do
texto narrativo, o que,
entre outros, envolveri
problemas de autoria, nes-
te sentido, a ele competi-
rd toda a orgauizagdoe do
universo diegético, e nela

se projectari, logicamen-
te, todo o peso do seu
estatuto histérico, so-

cial, cultural e ideolbgi-

co. Ndo podendo ser con-
fundido c¢om o “aarrador
literirio", em termos de
simples biografismo, as
relagdes que com este en-
tretece situar-se-8o ao
nivel do contexto tedrico

e metodoldglieo da narrato-
logia (ibidem). Definido o
"narrador” nesta perspec-
tiva como “antor textual”
importa frisar que ele &
pura invengdo do Tautor
literdrio”. A  descrigdo
desta entidade ficticia
pede levar ao reconhecli-
mento da projec¢do em si
de determinadas opgdes de
cardcter ideoléglico, esté-
tico ou outro, atribuidas
normalmente ao seu "autor
literidrio”. No  entanto,
para a narratologia 1{ite-
riria actual, ndo seri
numa perspectiva "histdri-
co—1literiria”™, "sbelo-
ideol6gica”, "psicanalfti-
ca” ou mesmo "estilistica”
que deverdo ser estudadas

as relag¢des “autor”"/"nar-

rador"”, estas deverio ser
dimensionadas segundo dois
pardmetros fundamentals:
"produgdo literiria do au-
tor ¢ demals testemunhos

. ideoldgico—culturais” e

"imagem do narrador, dedu-
zida a vpartir, sobretudo
da sua 1implicagio subjec-
tiva no enunciade narra-
tivo"” (ibidem).

Dada a importincia de
que se reveste a distingdo
entre dols conceltos, con-
slderados fundamentais pa-
ra os estudos literirios,
tornava-se necessirla a
utilizag¢do de uma estra-
tégia de ensino de con-
celtos que levasse o aluno
até ac ponto de os saber
identificar em gualquer
situagdo marrativa. Na 1li-
nha de De Cecco e Crawford
{(1974) e de Klausmeier e
Goodwin (1977), experimen-
tAmos elaborar uma "unida-

de de ensino™ apropriada
ao &mbito da atitude e da
estratégia do Semindrio.

Assim, esta teve como fi-
nalidade essencial a pre-
paragdo de actividades a
serem desenvolvidas e dis-

cutidas no corpo do proé-
prio Seminidrioc, uma vesz
que determinavam e envol-
viam a colaboragdo dos
alunos. 0O seu objectivo
fol o de levar o¢ aluno a
"descobrir™ ele proprio o

concelto e a sua aplicagdo
pedagbgico-didictica, a-
través de etapas estrate-
gicamente orientadas neste
sentido. Parece-me ser al
que reside, alifs, o "va-
lor" e a "originalidade”
de uma "unidade de ensino”
que vise o aprofundamento
e a aplicagdo de um con-

celto. Nio deveri fornecer
“respostas” jA  prontas,
mas deve "encaminhar” no
sentido de conduzir &
“"produgdo original™ dessas
respostas; em suma Inspl-
rado por uma concepgdo de
ensino “criativoe" e ndo
“reprodutivo”...

Eis entio o relatbrio
das virias etapas da "uni-
dade” desenvolvida ao lon-
go do Seminirio:

1. Pré-requisitos do
fessor-aluno

a) Partiu-se do principio
de que os concelitos esta-
vam assimilados na sua ex-
tensdo e especificidade;
no entanto, avaliou-se es-~
te pré-requisito, através
da apresentagdio de textos
em que a sua identificagdo
teve de ser justificadaj;
b) Em fungdo das respostas
obtidas, passou-se & sis-
tematiza¢do dos aspectos
recordados no sentido de
ajudar a seleccionar e
sintetizar os aspectos
fundamentals dos conceltos
em estudo, de modo a fazer
sobressair aqueles que
constitufam a sua dife-
renga,

pro-

2. Interagdo - <corpo da
"unidade de ensino”

2.1. Definigde do objec-
tivo geral da “unidade":
pretendia-se que o profes-
sor-aluno fosse capaz de
identificar o "narrador” e
o "autor" em qualquer si-
tuagdo narrativa,

2.2. Definigdo dos objec—
tivos especfficos da "uni-
dade": pediuv-se ac pro-
fessor-aluno que pensasse
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o que irla ensimar no men-
cionado aspecto dos con—
ceitos (sua  diferencia-
¢do), tendo em conta OS
seguintes par@metros:
2.2.1. os principios
co-pedagbglcos do
de conceitos;

psi-
ensino

2.2.2. a situagdo de en-
sino em que ia trabalhar,
nomeadamente os factores:
faixa etdria, caracteris—
tica psicoldglcas e esco-
lares dos alunos;

2.2.3. as caracteristicas
definidoras e diferencia-
doras dos conceltos, con-
siderando:

a) o seu posiclonamento no
universo narratoldgico;

b) o relacionamento entre
os nfvels em gque se si-
tuavam os dols conceltos;
¢) as perspectivas meto-
dolégicas particulares da-
qui decorrentes e res-

pectivos instrumentos de
anidlise;
d) a 1identificagdo dos

conceltos pelos seus atri-

butos especificos dentro
dos niveis em que estavam
inseridos.

2.3. Selecgdo de textos
eluclidativos das etapas

condutoras & "descoberta”
e "ldentificagdo” dos con-
celtos e sua relagdo.

2.4. Tstratégias de utili-
zagdo dos mesmos, decor—
rentes da prdpria natureza
dos conceitos que estava a
explorar (tendo em aten-
¢do: a ordem de apresenta-

¢do dos textos; a evidén-—
cia dos atributos especi-
ficos e secundirios dos

conceitos; a introdugdo de
uma metalinguagem; o for-
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"feedback”
encoraija-

necimento de
informativo; o
mento do aluno).

2.5. Avaliagdo, ou
conjunto de
levassem oS

seja,
tarefas que
alunos a mos~
trar que tinham compreen-
dido e assimilado o3 ob-
jeetivos propostos.
Concluindo o papel re-
servado ao supervisor, de-
pois de realizadas as ac-
tividades sugeridas na
"unidade de ensino”, fol o
de avaliar, em conjunto
com os alunos, da adequa-
bilidade da escolha dos
elementos constitulntes de
cada fase da Interacgdo ao
nivel de alunos a quem o
conceito ia ser ensinado
{escolhido pelos prdprios
estagldrios em fungdo das
suas necessidades neste
campo). Assim, e a tftulo
meramente exemplificativo,
pareceu-nos que, se O
ponto 2.2.3. a) da Inte-
raccdo deveria ser consi-
derado primordial, j& os
pontos 2.2.3. b) e d) po-
deriam levar a estudos
mals complexos em nfveis
escolares mals avangados.
Tal como ja tive ocasido
de referir nos pardgrafos
introdutbrios, esta posi-
¢do justificou a opgdo, a
um nivel de SemlnArio de
fim de curso, pela elabo-
ra¢do de uma "unldade de
ensino” bastante aberta e

ao mesmo tempo, completa,
a fim de permitir uma
maior movimentagdo  dos

alunos-estagidrios, quer
no ano de estigioc, gquer ao
longo da sua vida profis-
sional, visando permi tir-
-lhes realizar um trabalho
pessoal e diversificado.

Pelo bom acolhimento que

os alunos demonstraram ao
longo da experi®ncia, quis
igualmente parecer-me ser
esta uma via frutuosa e a
desenvolver no Ambito de
uma colaborag¢ic verdadei~
ramente interdepartamental
nas licenciaturas

em en-
sino.

Nota: A elaboragdo e su-
pervisio deste artigo fo-
ram orientadas pela Prof.

Doutora Isabel Alarcdo, da
Universidade de Aveiro, a
quem testemunhamos o nosso
vivo agradecimento.
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Confesso a minha culpa.

Ndo sel muito bem como
tudo comegou, mas juro que
ndo veio dos 1livros nem
das esforgadas 1lig¢les com
que os mestres de Evora
procuraram fazer de cada
um de nbés um seu semelhan-—
te.

As primeiras transgres-
s0es 4 ordem estabelecida
cometi-as nas Galveias,
pelos finais dos anos 50.

A escola tinha um pAtio
em volta, mals espagoso &
frente, rodeado pelc muro
que o defendia das ruas e
da estrada, Por ali se es-
praiavam os cachopos nos
intervalos, entretidos na
sua tarefa de recuperar um
pouco da vida gasta dentro
das salas de aula.

E porque, afinal, j4
antes do Eusébio havia Bo-
las, tamb&m estas por 14
saltitavam. Como dar um
pontapé numa bola salti-

Professor do Ensino Prepa-
ratbrio em Servige na
E.S.E.P.

tante & mals ou menos con-
tagioso, como eu mals o
Américo da Pévoa (lembras-
-te?) recuperivamos ao ar

livre um pouco da vida que -

(tamb&m nbs) gastfvamos
dentro das salas de aula,
daf a entrarmos no jogo
era (foi!) inevitivel, Ou
fol o Jjogo que entrou em
ndés?!
Entio, sujel bastante
mais batas com a terra do
pitio do que com o pd do
quadro ou o rango das car-
telras, suel bastante mals
com as correrlas do inter-
valo do que com as agruras
da ortografia ou as arma-
dilhas da aritm&tica,
Talvez obcecado pela
minha paix3o, cometi al-
guns grosselros atentados
contra a pedagogia vigen~
te, entre os quais reco-
nhego ter substitufdo as
réguadas aplicadas a frio
na sala de aula por alguma
furtiva canelada servida a
quente nos prélios, ter
trocado as 50 (cinquenta)
correcgdes regulamentares

ANTONIO MARTING COUTINHO *

de cada erro cometido por
alguns jogos de suspensdo.
Devo admitir, para ser in-
tegralmente honesto, que
nunca me apercebl de qual-
quer revolta colectiva dos
intervenientes, tipo Sal-
tillo, de invasdes do pa-
tio, de subornos, de cor-
rup¢do ou de insultos di-
rigidos 3s equipas de ar-
bitragem que, tacitamente,
até dispensivamos,

Em homenagem & verdade,
devo ainda reconhecer que
- ao contrdrio do que se-
ria admissfvel e até natu-
ral - nenhum aluno me ras-
teirou nas coxlas da sala
de aula nem se queixou de
qualquer irregularidade as

estruturas federativas,
perddo, aos senhores ins-
pectores,

0 tempo passado na tro-
pa ndo me curou e os efel-
tos da recafida foram gra-
ves e duradouros.

