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EDITORIAL

O professor bimestral

Com este inicio de ano abre-se um novo ciclo na vida

de o professor, no que se refere a sua periodicidade. Com efeito,
tendo em conta uma série de condicionalismos relativos

a producado, distribui¢do e venda da revista, a Editorial Caminho
decidiu a sua passagem a publica¢do bimestral

(seis niumeros/ano), com efeitos a partir jd de Janeiro/ Fevereiro.

A mudanca de periodicidade ndo tmplica necessariamente
nenhuma altera¢do & estrutura da revista, ainda que, no que

se refere ao conteudo, possam ser encaradas algumas adaptagdes,
considerando a diminui¢do do espaco disponivel e a maior
«durabilidade» de cada niimero.

Entretanto, correspondendo a desejos e sugestoes

de colaboradores e leitores, procedeu-se a uma remodelag¢do
grdfica, tendo em vista uma melhoria de apresenta¢do e uma
mator facilidade de leitura.

Tencionamos, por outro lado, organizar nos préoximos meses
iniciativas que eontribuam para a promogdo e a venda da revista,
nomeadamente o aumento significativo dos seus assinantes, visto
nos parecer evidente que a divulgag¢do de o professor estd muito
aquém da sua real qualidade e das suas potencialidades
enquanto instrumento de debate, de troca de experiéncias e
informacades e de enriquecimento profissional dos professores em
geral.

A concretiza¢do daqueles objectivos, sublinhe-se, sé alcancard
pleno éxito se tiver na base o esfor¢o conjugado dos que trabalham
directamente na revista e dos seus colaboradores, leitores e amigos.
Estamos certos de que, neste seu novo ciclo de vida, o professor —
que com justo orgulho se reclama de ser uma revista para
professores feita por professores — estard a allura das nobres
tradicoes que fizeram dela a mais antiga e conceituada publicacdo
do género actualmente editada no nosso pais.

A nova tabela de assinaturas é a seguinte:

Assinaturas individuais: Portugal — 2000800.

Reglises Autonomas — 2250300.

Macau — 3700300.

Guiné-Bissau e S. Tomé e Principe — 4000300,

Espanha — 2600300.

Europa — 3600300.

Fora da Europa — 4800300.

Entidades colectivas: mats 300800 sobre estes precos.
Avisam-se os actuats assinantes de que continuardo a receber
a revista até completarem os nizmeros a que tem direito.
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Luis Vasques Dinis (*)

Novo modelo de gestao

das Escolas
(Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio)

Os aspectos que maior aten¢ao tém merecido, e maior controvérsia tém
gerado, entre os que jd tiveram a oportunidade e o interesse em
debrugarem-se sobre os diversos projectos /estudos e, finalmente,

o diploma que instituiu, recentemente, o Novo Modelo de Gestdo (NMG)

das Escolas dos Ensinos Bdsico e Secunddrio, tém sido sem duvida o grau
da democraticidade, a participa¢do de ndo docentes (alunos, pais,
autarquias, etc.) e a maior ou menor subalternizac¢ao dos critérios

de natureza pedagdgica face aos de natureza administrativa.

Serd interessante verificar que os diversos intervenientes no debate que se
gerou a volta do tema Gestao das Escolas defendem, todos eles, os mesmos
principios, a saber, democraticidade, integrac¢ao da escola no meio social

e o primado pedagdgico.

O que aqui vos proponho é uma andlise e reflexdo sobre cada um deles, quer
na perspectiva do quadro legal definido, quer na perspectiva do que, em meu
entender, é a realidade escola, aqui e agora.

Como docente com alguma experiéncia de Gestdo Escolar (em Conselhos
Directivos) e principalmente como observador atento do que se passa

nas escolas, ndao posso deixar de exprimir a minha perplexidade perante

o aparente desconhecimento, revelado quer pelos defensores quer pelos

directores do modelo ora em andlise, face a realidade do que se passa
nas escolas, em geral.