0 principio dos anos 60
trouxe (apenas) a altera-
¢80 do cenArio: o amplo
espago citadino entre a
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Cascata {onde hoje esti o
Tarro) e a Escola da Fon-
tedeira (mais tarde sacri-
ficada & cerca do Hospl-
tal), precisamente o sitio
onde ficava ¢ monumental
buraco e hoje se val er-
guendo monumental constru-
géo.

Trazer all para o cora-

¢do da cidade, civilizada
e calma, as mansas loucu-
ras da aldelia fol um acto

subversivo. 0 Director da
Escola, meu antigo profes—
sor das primeiras letras e

um dos filtimos abencerra-
gens da sua geragdo, bem
me fez brandamente sentir

as inconvenléncias soclais
e profissionais de tal
pratica,
Alids, uma outra forma
bem explicita e colectiva
de censura depreendia-a
dos ajuntamentos feitos
pelas donas de casa, em
trdnsito para o mercado.
Era fdcll adivinbhar a 16—
gica frieza da sua comedi-
da indignagdo, que aliis
nunca tiveram coragem de
expressar junto do fulano
crescido que, de bata, se
debatia entre os putos. E
toda uma geragdo - a do

"Cavalinho" - por all pas-
sou, mals tarde alimentan-
do os plantéis azul e ver-
de da cidade. WAoo raro re-
cordamos esses tempos fe-
lizes e descuidados...
Comigo se transferiram
mais tarde para a Corre-
doura as peladas da Fonte-
deira, mas ali estive bas-—
tante bem acompanhado: ©

Du, ainda um aprendiz nas
colsas da Pedagogia, era
entdo jA4 um veterano nos
universos da bola.

Como ni3oc hi bem que
sempre dure, a passagem
para a Estrada da Serra

revelou-me a decepcionante
realidade duma Escola onde
o estreito piatio escorre-
gava encosta abaixo, im-
possibilitanto a descober—
ta minima dum espago 1idi-
co disponivel.

Penso multas vezes se 0O
meu exflic ndoc teri sido
para os responsdvels a se-
creta (e exuberante) de-—
monstragdo de que era pos—
sfvel sobreviver em extre-
mas condigdes adversas.
Daf por diante, crelo que
devido a tal convicgdo,
tornou-se lugar comum fa-
zer construir escolas sem

ginisios,
convivio, sem
desporto e lazer.

Porém, a longa explagdo
ndo me curou, Confesso que
ainda hoje, ao passear alil

gsem pAtios de
egpagos de

pela alameda <central da
Corredoura, n8o resisto 3
tentagdo de pontapear bola
que os mifidos deixem pas-
sar ao meu alcance.

Ainda ndo descobri,
passados tantos anos, se
fui eu que entrel no jogo,
se fol o jogo que entrou
em mim. Tornou—se mals c6-
modo esconder ou reconhe-
cer -as culpas que nio sin~
to do que embrenhar-me na
anilise rebuscada de fend-
menos complexos que nunca
controlei mnem ambiciono
controlar,

Apenas uma colsa me
preocupa hoje: algum dos
homens que provocaram-Hey-
sell teria wvivido nma sua
infanclia a pedagogia do
pontapé na bola?

Ficaria bastante mals
tranquilo se tivesse a
certeza de que nio, como
suspeito e desejo. Entdo,
deixaria de confessar a
minha culpa.
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A AVALIACAO

NO ENSINO PRIMARIO

OBJECTIVOS-INSTRUMENTOS -METODOS

Avaliar & sempre tarefa
diffeil, 0 pressuposto de
julgamento que lhe estd
gsubjacente & incdmodo para
o professor que nfo se

pode furtar a traduzir em

valores o resultado da sua
anilise final & produgdo
de outros individuos, como
ele actores socials no
processo educativo.

0 sujeito/objecto dessa
anflise, enquanto aluno do

* Professora do Ensino
Primdrio em  servigo na
E.S.E.P.

Ensino Primario, ndo faci-
lita o papel de avaliador
ao professor generalista
que, pela fragilidade do
grupo &tario com que lida,
pela diversidade de pes-
quisas a realizar, pela
determinante na implicagdo
futura das suas declsdes,
confrontado ainda com o
privilégio de um tempo re-
lacional mais envolvente,
s6 v& acrescida a sua res-
ponsabilidade.

Ao processo tradicional
de avallag¢do, que se redu-
zia apenas ao exame final,
contrapde-se a avaliagdo

LUCTLIA TRAGUIL *

contfnua ~ uma das mais
inovadoras propostas da
Pedagogla dos nossos dias.

0 prefessor do Ensino
Primiric ni3o tem rejei-
tado adaptar-se aos novos
modelos, numa evolugdo
que, por ndo ter sido ria-
plda, nos parece interio-
rizada e segura.

Longe vdo o0s tempos em
que a crlanga acumulava
saberes captados do modo
transmissivo dum professor
investido de poderes de
decisfo inabalivels comu—
nicados aos pals, por es-
crito, através do lacdnico
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"poletim de Passagem de

Classe" ou pelo veredicto
na pauta do Exame da 4.
classe (Documento 1).

0 aluno preparava-se
entio para uma meta final,
jogando o ano ou os quatro
anos de trabalho .em poucas

horas, vergando ao peso da
tamanha responsabilidade
de ter de prestigiar-se

honrando a familia e a es~
cola.

Quantas vezes © alinha-
mento do fato contrastava
com as hesitagBes de uma
escrita mal servida pela
rigidez de aparos que nes-

ses dias teimavam em ocul-

tar ou transbordar—se de
tinta...

Muito havia que mudar e
os professores conscien-
cializaram—se que ndo bas-—
tava apreclar um produto
final, sujeito a condiclo-
nalismos de muita ordem ,
era preclso determinar ob—
jectivos, reformular méto-

dos e Pprocessos, acompa-

APRENDER.11.1988.60

nhar ¢ percurso evolutlvo
de cada crianga.

J4 nio bastava saber
onde se tinha chegado -~
era preciso conhecer donde
se partiu e como se cami-
nhou.

A legislagfo dos anos
70 alterou todo o sistema
de avaliagdo DO Ensino

Primirio. Alguns encontros
e reciclagens ajudaram,
mas direl que 2 grande mu—

danga se gerou mno terreno,
onde professores isolados
ou em pequenos grupos se
contagiaram na jinsatisfa-
gdo de uma pratica desa=
justada ao0s tempos. Gran~
des interrogagdes abalaram
mé todos "{ntociveis” e a
dfivida fomentava O debate
e a procura nos inconfor-

mados (Documento 2).
Hoje, sabe—se que ava-
liar & essencialmente um

exercicio de pesquisa num
processo continuo que visa
estudar conheclmentos, ha-
bilidades e atitudes, com

turma -

vista & eventual reformu-
lagdo do planeamento para
que se cumpram objectlvos

anteriormente definidos.

AVALIAR E CONHECER

0 conhecimento
desde logo com:

. a caracterizagdo da Es-
cola - implantago, envol-
véncla, funcionalidade,
valéncias...

comega

.a caracterizagdo da

cons tituigdo, ra~
z0es para & formagdo, te-
cido social, melo cultu~
ral...

Deste conhecimento sal-
rioc os dados que {nfluen~
ciardo determinantemente,
por um lado, o Plano Peda-
gbgico da Escola e, POT
outro, o Projecto Pedagb-
gico do Professor.

A prossecugéo do Pro-
jeeto Pedagbgico serd tan-
to mals adequada  Aao0S$
objectivos quanto mals se
submeter o processo i afe-




rigdo a vArios nivels:

Diagndstico — pela re-
colha dos mals variados
elementos a ter em conta

no arrangue
Temd ticas ou
Projecto.
Formativo -
andlise de

para Unidades
Trabalho de

através da
todas as acti-

vidades de aprendizagem
para eventual reformulagdo
da acgdo.

Sumativo - no balango

final que tem em conta to-
do o desenrolar do proces—

s0 e gque diz das caracte-
risticas individuals com
vista & definigdo da es-

tratégia futura.

Porém, a anilise conti-
nua da situagdo ndo se co-
aduna com o amadorismo de
observagfes espontineas. B
necessirio um Método de
Observagdo Organizada
apoiado em materiais espe-
cificos:

+ Fichelro para reglstos
individuais de observagdo
recolhidos durante as au-
las, nos Intervalos e for-
necidos pelos encarregados
de educagio.

+« Tabelas e graficos de
aprendizagens nas diferen-
tes &reas, organizados pe-
lo prof. e/ou pelos alu-
nos, com simbologia e c&-
digo acessivels e facil-
mente manipuldveis,

+"Dossier"” Individual -
compilagido nfo selectiva
de trabalhos organizados
segundo a cronologia dos
acontecimentos.

* Processo Individual -~
arquivo organizado de mar-
cos representativos no de-
senvolvimento integral do
aluno.

*Relatbrios de técnicos
intervenientes num pro-
cesso de ensino integrado.

*Fichas trimestralis de
informagdo, devidamente
preenchidas (Documento 3
a) e 3 b)).

(Cabe aqui a queixa ge-
neralizada dos professores

que, reconhecendo-lhes
oportunidade as nio acei-
tam incondicionalmente,

pelo desgaste na anotagéo
repetida de dados " a que
elas conduzem, em vez de
se optimizar para um sis-
tema de notas de alteragdo
e acrescento.)

AVALIAR E POR VALOR

Processo complexo de
mais para ser deixado sb
ao professor que, sem en-
jeitar responsabilidades,
tem, no entanto, que com-
partilhi-las com:

0 Aluno - autor no pro-
cesso e, por 1sso,chamado 3
participagdo activa na
auto e hetero~avaliag¢fo.-
Ja a este nfvel tem neces-
sidade de saber se partiu

de premissas correctas;
que factores provocaram
erros; de que modo pode
reformular atfitudes para
progredir nos resultados,
Sobretudo, deve sentir que

tudo que faz & visto e
apreclado, seja tarefa su-
gerida na escola ou em
casa, tenha sido com es-
forgo solitirio ou parti-
lhado com outros,

Qutros Professores -
através do debate aberto 3
mfitua cooperagdo, aferindo
critérios baseados em di-
rectrizes superiores do
Ministério, mas respel-
tando metodologias  pré-
prias das equipas de do-
centes que desenvolvem
projectos semelhantes.

A Famflia - chamada a
fornecer dados que ajudem
no conhecimento Integral
do aluno, estimulando-a
para a leitura e compreen-
880 do percurso da crianga
e levando-a a comprometer-
-se verdadeiramente com a
escola,

0 professor do Ensino
Primirio reconhece, hoje,
a avallag¢do como parte in-
tegrante do seu Projecto
Pedagbgico, definindo=-a de
acordo com ele.

Assim, numa escola onde
se estimula o trabalho de
grupo ndo podem sd contar
para avaliagdo provas in-
dividuais. De 1gual modo,
se no quotidiano escolar
se tenta o desenvolvimento
harmbénico do aluno em to-
das as Areas, ndo se vio
privilegiar, s& algumas,
para aferigdo. Ao pedir-se
a0 aluno um {nvestimento
de pesquisa e realizagdo,
em casa, ndo seri perti-
nente inviabilizar, na es~-
cola, esse esforgo, numa
mal disfargada desatengdo
aos seus produtos. Quando
se faz o balango difirio ou
reflexio semanal, convi-
dando © aluno § explicita-
¢&#0 de dividas. e emlssdo
de opinides, claro que,
por norma, as decisdes ndo
poderdo ser unilaterails. 0O
incentivo & participagio
activa dos pais na vida

criangas ndo

escolar das
permite a exclusdo das

suas oplnifes em matéria
de avaliagdo, como se o
processo de desenvolvi-

mento dos
vesse sldo
alhelo. E

filhos lhes ti-

comple tamente

evidente que
numa escola onde se res-
peitam as diferengas ndo
se planificam avaliagdes
aniquiladoras e massifi-
cantes!

NZo temos dfivida que a
aprendizagem &€ fungdo da
qualidade do servigo esco-
lar, do significado dos
objectivos e da idoneidade
dos métodos, mas sempre
sujeitos a aferigdo. E ndo
seri que tamb&m o prbdprio
processo de avaliagdo esti
sujeito a avaliagdo?
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Madela n.° 400 Exclulis 2 Imprense Kaulvnnl)

ENSING PRIMARLO ELEMENTAR

JEOSE

Dishito excolat d_ e —

Boletim de passagem de classe

Ne dia ___ do més de_______._-——-de 19, nesta.

Ecola Primdria Elementar de _

obleve passagem da_t° i % dasse o ———

)

nalural da frequesia d___________,__.__-——-——-——‘__,

fih_de ————

concelpo d———— e —
e o dassificaggo de ————-
valores, pelo que s¢ pasion © preseale bolekim.

),

o

-

{a) Lirector o8 proluasor.

ak-1me T ey Freco 30

vivd

ey

E]

(awieons ous op seniuls) TVH1Z OTEQIVIEL

ouaacclo - aERAL B0 aNBNG BAMGE

=

poc. 1

ANO LECTAVY eem—om——"

FASE "

pais = Obs:

3 = SAUOE

Yt

3~ AMBIEHTE SOCIAL DA CRIANGA

fanilisr ¢ Tespect. idadent

) 3 = PROCESSO HO oo e
a E}_ a picHA ESCOLAR ESCOLA} e e
H ] S . CONCELHO T e
9 a 4] 1< ELEMENTOS DE IDENTIFICACRC
[ R ﬁ Homa i

Data de Nnc{nmo'._..f___f_._Hn:uu'I.idadn___.__—

HE 4o irmics & respeccivas fdades i e ———

Hol‘ldl:_-______________._—-—-—-'——__-_____—

OUVid0 ] e
Alinnugic:_____________.—-———-—"_
Higlene pluoll-._____________.————-——'__'_

Doengas, acidenten, eTe- :_______._.—-——-——-'—'

protissio dos pain (ou quem o8 subtituL) § e

Habilitagbun sscolares dov palaim————
Condigoen econoaices ds faallint e ———

Pesuvas, paca alim dos pals @ {¢sdon, que Vivem n¢ sgragado

A criangs ajuda o2 pnln___—-n qua tarefad? ————

Dcupagho dus Lempon 1ivras da femilis:

ate, )t

—
Tipo du heblitaghe ( N9 de divisows, cond. de salubridsde,

4~ MNTECIDINTES ICOLARED
pata 4s Wascrlculat

Eacolas qus T £

Doc. 2

APRENDER.11.1988.52




3% Tase 20 TRIMESTE 1¢ TRIMESTRD E - 3% TRIMESTRE % TRIMESTRE 19 TRIMESTRE . ?
1 » -
- o bl
H 3 s8R
»| & Za
o = - %
» ]
) 3 .
- -
£t & Tic
a 14 s RhE
- 2 F T
|2 S
2|2 na Y
glw= c5 %
= = Bzt
2C
RN
2 -3 .
]
¢ o
] T o
£t = 5
Re 138
e | -
< 5 &
L3 a e
Y "o
L 2]
E. n e 03
- 0w B
1 S3E
» 2z
i
§- [
g
[ =
) [
" -
.;. c
2 3%E.
g e
3
B
"
Doc. 2
] Paniry 1 A hienlak u peatlene b
Lacoks
Aunalaleygacae Licoln eenmty
hsiio
MNome do Aluna
Na trabalho individual
BOLETIM DE INFOAMAGCAD TRIMESTRAL, AQ ERCARREQADO DE EGUCACAD {DUPLICADD)
@ Ho grupo {aa wula » a0 1ecreio)
g Afthidade ¢ ponividsde
=3
£
<
Comporismania
Em rataglo sof adullod (peoiassor & oulres)
Exprassho oval
interagse pels sctvidsds Aicola
£
w E
% priEsio sict Aptovaiumants Escolsr
*
-
E)
2
] Leun
o .
§; Matsmitica Apteciagho global
g Meio Fislco, Socil o Sadide
Doc. 3 A -
H
Expresalo plisica: 2
[ Expraclo pinies 52 Doc. 3 B
mﬂg Musica & Deama; ag
- e pren—
[ Educacie Fae: ] ———

—dd b =80 S e b

APRENDER.11.1988.63




1. - A CAmara Municlipal de
Gavido dispbe, 10O acervo
do seu Arquivo Hist6rico,
de todo um imenso manan—
cial de {nformagéo, inédi-
ta na sua totalidade, que
constitul matéria impres~
cindfvel ao estudo e &
compreensdo desta vasta
frea do nordeste alenteja~
no.

Desse arqulivo compulsi-
mos um documento que, para
nés, se reveste de parti-
cular significado. A ané-
1ise que se pretende efec—
tuar prende—se sobre tudo
com um passado mais remo-—

to, cujos reflexos os s&-
culos XIX e XX conserva-
ram. Assim, perspectivando

o passado préximo, mals
fcil se torma & abordagen
a um ‘tempo cuja membria,
em grande parte, se perdeu

(1.

2, - 0 "Livro de notas
de descobrimento das mlnas

% professor do ensino se-
cundéirio, em comissdo de
servigo no instituto Por-
tugués do patriménio Cul-
tural.
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feito no concelho de Ga-
vigdo", & congtituido por

um caderno de papel alma-
¢o, cosido, com as folhas
numeradas e termo de aber—
tura datado de 29 de Abril
de 1868, 0 fltimo registo,
data de 20 de Junho de
1949, néo constando qual-—
quer termo de encerramen-—
to. Como o arquivo nac se
encontra organizado, © do-
cumente ndo possul qual-
gquer outro elemento de ca-

talogagdo, para além do
tftulo referido.
Reflexo da legislagéo

minelra empreendida no pe-
rfodo da "regeneragio”, O
registo consistia no preé-
enchimento de um formuld-
rio elementar, onde cons—
tava o nome e ldade do de-
clarante, actividade pro=
fissional desenvolvida
(Quadro III), local de
origem - ndo se sabe se se
trata do local de mnascl-
mento ou de residéncla
(Quadro IV) -~ e, necessa—
riamente, a natureza e lo-
calizagdo geografica da
mina.

A situagdio das jazidas
& coordenada por um sis-
tema de referénclas que se

ROGERIO CARVALHO *

caracteriza pela descrigdo
das confrontagdes com 0s
prédios risticos vizilnhos,
seguindo © modelo do re=
gisto predial e utilizando
os mesmos topdnimos.

3. - A anflise dos di-
ferentes registos permite,
num primeiro nfvel de lei-
tura, apreender O espago
geografico de distribuigdo
dos fildes registados
(Fig. 1) bem assim como a
sua propria natureza.

A percentagem elevada
do nfimero de registos de
mlnas de ouro, que cons ti-
tuem 68,4% do conjunto,
reflecte, por um lado, a
existéncia do minério mna
regidio, e, por outro lado,
a preocupagdo dominante na
procura do metal precloso,
que se coloca muito acima
dos restantes {ndices. AsS
minas registadas situam-
se, jnvarlavelmente, TaS8
imediacgdes dos lugares de
OQuteirc Cimeiro e Fundei-
ro, na freguesia de Belver
(Quadro I).

As mnascentes termals,
que ocupam 0 segundo lugar
com 8,7% dos registos, fo-
ram os finicos a constitulr
um aproveitamento pritico.




Estruturas para aprovelta-
mento e exploragdo das
nascentes funcionaram mui-
to perto do primitivo lei-
to do rio Tejo, encontran-
do-se, no presente, semi-

submersas pela albufeira
artificial da barragem de
Belver,

Perfazendo 32,97, as
restantes declaragdes re-
partem-se pelas minas de
prata, cobre, ferro, es-
tanho e pelo pedido de ex-
ploragdo de pedreiras de
ardbésia. Em nenhum dos ca-
sos se verificou qualquer
ac¢do tendente & concreti-
zagdo de trabalhos.

As oscilagles da pro-
cura (Quadro 1I), devem
ser enquadradas na conjun-
tura histérica. A activi-
dade profissional dos de-
clarantes, os seus locals
de origem e restantes ele~
mentos constantes, consi-
derfmo-los subsidiirios,
pols incluem—se numa visdo
sociolbégica, o que ndo
constitul objectivo deste
trabalho.

4, - A importincia mi~-
neira do vale do Tejo, no-
meadamente na &rea onde,
presentemente, se Inscreve
o concelho de Gavido, &
reconhecida desde tempos
imemoriais.

A exploragdo de dife-
rentes minérios, tanto nas
margens do Tejo como das
ribeiras afluentes, fez-se
desde perfodos remotos e
teve, na &poca romana, im-
portincia fundamental.