(*) Presidente do Conselho Direclivo da Escola Se-
cundéaria Alves Redol, Vila Franca de Xira.
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Democraticidade

Refere o art. 77.° da Constitui¢do da
Republica Portuguesa (CRP) que «Os pro-
fessores e alunos tém o direito de partici-
par na gestdo democratica das escolas, nos
termos da lei». A Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE) no seun.°2 do art. 45.°
diz «(...) a administrag¢do e gestdo orien-
tam-se por principios de democratici-
dade(...)». No n.°4 do art.°45.° da mesma
Lei pode ler-se «A direcgdo(...) é assegura-
da por érgéos préprios, para os quais siao
democraticamente eleitos os representan-
tes dos professores, dos alunos e do pes-
soal ndo docente(...)».

Por seulado o préprio NovoModelo de
Gestdo(NMG), noseu preambulo, mais de
uma vez refere os termos «Democratici-
dade» e «Gestdo Democratica».

O principio da democraticidade per-
corre todo o quadro legal de forma clara e
inequivoca, sendo igualmente aceite, pelo
menos ao nivel das intengées, por todos os
intervenientes no debate sobre este tema,
desde alguns anos a esta parte.

Semcuidaragoradajusteza da compo-
sicdo dos drgdos de gestdo (assunto que
tratarei a seguir), e atendendo ao que se
encontra disposto no NMG, resulta claro
que nos diversos 6rgdos de Direcgéo,
Administragdo e Gestdo da Escola, e nos
Orgaos e Estruturas de Orientagio Edu-
cativa, os diversos membros sdo eleitos
(os que 0 sdo) com diferentes niveis de de-
mocraticidade.

Relativamente ao Conselho de Escola
os representantes dos professores e do
pessoal ndo docente (e, eventualmente,
alunos e encarregados de educagao
quando nio existirem as respectivas As-
sociagbes) sdo eleitos por sufrdgio directo,
os encarregados de educagéo e os alunos,
porque designados pelas respectivas As-
sociagées, sé-lo-do indirectamente. Rela-
tivamente aos restantes a sua presenga no
Conselho de Escola ndo resulta de eleigéo,
mas de simples designagdo. Dada a difi-
culdade na eleigdo dos representantes dos
alunos e dos encarregados de educagdo

por sufrdgio directo, é perfeitamente
aceitdvel a solugdo adoptada, apesar de
sabermos que o nivel de participagdo dos
alunos e encarregados de educagdo, no
passado, no Conselho Directivo (os alu-
nos), no Conselho Pedagdgico (Associagio
de Pais e Alunos) e nos Conselhos de Turma
(Associagdo de Pais e alunos) indicia, no
futuro, a existéncia de algumas dificulda-
des em termos da assiduidade dos mem-
bros ndo docentes do Conselho de Escola.
Até que ponto a diversidade de demo-
craticidade ou auséncia dela no acesso ao
Conselho de Escola ir4d traduzir-se em di-
ferentes niveis de responsabilizagdo é uma
questdo que é legitimo colocar-se.

Diferentemente do que é estabelecido
pelo n.°4 do art. 45.° da LBSE o Orgio de
Administragédo e Gestao por exceléncia, o
director executivo ndo é «democraticamente
eleito». E sem duvida interessante verifi-
car como o legislador ndo conseguiu deci-
dir-se sobre o assunto: a propdsito das
competéncias genéricas do Conselho de
Escola diz-se na alinea b) <Eleger o direc-
tor executivo (...)»; ao art. 18.° é dado o
titulo de «Designagdo do director executi-
vo» e no seu corpo sdo utilizados os termos
«concurso», «seleccionado» e <«escolhan».

De forma explicita, o preAmbulo do di-
ploma do NMG faz depender a estabili-
dade e a eficiéncia da administragdo e
gestdo da existéncia de um érgéo unipes-
soal, o Director Executivo, adiantando de
seguida «designado através de concurso
pelo Conselho de Escola».