Para Jorge de Alarcio
(2), a bacia hidrogréfica
do Tejo fol das rxegiles
aurfferas mais importantes
da LuegitfAnea,

A garimpagem das
arelas, nas praias alu-
viais (3), foi uma prética
vulgarizada que ndo dei-
xou vestiglos fisicos, Es-
trabdo refere o Taurifer
Tagus"™, o que tem sido en-
tendido como uma alusfo a
esta actividade minelra.

0s vestigios de minera-
gdo sdo, todavia, frequen-—
tes na reglfo. Estes apre-
sentam—-se sob vArias for-
mas, sendo mals vulgares
as "cortas” (minas a céu
aberto), os algares e os
tnels escavados em encos—
tas de declive multo acen-
tuado. Conhecidos pela de-
slgnagdo de "pogos dos
mouros”, estas galerias
atingem, em diversos ca-
sos, conslderivels dimen-
sdes (4).

E de realgar que estes
vestigios v8m constituir,
em alguns casos, um dos
critérios evocados para a
declarag¢3io do registo de
minas, sob a designag¢io de
"trabalhos antigos”, Tal
precedente permite pensar
que, nog finais do século
XIX ¢ 1iniclos do século
XX, se prosseguia uma pri-
tica milenar, assente, com
nmuita frequéncia, nos ves-
tfgios materiais do pas-
sado e na transmissdio de
informagdes consagrada na
tradigdo oral (5).

NOTAS

(1) - A explicagBo de
pequenos nficleos hablta-
cionais romanos, préximos
das margens abruptas do
Tejo, de que & exemplo a
estagdo romana do Ribeiro

da Nata, em Belver, passa
necessfiriamente pela com-
preensio das suas moti-

va¢Bes econbmicas.

(2) - Jorge de Alarcio,

"Portugal Romano”, ed.
Verbo, Lisboa 1974, pig.
120.

(3) - X margem de qual-
quer controle, persistiram
priticas de “garimpagem"
de arelas aurf{feras, até
priticamente aos anos qua-—
renta do nosso século. SO
a barragem de Belver velo
finalizar com essa activi-
dade milenar, cujo anedo-
t&rio persiste na membria
colectiva das gentes da
regifo, sobretudo nas po—-
voagdes de OQuteiro e Bel-
ver,

(4) - J. L. Cardoso; R,
Carvalho, Elementos para a
Carta Arqueolbgica da fre-
guesia de Belver, "Actas
das las. Jornadas do Nor-
deste Alentejano”, Coimbra
1987, pAg.83/99.
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(5) - Curiosamente, nas
proximidades do Sdr e da
ribeira de Margem, no ex-
tremo sul do concelho,

existem vestiglos de
transformagdo metalfirgica,
multo provavelmente atri-
bufvel ao perfodo romano.
Fixados pela toponimia lo-
cal, de que sdo exemplos
os nomes de  Ferraria,
Moinho do Torrdo e Esco~
rial, e patentes em vastas
manchas de escérias, tals
vestiglos aguardam uma in-
vestigagdo mais atenta,
pese embora © facto de ter
verificado que algumas C&-
maras locals tém destrui-
do esses registos com ©
£1m de aproveltar a "jor-
ra™ para a pavimentaq:i—io de
caminhos rurais.

*
v
* (=t
P ]
- P % 1 yOC O
Fig. 1 - Localizag#o

aproximada, 0o mapa do
concelho, das principais
jazldas minerais, segundo
as "notas de descobrimento
de minas”.
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QEADRO K. 1

NOMERO DE REGISTOS DE
NOTAS DE DESCOBRIMENTO

DE MINAS

—Minas de OULO .-- 39 (a)
_« v prata ... 1

- * cobre ... 2

- " " ferro ... 2

- " » estanho ... 1
—pedreiras (ardbsia).. 2
~Nascentes termals

(aguas sulfurosas) -- 5 l

a) - S3o-lhe, por sistema,
associados outros mine-
rals, ndo especificados na
maior parte dos c¢aso08;
dois reglstos, mo entanto,
referem a galena argenti-
fera e o antimdnio.

QUADRO N. 2

NOMERO DE REGISTOS,
ORGANIZADD POR DECADAS

1868 — 1880  .-- 6 (a)
1881 - 189¢ ... 3
1891 - 1900 ... 22
1901 - 1910 .-. 0
1911 - 1920 ... 15
1921 - 1930 ... 4
1931 - 1940 ... 6
1941 - 1950 .. 1 (b)

a) - A primeira declaragdo
data de 10 de Qutubro de
1873

b) - A Gltima, reporta=se
a 20 de Junho de 1949.

[—_ QUADRO M. 3

ACTIVIDADE PROFISSIONAL
DOS DECLARANTES:

proprietirios (a) ves B
Empregados comerciais... 7
Engenhelros de Minas ... 4
Funclonarios pPGblicos... 2
Advogados U |

1

1

Ferrovifrios cae
Sapateiros e
Sem profissdo {decla—
krada)..l

a) - Declaram—se proprie-
tArios aqueles cujos Tenw
dimentos provenientes do
sector da agro—pecuéria,
lhes permite © nivel de
subsisténcia minimo.

QUADRO M. 4

REGIAC DE PROCEDENCLA
Dos DECLARANTES, POR
CORCELHOS (a):

Abrantes wae 2
Borba s 1
Celorico da Belra .- 1
Gavido v 8
Lisboa can 8
portalegre aen 1
Porto ees 1
Tomar wes 1

I

TOTAL ... 25 (b)

a) - Estes elementos refe-
rem apenas a area da resi-
déncia declarada.

b) - 17 declaragdes indi-
viduais
1 declaragdo felita por

dols individuos 2 declara-~
¢des feitas por trés indi-
viduos.

k)



DE COMO SER CULTO F,
PRINCIPALMENTE, SER DO SITIO

Por vezes as pessoas
interrogam-se sobre o que
& cultura, o que sdo fend-
menos culturals, o que
constitul, em Gltima ani-
lise, o patrimbnlo cul tu-
ral de uma comunidade. E,
EEE& a mailoria, a cultura
dominante & a difundida
{(ou imposta?) pela Escola,
pelos mass—-media, pelas
fontes cosmopolitas do co-
nhecimento. Esta atitude
tem conduzido, em minha
opinido e nfo raras vezes,
a profundos equivocos en-
tre aquilo que os Slstemas
Educativos propdem como
cultura e a cultura real,
efectiva e quotidianma. E
ainda a sitvagdes de evi-
dente discrepfncla entre o
que se aprende e o que Se
vive, entre a teoria e a
prdtica. Em filtima anfilise
3 desgragada oposigdo en-

tre a Escola e a vida.
Neste caso entre a “cul-
tura da sala de aula" e a

cul tura das emogdes, dos

sentimentos, dos prazeres
e alegrias vitalmente as-
sumidos. A pior conse-
quéncia destes factores
para o c¢idaddo comum -

passando (suportando?) por
escolaridades cada vez
mais longas e que, em
principio, lhe deveriam
proporcionar competénclas

mals alargadas para os fe-

* Inspector de
Investigador de
Patrimbénio

Ensino e
temas de

nbémenos culturals - &,
frequentemente, nem sequer
se aperceber (tal como a
Escola onde vamos gerindo
a crise e a desintegragdo
da realidade) de que esté
rodeado de factos e heran-
¢as. De patrimbénios cultu-
rais. E, o plor do pior, &
que muito boa gente esco-
larizada até altos nfveis
j& estd tdo 1ndiferente,
tio condicionada, tdo de-
seducada que nem obhsgerva
ou — Dnoutros casos -— me-
nospreza ou ignora que, ao
pé da porta, diante dos
olhos, hi um conjunte ain-
da = em certos lugares -
fmpressionante de manifes-
tagles culturals que man-
tém vivas a memdria e a
identidade das regides.

Vi hi tempos no -~ tdo
entusiasmante quanto bair-
rista e sincero - jornal
de Castelo de Vide (vila

Impar do nosso patrimdnio

HELDER PACHECO +

W e oL A
ambiental) "0 Pregido”, a
melhor prova, a mais cabal
demonstragdo da cultura
que nos rodela sem darmos
por isso, Esti documenta-
da, ndo mals do que isso,
na carta escrita por uma
senhora inglesa moradora
durante algum tempo naque-
la localldade e que, em
jeito de despedida, a re-
meteu &s pessoas com quem
se relacionou. Para mim &
um belo depoimento. £ tes-—
temunho afectivo e simpa-
tico, demonstrando fina
percepgdo da 1dentidade e
do humanismo que caracte-
rizam - enquanto patrimd-
nio fundamental dlariamen-
te agredido e aviltado e,
por isso, em extingdo -
muitas comunidades da nos-
sa terra.

-A carta & quase um diA-
rio, Descreve a passagem

APREIDER.II.IQSQ.G?



dos dias de tempos muito
ricos. Comenta 1lagos fra-
ternais e relagdes convi-
viais. Estabelece wvalores
civicos a que infelizmente
comegamos (ou nos ensina-
ram?) a ndo dar atengéo.
Mas que resistem e afirmam
uma cultura. Vejamos ex-—
tractos do diidrio da per-
manéncia de Christine
Schereck, em Castelo de
Vide:

"Lembro—me de quando
vim para Castelo de Vide
hi trés anos, pensando que
ia andar para trids no tem-—
po. Que vida tdo lenta!
Que irla eu fazer uma vez
que ndo tinha jornals dii-
rios, cinema, teatro e co-

mida inglesa? Bom, depois
de tr&s anos descobri mui-

tas outras formas de di-
vertimento e tamb&m que
esta pacatez escondia mui-
ta actividade.

Algumas semanas depois
da minha chegada,lembro-me
de um dos vizinhos me con-

vidar a participar na
festa de S. Jodo. S50 de-
pois de eu aceltar & que

me disseram que era em mi-
nha casa...
' (ood) Que divertido

foi! Semanas inteiras a
fazer bandeiras até 4
meia-nolite, dias 1inteiros
a fazer bolo e um chei-
rinho delicioso vindo de
todas as portas.

(...) E entdo surgiu o
dia 23! A rua estava lin-
da, adornada com bandeiras
de baixo a cima, luzes
coloridas, fonrte e o altar
de §. Jodo, como ndo podla
deixar de ser.

E comegou a chegar a
comida, duas mesas enormes

vergadas pelo peso dos
frangos assados, croque-
tes, arroz—doce, bolos e

pdo claro! 14 fora o chel-
ro das sardinhas a assar,
o vinho a cotrrer e a gin-
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ginha de cada vizinho para
ser provada...

Lembro-me de entdo ter

pensado que nada disto
acontecia na minha rua 14
em Inglaterra. Novos e

velhos a dangar ao som da
mfisica bem alta que vinha
das vArias casas. s 3 da

manhd 14 foram os mais
fortes a dangar até 4
fonte da Mealhada e beber

a dgua nova.

{...) No dia seguinte,
imaginem o que havia para
lavar, limpar e arrumar.

As amigas logo me sossega—
ram ¢ disseram-me que pri-

meiro tfnhamos que comer
um grande lanche para aca-
bar com os restos,e depols
deixivamos ficar tudo as—
sim, pois 7famos repetir a
festa no S. Pedro!!!

E assim fol! E para
completar a festa houve o
saltar da fogueira e o
queimar da boneca.”

Depois, com o correr do
tempo, a descobridora, j4
integrada na comunidade,
fol acelte pelo Rancho lo-
cal: "(...) Comecel a co-
nhecer melhor as pessoas,
e a ser mals conhecida na

vila. 0 rancho convidou-me
para vestir o fato de noi-
va. Isto para mim fol mui-
to engragado e fol uma

colsa de gque eu gostel
mui to.

{(...) Fiz vlrias via-
gens e actua¢des com o

rancho e c¢relo que j& po-
dia comegar a dangar. Os
meus amigos Ilngleses acha-
ram um pouceo estranho uma
noiva andar vestida de
preto e multos comentam
quando vé&em o rancho.”

Nessa altura resolveu
ajudar as criangas da ter-
ra a aperfeigoarem o seu
inglés: " (...) Nesta al-
tura ji tenho vArias ami-
gas e comego-me a sentir
cada vez mals em casa. Du-
rante o meu segendo ano de
estadia ful ao ciclo e co-
mecel a colaborar nas au-
las de inglés. Gostel
imenso e espero que 03
alunos se tenham divertido
tanto como¢ eu.”

E com outras companhei-
ras resolveu cultivar o
fisico naqueles tio raros
ares despoluidos que ro-
deiam a wvila. No entanto,
confessa, as tentagdes da
boa mesa e melhores dogai-
nas - patriménlos esqueci-
dos — nfo tinham exercicio
compensatdrio do excesso
calérico: “"(...) As aulas
de ginistica feminina fo-
ram muito divertidas e fiz
14 muitas amigas. Corremos
até d Sra. da Penha vArias
vezes e embora pulédssemos
e dangissemos ao som das
miisicas do Elten John e
dos Wham, descobri com
horror que afinal ndo es—
tava a emagrecer... a cul-
pa deve ter sido com cer-
teza dos maravilhosos bo-
los de Castelo de Vide!

Quem pode resistir ao
bolo fino, & bolelma, 4&s
quel jadas e pastéis de
nata?? Eu c4 ndo!"



E, com o Verdo, chegou
o tempe do ripango. HMas,
ainda assim: "Em Julho fui
enfim para a praia para
descansar, o que bem pre-
cisava depois desta acti-
vidade toda. Mas quando
regressdmos, a vila estava
chela de actividade, e fol
o festival folclbrico!
Desfiles de ranchos, can-
tos e dangas até ds tantas
da manhd, a feira de arte-
sanato e gastronomia e
tantas coisas boas para
provar e os fados de Colm-
bra até de madrugada! Fi-
nalmente parece que as
coisas acalmaram."

No fim do amo a vila
pacificou (s6 aparentemen-
te): "Velo o Natal e a mi-
nha familia portuguesa, que
apareceu em peso, estranhou
que estivesse tdo calmo.”

Porém, com o Entrudo, a

Cristina entrou em novas
folias a que nioc estava
habituada. E, além dos

tradicionais bailes, 0S8
velhissimos rituais do fim
do Inverno surpreenderam-—
-na e extasiaram-na: "Apds
a 8poca tdo sossegada do
Natal, o Carnaval chegou.

Fei a minha primeira
experiéncia de Carnaval,e
adorei!

Todas as -noltes junti-
vamo—-nos numa casa e di-
vertiamo-nos a enfiar
roupa em cima de roupa, a
mascarar e tapar a cara,e
depois famos para a rua!l
Tudo em voz alta e a gri-
“tar "prima" umas 4&s ou-
tras. (...), ndo houve lu-
gaAr que nos escapasse.

Velo depois o Domingo e
a Terga-feira com os des-
files na Carreira de Cima,
nmultidBes a apreciar o es-
pecticulo e toda a gente a
divertir-se. Mas o Carna-—
val ndo & Carnaval sem o
enterro,e ninguém chorou
mais do que eu.

Agora pensava 'que ia

estar mais
mas ndo:
baile da
mélial”
A PAscoa
¢do (da

houve ainda o
Pinhata e da Ca-

da Ressurrei-
Vida e da Prima-
vera) fol outra experisn-
cia de novos riltos, novas
comezainas e algumas novi-
dades surpreendentes para
quem estd habituade a co-
mida de plastico e pré-fa-
bricados: "A Quaresma fol
tempo da visita ao Calvi-
rio 8s sextas—feiras e lo-
go depois fol a. Plscoa.
Toda a gente falava em sa-
rapatel. Quando me infor-
maram que era felito com os
mifidos de borrego, sangue,
coentros e pdo {pols cla-
ro!) nido fiquel muito en-
tusiasmada. (...} Mas,
quando uma amiga no Domin-
go de PAscoa chegou a mi-
nha casa com uma panela de
sarapatel para experimen-
tar, midel logo de opl-
nifio: uma verdadeira delf-
cia. Para mim, de futuro,
a Pdscoa nfo seri a mesma
sem © sarapatel.

(...) No sébado foi a
béngdo dos cordeiros,e 13
vio eles, atados pelas pa-

tas com as cabegas a dar
no chido antes de serem
abatidos e comidos no al-

mogo de Domingo. Foi o dia
que menos gostei.

Mas no sdbado 4 nolte,
depols da missa, oigo um
barulho infernal, o que
serf?? Toda a gente atrés
da banda, um verdadeiro
pandemdnio com o Dbarulho
dos sinos, tambores e pa-
nelas; foi um chinfrim me-
donho... Claro, que fol a
maneira de Castelo de Vide
dizer ao mundo que Cristo
ressuscl tou.

Feliz P4scoa!”

Por fim, no corredoliro
do tempo, velo o momento
de partir. A despedida &

R e o e
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descansada,..

‘projecto

tes temunha do encontro e
da descoberta de formas de
estar na vida, afirmativas
de encantamentos e sensi-
bilidades despertas para
0s valores profundos de
uma tradigdio cultural -
aqui, junto de nb6s, ao
alcance das m3os: “E foram
assim passando 4 anos de
"paz"” em Castelo de Vide:
"Paz"! Agora & que eu vou

ter pena de ter que me ir
embora.

Mas ndo vou sem dizer
um grande_ obrigado a toda
a gente,”

Saberemos descobrir os
valores culturails onde vi-
vemos com o mesmo Inte-
resse, o mesmo sentlimento,
e 0 mesmo entusiasmo -
feitos do respeito pelas
nossas colsas - claramente
expressos na carta desta
jovem héspede que tdo bem
nos soube entender? Perce-
beremos, como ela, que a
vida, além de ser feita de
pequenas coisas com multo
significado, & construfda
quotidianamente? Compreen-—
demos tio emotiva e deli-
cadamente a importincia
das formas de cultura e
dos lagos solidirios que
estruturam a trama escon-
dida do caricter de uma
comunidade? Saberemos en-
tender, com tanta simpa-
tia, os nossos valores?
Saberemos respeliti-los e
salvaguardi-los? E, sobre-
tudo, estaremos a cons-
truir uma Escola que ndo
continue a desmentir um
afirmativo da
ponte entre o absolutamen-
te moderno e o gque repre-
senta as tradigdes coeren-
tes e as rafzes assumidas?
Deixo aos leitores (e pro-
fessores), eventualmente
interessados em assunto de
tio comezinha especulagda
pedagbgica, o encargo de
resposta,
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Distantes estio os con-
celhos, contextos e realji~
dades, nos quals se come-
¢ou por desenvolver o ECo
II. cCom efeito, o que
acontece e que ge vive en
Arronches, Seixal oy Sin-
tra, as Caracterfsticas e
vicissi tudes do trabalhe
realizado, nio e tornam
facilmente conhecidos nupg
2 noutrosg locats, face a
distincia fisica que os
Separa, se nig forem cria-
dos Mecanismos de troca e
divulgagso,

Se o Inforeco, cujo
primeiro nfimero saiy emn
Abril de 1988, surgiy para
responder 3 "necessidade
de ndo deixar fechar no
Préprio local toda uma va-
riedade de iniciativas",
igual intenggo esteve na
origem do 1, Encontro Na-
cionmal dag Equipas Eco,
Para alép disso, impunha-
~S€ a promogio de uma re-
flexdo conjunts sobre as
actividades ep curso, ben
como  perspectivar linhas
de orientagio futura para
O projecto,
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0 Encontro teve
em Arronches,
dias 7, 8 o ¢ de Julho §j-

lugar
durante ¢g

timo, Al1 estiverap cerca
de 30 Participanteg das
equipas de Arronches, Sei-
Xal e Sintra, bProfessores
€ animadoreg que trabalhap
Nas escolas e com a comy-
nidade, bProfessorag das
equipas regionais dag ESEs
de Lisboa, Portalegre e
Setﬁbal, o} Director 4o
Projecto e representantes
do IED, e g3 Dra. Nuria Van
Velsen ep representagﬁo da
Fundaggo Bernard vap Leer,
entre outros,

A abertura dos  traba-
lhos coube a0 Dr, Lufg
Franga e 3 Dra, Nurig Van
Velsen, o destaque destas
intervengaes fol para o
Incentive a0 esforgo e 15-
bor dos intervenientes
neste Projecto, considers-
do de primordial importan-
cla no quadro de uma so-
cledade ep mudanga e dfg-
Posta a aceitar o desafio
europeu, A Dra, Nuria gg-
lientou ainda 3 importan-~

cia que pg Fundag¢go que
representa ga atribul a4
Projecto ECo en Portugal,
fazendo também alygie a
outras realizagseg seme—
lhantes Noutros pafses e
que a organizagso finan-
cla, na Zrea da intervep—
[-1) sﬁcio~educativa com
criangas de idade inferior
208 10 angsg.
Foram depois
exposigdes alusivas 3g ac-—
tlvidades desenvolvidas
nos trag Concelhos, gg
mui tos trabalhog reunidos,
€ que djo conta de ypa
realidade escolar diferep-
te, foram dgrupados (e
acordo con tré€s dos temas

Seceles, a
saber: "Interacgéo Jardim
de Infﬁncia/Escola Primg-
ria"; "Alargamento do es-
Pago educativg escola/eo-
munidade,saberes e rela-
¢Bes™; “Experiéncias na
sala de ayla € 1o espago
escolar”, Qg trabalhos do
Primeiro dia terminaranm
com ga apresentagéo, por
Parte de c¢aga equipa, das



actividades que deram cor-
po ao projecto nas dife-
rentes escolas.

Arronches referiu—-se ao
projecto da “"oliveira",
exemplificando através de-
le a forma como se envol-
veram os pais nas activi-
dades escolares; como se
trabalhou com a comunidade
e no iInterior da sala de
aula; e qual o papel que
coube ao Centro de Recur-—
$s0s, em suma: COmo se Ccon-
cretizaram algumas das fi-
nalidades do ECO. A equipa
do Seixal optou por uma
referéncia mais pormenori-
zada ao seu trabalho, que
sintetizou num video apre-
sentado na circunstincia,
Finalmente, foi a vez de
Sintra. Apoiada, em diapo-
sitivos, tal como Arron-
ches, deu a conhecer aos
presentes as suvas realiza-
gbes.

manhi do se-
tiveram lugar
os trabalhos de grupo com
base nos temas ji referi-
dos. Os grupos foram cons-—
tituidos de modo a que em
cada vm estivessem presen—
tes elementos das diferen-
tes escolas. Desta maneira,
houve oportunidade para
que se confrontassem as
dinamlicas préprias de cada
escola, as realizagbes em—
preendidas e em curso, as
dificuldades e obsticulos
que houve que ultrapassar,
as descobertas e as vir-
tualidades dos processos
de trabalho implementades.
Na sintese dos debates
realizados, apresentada
depois do almogo, ficou
patente que a escola esti
a mudar, & medida que mu-
dam as suas relagdes com a
comunlidade; Escola Primi-
ria e Jardim de Inféncia
ndo vivem de costas e en-
cetam estratéglas de tra-

Durante a
gundo dia,

balho comuns ou comple-
mentares. Ficou também de-

monstrado ¢ entusiasmo dos

professores e educadores
quando se referem a estas
iniciativas.

"0 projecto ECO e es-
tratégias de formagdo de
professores” fol o tema

da lntervengdoc do Dr. Rul

Canirio que encerrou o0S
trabalhos deste segundo
dia,

No tercelro e fltimo
dia, o Dr. José Travassos,
da Comissdo Instaladora da
Escola Superior de Educa-
¢do de Portalegre, abriu
os trabalhos com uma Iin-
tervengdo que sublinharia
o empenho desta Escola no
Projecto ECO, mnaquilo que
ele representa para a for-
magdo contfinua e Iniclal
dos professores e para o
sucesso educativo.

Foram depolis projecta-
dos doils dlaporamas. O
primeiro, referente a pro-
dutos da 1. fase do ECO,e
o segundo, que tinha direc-
tamente a ver com Arron-—
ches. Centrado na corres—
pond&ncia escolar, projec—
to da escola de Hortas de
Cima, oferece uma pers—
pectiva global do trabalho
no concelho.

Depois das intervengdes

de fundo da Dra. Ana Bena-
vente e do Prof. Ruy
d"Espinay, o encontro fol
encerrado com a presenga
do Presidente da CAmara de
Arronches, que se congra-
tulou com o facto do mesmo
ter decorrido no Municipio
a que preside. Nesta ses-
s8o usou alnda da palavra
o Sr. Director-Geral do
Ensino Bislico e Secundi-

a toanund il

ol ;
s - 10 Pt

velo
Mi-
Educagdo ao

rio, que desse modo
manlfestar o aval do
nistério da
Projecto.

No final, era visfvel o
agrado dos participantes
ndo s6 em relaglo 3 forma
como decorreu o© encontro,
mas também por aquilo que
lhes fol proporcionado em
Arronches, pelo convivio e
confraternizag¢do entre
profissionals do mesmo
offcio, a trabalharem em
lugares tio distantes, que
dificilmente esquecerfio,

Em Arronches, viveram-
-se tréds dias diferentes.
Uma realizagido que sd mul-
to esporadicamente tem lu-
gar numa pacata vila do
interior alentejano.

ALA.
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Organizada pelos pro-
fessores de Histbria da
Educagio em Portugal,

op¢do dos cursos de Forma-
gdc Inicial da Escola Su-
perior de Educag¢fio de Por-
talegre, realizou-se mo
dia 20 de Junho de 1988,
nas instalagdes da Escola
do Magistério Primirio,
uma Confer&ncia proferida
pelo Professor Doutor An-
ténio Névoa, professor au-

xiliar da  Faculdade de
Psicologia e CiBnecias da
Educagdo da Universidade

de Lisboa e professor con-
vidado do I.S.E.F. (Uni-
versidade Té&cnica de Lis-
boa), e subordinada ao te-
ma "Os professores ontem e
hoje: modernidade escolar
e profissdo docente (séc,
XVITI-XX)".

0 convite formulado pe-
la Comissdo Instaladora e
Conseliho Clentifico da
E.S.E.P. ao Professor Dou-
tor Antdnio Novoa encontra
toda a pertingncia no va-
lor de que a sua obra se
reveste para a Histdria da
Educagdo, e particularmen-
te para o conhecimento do
ensino primiric em Portu-
gal, constitulindo um con-
tributo fundamental para
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“a compreensdo da identi-
dade profissional dos pro-
fessores, da sua fungdo
soclial, da ambiguidade e
dos limites da .sua acgdo”
(1). Versdo Integral da
tese de doutoramento apre-
sentada & Faculdade de
Psicologia e Cléncias da
Educagdo da Universidade
de Genéve, o seu livro Le
Temps des Professeurs -

analyse socio-historique
de la profession enseig-
nante au Portugal (X¥VILIe
- ¥XXe) tornou-se referén-
cla obrigatéria para todos
os que se interessam por
estas questdes e € uma
obra que “marca um ponto
de viragem na Histbria da
Educagdo escolar, primeiro
para Portugal, mas també&m
para a educagdo escolar em
geral” (2). O Professor
Doutor Antbénio WNoOvoa tem
também uma vasta experién-
cia no campo da formagdo
de professores e na forma-
¢80 de formadores em ge-
ral, destacando-se o papel
de direc¢do cientifica e
pedagbgica que desempenhou
no Projecto PROSALUS {(pro-
jecto de formagdo de for-
madores desenvolvido pelo

" Ministério da Safide) e que

PROFESSORES,
ONTEM E HOJE:
MODERNIDADE

ESCOLAR E PROFISSAO

DOCENTE (SEC XVIII-XX)

estd na origem de uma sua
obra recente, 0 Método (Au-
tgblogrifico e a Formagéo,
Esta confer&ncia desti-
nou-se preferenclalmente
aos alunos da disciplinas
de Histéria da Educagfo em
Portugal, mas a presenga
do Professor Doutor Antd-
nio Névoa na qualldade de
especlalista de Histdria
da Educagdo interessou um
pliblico mais wvasto, tendo
estado presentes elementos
do corpo docente da ESEP e
outros professores inte-
ressados nesta temitlica.

NOTAS:

(1) Veja-se a nota de lei-
tura de BARROSO (Jodo)
"Le Temps des Profes-
seurs...” in Aprender
- Revista da E.S.E.P.,
n. 3, Novembro de
1987, pp. 86-88.

(2) ¥dem, p. 86 - Tradugdo
das palavras de Daniel
Hamelin no preficio da
obra de NOVOA (Anté-
nio}, Le Temps des
Professeurs..., Lis-
boa, INIC, 1987, vol,
I, pp. XXI-XXII.

M.J.M.




t SEMANA DE ESTUDOS
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& SEMANA DE ESTUDOS
. ETNOGRAFICOS
E FOLCLORICOS

distrivo de partaliegre
junho 3 julho @RS
CASA DA CULTURA DA JUVENTUDE DE FORTALEGRE
NUCLED DE ESTLROS KI'NOGRAF[COS'DOF.A.D._J. o :

Decorreu de 30 de Junho‘

a 3 de Julho de 1988 a 1.
Semana de Estudos Etnogri-
ficos e  TFolecldricos no
Distrito de  Portalegre,
uma organizagfo da Casa da

Cultura da Juventude de
Portalegre e do Nficleo de
Estudos Etnograficos e

Foleldricos do F,A.0.J..
Esta realizag8o teve como
objectivos: sensiblilizar a
populagdo em geral e os

jovens em especlal para o
valor da cultura popular;
promover o encontro de es-
tudiosos dispersos; pro-
porcionar o conhecimento
de  estudos efectuados
através de comunica¢fes;

pdr em relevo aspectos
paisagisticos, artesanals,
arqulitectbénicos e lingufs-
ticos; susclitar o apareci-

ETNOGRAFICOS
E FOLCLORICOS

NO DISTRITO
DE PORTALEGRE

mento de novos investiga-

dores.

Contando com nNUMErOS0Ss
apolos, mnesta iniclativa
foram apresentadas vinte e

tréds comunlca¢des em Cas-—
telo de Vide, Carrelras,
Portalegre e Alegrete,

abrangendo temas tio di-
versificados como habita-
gdo, vestuirio, alimenta-
¢io, artesanato e 1indGs-
trias artesanais, pintura
popular e literatura tra-=
dicional (conto, lenda,
poesia, provérblos, ora=
g¢bes, etc.).

Estas jornadas cultu-
rais inclufram ainda visi-
tas guiadas, um especti-
culo de som, uma exposigdo
de pintura, solos de ban-
dolim e acordéon, diapora-

mas, um festival nacional
de folclore e a actuagdo
da Banda Centeniria de
Alegrete.

Pessoas de formag3o e
nivels etirios varlados
participaram nestas jorna-
das culturais, tendo sido
sublinhado nas conclusles,
apresentadas na sessdo de
encerramento, que o0s ob-
jectivos haviam sido cum-
pridos na sua grande par-
te, e se tornava imperioso

preservar e/ou reanimar
espagos, usos, costumes e
actividades que pertencem
ao patriménio cultural

desta regido do Nordeste
Alentejano e enralzam na
membria tradicional da sua
populagio.

M'GIAI/M.J.H.
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“VERAO DO BARROCO- NISAI

EM QUATRO CONCELHOS | PROGRAMA
NORTE-ALENTEJANOS |SOCIO —

Numa iniciativa do Con-
selho da Europa, responsi-
vel pela organizagio de
uma série de 1iniciativas
em virios pafses do Conti-
nente, englobadas no que
foli designado por Caminhos
do Barroco, decorreu na
regido de Portalegre "0
Verdo do Barroco”, organi-
zado localmente pelo Grupo
Novo Inventirio do Distri-
to de Portalegre.

Assim, entre flonais de
Julho e 18 de Setembro,
quatro Concelhos do Dis-
trito - Alter do Chio,
Crato, Fronteira e Monfor-
te -~ foram palco de diver-
sas iniclativas que procu-
raram chamar a atengio pa-
ra as manifestagdes deste
estlilo, que ndo se reduzem
ao aspecto arquitecténico,
o mais visivel e conheci-
do,

Numa primeira fase, es-
tiveram patentes exposi-
¢0es nos quatro Concelhos
abrangidos, seguindo-se-
-lhes actividades de ani-
magdo, desde visitas guia-
das a palestras e espec-
ticulos.

C.A.
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-CULTURAL

A C8mara Municipal de
Nisa editou um programa de
actividades 2 decorrer du-
rante o més de Outubro,
que conta com a partieipa-
¢80 de diversas entidades
do Concelho,

Estdo previstas mani-
festagdes desportivas, mu-
sicais, de 1leitura pGbli-
ca, de informagdo, exposi-
¢Bes, convivios, folclore,
além da integrag¢io neste
programa da Feira de §.
Miguel e da comemoragio do
10. Aniversirioc do Grupo
Desportivo e Cultural de
Amieira do Tejo.

C.A.

Executamos:
e =vs

Veademos:

Telefone - 23148

é/fzdc/o'o %&&éa
FOTOGRAFO
Passes Rdpldos a Cores

Fotografias a Cores e Preto e Branco
Todo © Trabalho para Amadores

Hiquinas ~ Filmes ~ Albums
Holduras e Equipamentos para
Amadores

Rua de Elvas, 56

7300 PORTALEGRE




i

A =
R
S e

A ESCOLA

E A DESIGUALDADE

SEXUAL

Joio Viegas Fernandes
Lisboa: Livros Horizonte,
1987

0 estudo que se apre-
senta constitui, no essen-
cial, a tese de mestrado
do autor, realizada na
Boston University — embora
sobre a realidade escolar
portuguesa — em Anilise
Social da Educagdo.

Diga-se, desde ji, que
se trata de um trabalho,
com uma boa estruturagdo,
no sentido em que:

- se define com clare-
za, se justifica a perti-
néncia e as razles da es-
colha e se procede a uma
caracterizag¢ido do problema

- se elabgora um conjun-—
to de hipbteses

- se procede a uma pro-
blematizacdo do problema.

— se recolhem dados pa-
ra testar as hipbteses

- se tiram conclusdes
e no sentido ainda, em que

- se formulam pistas de
intervengdo.

0 problema a que esta
investigagdo procura reés-—
ponder (e consegue—o com
clareza) pode talvez for-
mular-se assim: "o sistema
escolar reproduz a desl-
gualdade sexual. Porqué?
Através de que mecanismos?

HERMENEGILDO CORREIA

Como se manifesta essa de-
sigualdade?”

Este problema & abor-
dado a um duplo nfvel de
anilise: a um nivel macro
ea um nfvel micro. Nas

palavras do autor: "Para
compreender e explicar a
reprodugdo sexual através
do slstema escolar, & ne-
cessério integrar uma mi-
cro e uma macro anfilises
(...)" (p. 51). Como sdo

integrados estes niveis na
abordagem do problema?
Fundamentalmente através
duma descrigdio e explica-
¢do quer da influ&ncia dos
mecanismos estruturals
(ndo escolares) da desi-
gualdade sexual com efei-
tos sobre a instituigdo
escolar, quer alnda da in-
fluéncia dos mecanismos
especificamente escolares
na reprodugfo da desigual-
dade sexuwal. Quanto aos
factores de natureza ma-
cro—estrutural sfo identi-
ficados: a divisdo sexual
do trabalho na produgdo, ©
caricter de aparelho ide-
oldgico do Estado, da es-
cola e a famfiia enquanto
agente de soclalizagdo. No
que diz respeito aos fac-

T BER
‘Designaldade Sex&al

=" Livros Horlzonle - v

tores escolares, ¢ autor
identifica: a universali-
zagdo da cultura escolar
(particular) dominante, os
manuais escolares e outros
materiais curriculares co-
mo veiculos na perpetuagdo
de papeis sexuais eéstereo-
tipados, as atitudes e o
tratamento diferenciado
dos(as) professores(as),
segundo ¢ sexo dos alunos,
enfim, os "modelos vivos
de papéis soclais/sexuais”
(por exemplo: a predomi-
nincia dum grupo sexual
num dado grau de ensino).

A base empfrica deste
estudo assentou na recolha
de: ;
- dados sobre a compo-
sigdo sexual do corpo do-
cente e discente nos di-
versos graus de ensino e
nas diversas #reas discl-
plinares; )

- e de dados sobre "mo-
delos simbdlicos dé papéls
sociais/sexuais™, "através
dos seguintes indicadores:
ocupagdes profissionais,
actividades doiésticas
(trabalho doméstico e cul-
dado dos filhos), imagens
dos papéis gsexuaip tradi-
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clonais (sendo apresenta-
dos os seguintes exemplos:

Mulher a fazer trabalho
doméstico/Homem a ver te-
levisdo , Mulher a fazer
trabalho doméstico/Homem a
fumar ) e expressdes e
imagens sexistas - dados
que resultaram duma anili-
se de contelido a 20 ma-
nuais escolares do ensino
do 1Inglé&s, em vigor em
1984 no ensino preparatd-
rioc.

As (4) hipdteses formu-
ladas pele autor foram
confirmadas. Ou seja, ve-
rificou—se:

1, - a existénela de
uma correlagdo negativa,

entre o grau de feminiza-
¢do do corpo docente e o
nivel de  ensino-status
dos(as) professores(as),
igto &: o grau de femini-
zagdo do corpo docente &
mais elevado nos nlveis

inferiores de ensino (pré&-
primirio, primirlo, prepa-
ratério) e mals baixo no
ensino superior {p. 100).

2. - uma distribuigdo
sexualmente estereotipada
do corpo docente de acordo
com as areas disciplinares
nos ensinos preparatbdrio e
secunddrio. Assim, no en-
sino preparatdrio, o grau
de feminlzag3c & mails ele-
vado nas disciplinas de
Portugués, Inglés e Fran-
céds e mais baixo em Tra-
balhos Manuais, Educagdo
Fisica, e Religido e Mo-
ral, que sdo considerados
dominios masculinos  (p.
101). No ensino secundi-
rio, o autor conslderou
dois grandes  grupos de
disciplinas: académicas e
vocaclonals,
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No grupo das discipli-
nas académicas, os graus
mals elevados de feminiza-
¢do foram detectados nas
disciplinas de 1lfnguas
(Inglés, Alemdo, Francés e
Portuguds) e os mais bai-
xos em Filosofia, Educagio
Fisica e Religifio e Moral
(p. 102). No grupo das
disciplinas vocacionals,
as professoras estio em
maioria, em Artes dos Te-
cidos, Secretariado, Con-
tabilidade e Administragdo
e Equipamento ({(domiInios
tradicionalmente femini-
nos); em todas as outras
disciplinas hi mailorias de
professores, sendo as mails
elevadas em dominios téc-
nicos tais como te8xtels,
Construgdo Civil, Electro-
técnla, Mecanotecnia, Pes-
ca, Agricultura e Zoo-
tecnia (4reas tradicional-
mente masculinas) (p. 102-
103).

3. - uma correlagdo po-
sitiva entre a feminizagdo
do corpo docente e a femi-
nizag¢do do corpo discente
nos vArios cursos do en-
sino superior, ou seja: os
graus de feminizagdo dos
corpos docentes e discen-
tes sdc mals elevados nos
Institutos Superiores de
Servig¢o Soclal e nas fa-
culdades de Letras (que
incluem cursos de Portu-
gués, Francés, Inglés,
Alemfio e outras linguas e
ainda Histbria, Geografia
e Fllosofia) e de Farmi-
cla, que s30 consideradas
&reas femininas em Portu-
gal (& excepgdo do curso
de Filosofia); e mails bai-
xos em Engenharia e Tecno-
logla, Educacgdo Fisica,
Direito, Contabilidade e

Administragdo, Economia,
Veteriodria e Agronomia,
que s3o domInios masculi-
nos (p. 104-105),

verificou-se finalmente:

4, - a existgncla de
descrigdes/ representa-
¢0es sexualmente estereo-
tipadas, das ocupagdes
profissionais e das acti-
vidades domésticas, bem
como frases e flustragdes
sexistas, nos manuals es-
colares para o ensino do
inglés no ensino prepara-
tério. Um exemplo, das
"ocupagdes profissionais”:
“(...) todos os trabalha-
dores domésticos represen—
tados sdo mulheres; os ho-
mens sd0 apresentados em
86 ocupagles diferentes,
as mulheres apemas em 43;
os homens sdo mostrados em
69,8% de todas as ocu-
pag¢des representadas nos
manuals contra 30,2% para
as mulheres. HA ocupagdes
que sdo descritags como ti-
picamente masculinas (de-
signadamente: "militares e
policias”™, "administrado-
res”, "cié&ncia e tecnolo-
gla" e "offclos especiali-
zados")}" (p. 108).

Existe portanto, uma
desigualdade sexual repro-
duzida pela 1InstitulgHo
escolar e cujas manifes-
tagdes concretas, sinteti-

camente se apresentaram,
Mas este facto ndo & ine-
lutivel, a desigualdade
sexual pode (e deve) ser

contrariada. Assim, o au-
tor formula um conjunto de
recomendacdes (pistas de
intervengdo), a virios ni-
vels, (Assembleia da Repfi-
blica/Ministério da Educa-



gdo, sindicatos de profes-—
sores, assoclagles de es-
tudantes, editores e pro-

dutores de materials esco-
lares), dando contudo,
particular &nfase ao nivel
da formagdo de professores
(3 formag@o inicial e &
formagdo continua em exer-—
cfcio). Como & referldo,

por exemplo, mna 1% Teco~
mendagdo:
"Torna-se necessirio
implementar curriculos

contra-hegemdnicos na
formagdo (iniclal e em
exercfcio} de professo-
res(as), a fim de
os(as) ajudar a tomarem
consciéneia das formas
pelas quais a escola
reproduz as deslgualda-

o RO o
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e de
-lhes assim desenvolver
um ensino ndo classista

gexo, permitindo-

e no sexista
(p. 128).

(ead)”

Da obra faz ainda parte
um Apéndice - que ndo ha-
via constado na tese de
mestrado do autor - ionti-
tulado "Das Teorias da re-
produgdo cultural e soclal

3 teoria da resisténcia® -
em que se evidenciam as

virtualidades mas sobre-
tudo os limites das teo-
rias da reprodugdo social

e cultural (basicamente os
seus efeitos deterministas
e paralisantes sobre as
praticas) e se apresenta a

teoria da resistdncia en-
quanto superagdo destes
limites e enquanto funda-

: o F B B R
e e e e

mentagdo tebrica da resis-

téncia 3 reprodugfo social

e cultural pelo sistema
escolar (ou, por outras
palavras, a fundamentag#o

teSrica das recomendagdes/
/pistas de intervengdo
formuladas), e se apresen—
ta também um conjunto in-~
teressante de coatributos
do autor para ¢ enriqueci-
mento da matriz tebrica da
teoria da resisténcia,

Para concluir, este li-
vro, como 8e diz na con-
tracapa, interessa "(...)
a soclblogos(as), a pro=
fessores(as) e a estudan~
tes de cursos de Soclolo-
gla e de Formagdo de pro-
fessores(as), de qualquer
grau de ensino”,

des socials, de classe

=

Miranda & Borrmlho, Lda.-
Bua 1. de Maio, 4 -~ 8
Rua 5 de Ourtubro, 33

7300 PORTALEGCRE
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Sempre as (ltimas novidades em
sapatos de homem, sechora e criaaga.
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O CAO COME O OSSO

OU ERA UMA VEZ UM CAO

QUE SE CHAMAVA BILI

Neves e
Preficio de

Manuela Castro
Emilia Pedro.
Ana Benavente .

Este tftulo resume de
uma forma extremamente su-
gestiva a temitica funda-
mental da obra: a ianflu&n-
cla das priticas pedagbgi-
cas dos professores na in-
teriorizagdo das aprendi-
zagens pelos alunos. Com a
expressdo — o0 cdo come o

0sso - pretende-se desig-

nar uma pritica pedagbgica
que se caracteriza, entre
outros aspectos, pela in-
fluénecia do manual escolar
(cf. p. 44), designando a
expressdo ~ Era uma vez um
cdo que se chamava Bili -
uma pratica pedagbgica,
enrafzada no "{...) vivido
das criangas™ (p. 48). Es-
tas priticas sdo descritas
na primelra parte, no &m-
bito do relato, da autoria
de Manuela Castroe Neves,
de uma pesquisa - sobre o
ensino primirio, incidindo
em virios alunos oriundos
dos melos populares, al-
guns dos seus pais e em
duas professoras — que
Ilustra com clareza de que
maneira a 1aflugnecia de
diferentes modos de abor-
dar a Lingua Portuguesa
origina, por ©parte dos
alunos, diferentes atitu-
des em relagfio & escrita e
d lei tura.

APRENDER.11.1988.78

Lisboa: Instituto de Estu-
dos para o Desenvolvimen-
to/Fundagio Bernard Van
Leer, Abril 1987. Colecgdo
"Educagdo",

HERMENEGILDO CORREIA

A segunda parte da obra
& constitufda por um texto

de EmIlia Pedro, de apoio
4 discussdo e reflexio
sobre a referida

experiéncla. Este interes-
sante texto foca o pro-
blema das relagBes entre a
linguagem e as classes so-
cials, sendo analisados
alguns dos contributos de
Bernstein e Labov. Emflia
Pedro considera que a con-
tradigio entre estes dols
autores & mais aparente do
que real, defendendo a
ideia duma convergdncia no
sentido em que ambos re-
conhecem a "(...exlsténcla
de uma diferenciagdo so-
clolingufstica” (p. 64) e
defendendo ainda a 1ideia
duma complementaridade re-

ciproca:
"(...) Se & verdade
que, em termos meramente

linguisticos nio hi varie-
dades "melhores"” ou "pio-
res”, mas apenas diferen-—
tes (como diria Labov),
esta diferenclagdo trans-
forma-se em dé&fice quando
um grupo social dominante
impde, por meios e proces-
sos extremamente eficazes,
a sua varledade, hierar-
quizando as outras valora-
tivamente {como diria

O ciio come 0 0850
ou
Eraumavez umcao
que se chamava Bili

Bernstein) "(p. 64).

Pelo que ficou dito,
facilmente se pode deduzir
0 indiscutivel interesse
desta obra para professo—
res, bem comoc a sua rele-
vdncia "(...) como instru-
mento de apolio & formag¢do
de professores™ (do prefi-
cio, p.12). A este respei-
to, pemsamos tratar-se de
uma obra que pode ter, de
facto, utilizagdes virias,
tanto no Zmbito da forma-
¢do inicial como da forma-
¢d30 continua. Seja como
ficha de trabalho (a pri-
meira parte, parece-nos,
presta-se a 1isso), como
material de apoioc a expo-
sigdo (por exemplo, sobre
o tema da relagfo pedagd—

gica directa professor—
aluno), seja ainda como

instrumento tedrico, (cre-
mos que o texto de EmIlia
Pedro € um bom texto de
iniciag8o ao problema das
relagdes entre linguagem e
classes sociais).
Refira-se, para
nar, qune

termi-
este livro cons-
titul mais um produto re-
sultante do projecto ECO
(projecto Escola-comunida-
de realizado em dois bair-
ros de Lisboa, Ajuda e
Benfica).
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SALAC DE EXPOSGAQ: Praca e Munidple, 124 Talsgramuan: AUTOPOR
ESCATORIN £ PECAS: Fua 1 du Maie, 18 Talafanus : 235401
OFICINA E ESTAGAD DE JEAVIGOS: AL 17 da Mals, 4 3 100 7300 PORTALEGRE
APARTADG 108 7301 PORTALEGRE CODEX

I EST DEITE UM OLHAR
A PINTURA ESPECIAL... N a d a
® B NAO PAGA POR 1S80..
ADMIRE

o
s FVCHS Cf

COLORIDOS...

VIU?.. E MAIS... 2 RETROVISORES LATERAIS

REGULAVEIS DO INTERICR, SIM... a c r esc e n ,a r
BELISSIMOS! | »

DEPOIS.. AS PROTECCOES LATERAIS LARGAS, CLARO! E 0S TAMPOES COM PINTURA ESPECIAL,
REPAROU? BONITOS? MUITO! DEPOIS.. O RADIO STEREO COM LEITOR DE CASSETES®, E SO APURAR
O OUVIDO E RECOSTAR A CABECA... QUE TAL? SIM, SAO APOIOS DE CABECA COMPLETAMENTE
AJUSTAVEIS. QUE MAIS? . TABLIER COM RELOGIO, CONSOLA DE PISO..., MAS AINDA NAO E TUDO.
POR ACASO NAO TEM BAR, MAS ESTA EQUIPADO COM BANCOS TRASEIROS REBATIVEIS
ASSIMETRICAMENTE. CONTINUAMOS? CLARO. HA O VOLANTE DE TOQUE MACIO OS PNEUS
LARGOS, E... BEM, E UM FORD FIESTA TRIP
COM MOTOR 1000 E 4 VELOCIDADES QU
COM 1100 E 5 VELOCIDADES

E NADA MAIS A
ACRESCENTAR!

QUALIDADE E INOVAGAO

*OFERTA LIMITADA
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Residencial — Restaurante

Snack-Bar — Marisqueira
e Pub

O FACHA

De: José F. de Andrade

\

s

WL

Todos os Quartos com
Casa banho privativa
Telefone, Televisdo a cores
e Mini-Bar

Aberto todo o ano de dia e de noite

Lg. Anténio J Lourinho, 5
7300 PORTALEGRE & 2 31 61




cafés

Manuel Rui Azinhais Nabeiro, Lda.

IMPORT TELEX 18860 DELTAC P EXPORY

SEDE: Avenida Calouste Gulbenkian - Tel. 68541 7370 CAMPQO MAIOR
DEPARTAMENTOS COMERCIALS:

LISBOA o COIMBRA
Av. Infante D. Henrique, 151-A Estrada Nacional N.° 1
1900 LISBOA Zona industrial da Pedrutha
TELEFONES=38 10 46/38 19 99 3000 COIMBRA
Sitio dos Virgitios Estrada Exterior da Circunvalacdo, 10408
8000 FARO Antiga Fabrica de Tecidos Monte Burgos
TELEFONE. 285 20 Senhora da Hora — 4450 MATOSINHOS
’ Telefones: 95 55 73 - 85 86 88 - 95 86 38 L
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QUEZADA & CARDOSO L

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

R. Comércio 2 a 16
Telefones: 21181/21183

PORTALEGRE

LOURO & PIRES,LDA.

Laboraidrio de Anaslises Clinicas

DIRECTOR: DR. JULIO ALMEIDA PIRES
MEDICO~ANALISTA

Av, General Lacerda Machado, 50 sfc D

Telef. 23839
7300 PORTALEGRE

Sociedade por quotas — .Capital Social
de Esc. 150,00€$00 — Conservatéria do
Registo Comercial de Portalegre.
Matricula n.? 227 — Cont. n.° 500882916

(O SR L6,

ROAVISTA B 22610-21520 M Carcis da Orta B 61541 4 62548
Teel = AT g AN
FORTALEGRE ELVAS

Concesslonddios Distritals

TELEX:

15 110

TOYOTA

[Z113

MAQUINAS
INDUSTRIAIS

per | agncoltore m poma tila
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Domingos & C: L

Concessionario

GARAGEM ALTO ALENTEJO AUTOBIANCHI @

ESCRITORIO - OFICINA - PECAS
Est. da Penha - Apart. 11

7301 PORTALEGRE Codex

Tel. 226 15/25

Telex 44923 Domaut P

PEUGEOT
TALBOT

lumiear =

COMERCIO AUTOMOVEL L_DA

Av. Frei Amador Arrais, Lote 2
Tel. 23032
7300 PORTALEGRE

Mercedes-Bénz
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