Quanto ao primeiro aspecto nio pa-
rece oferecer grandes dividas que um
6rgdo unipessoal (com fungées executi-
vas) possa garantir maior eficiéncia, até
porque, a nivel executivo, todo o enqua-
dramento legal do modelo de gestdo ainda
em vigor tem subjacente as competéncias
e atribuigées do presidente do Conselho
Directivo o principio da unipessoalidade.
Basta para tanto confrontar as competén-
cias préprias de cada um dos membros do
Conselho Directivo e verificar o cardcter
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genérico das competéncias do Conselho
Directivo como 6rgio colegial. Dai que se
compreenda que, talvez na maior parte
dos casos, e sem qualquer desprimor para
os restantes membros docentes dos Con-
selhos Directivos, eles actuem (a nivel
executivo, no dia-a-dia) como adjuntos do
presidente do Conselho Directivo. E por
que assim €, sempre foi reconhecido o
mérito e a eficiéncia da administragéo
e gestdo no quadro do ainda vigente
modelo de gestdo regulado pelo Decreto-
Lein.° 769-A/76, ndo obstante a auséncia
de condigées de védria ordem, de entre as
quais nédo € despicienda a situagdo remu-
neratéria dos cargos directivos.

Relativamente & estabilidade, ela ndo
resulta do cardcter colegial ou unipessoal
do 6rgdo, mas, por um lado, da duragio do
mandato, e, por outro, e principalmente,
pelas condigdes objectivas do seu exercicio.

Se a Administragdo Educativa conti-
nuar aoferecer os mesmos recursos mate-
riais e humanos as escolas, ninguém
poderéd admirar-se se os directores execu-
tivos ndo conseguirem cumprir integral-
mente os seus mandatos. Desde a inconti-
néncia legislativa da Administragdo
Educativa, passando pela deficiente for-
magdo e colocagdo de professores, sobreo-
cupagdo das escolas, degradagdo dos equi-
pamentos, até a4 prosaica caréncia de
pessoal auxiliar e administrativo, tudo se
conjugard para impedir que alguém se
mantenha no cargo por um periodo de
quatro anos, dia-a-dia, hora a hora, com
esses pequenos-grandes problemas. Isso
explicard por que os docentes, no actual
modelo, mesmo sendo apenas de dois anos
os mandatos dos Conselhos Directivos, a
maior parte das vezes preferem a nomea-
¢do (mandato de 1 ano) em detrimento da
constituicdo de listas e elei¢bes, para as-
sun¢do de responsabilidades directivas nas
escolas.

Quanto ao segundo aspecto, que sub-
tilmente esta implicito no preambulo, a
saber, que a eficiéncia e estabilidade
dependerio igualmente da forma de esco-
lha do director executivo, isto €, escolha
pelo Conselho de Escola através de con-
curso, coloco sérias duvidas sobre a sua

pertinéncia. Ndo se entende muito bem
por que razdo o director executivo ndo €é
eleito por sufrdgio, directo e secreto, pelo
corpo de docentes em efectividade de fun-
¢Oes na escola.

Por razdes de estabilidade, certamente,
nio serd. Se por estabilidade se entende a
permanéncia no cargo durante o periodo
do mandato, isso nada tem a ver com a
forma como o director executivo é esco-
lhido ou eleito. Se por estabilidade se
entende a existéncia de conflitualidade
interna, ou uma boa gestdo da mesma no
seio da comunidade educativa, ela podera
mais facilmente ser conseguida se o cargo
for desempenhado por quem j4 deu pro-
vas,na prépriaescola, das suas competén-
cias, qualidades pessoais, e conhecimento
do meio escolar e do meio social envol-
vente.

Porrazdes de eficiéncia, muito menos.
A ndo ser que a eficiéncia seja entendida
aqui apenas na perspectiva administrati-
va de caracteristicas burocrato-auto-
ritdrias. O simples facto de o cargo poder
vir a ser desempenhado por professores
que acedem a escola, pela primeira vez,
por via da ocupagdo do cargo, e dos quais,
eventualmente, apenasse sabe que obede-
cem a requisitos exigidos documental-
mente, quaisquer que eles sejam, mostra
que se encontram desvalorizadas as ver-
tentes pedagdgica e interpessoal do exer-
cicio da fungdo face as eventuais
competéncias administrativas que os can-
didatos possam possuir. Tal situagdo pode
gerar fendmenos de rejei¢do colocando em
causa o funcionamento harmonioso daes-
cola. O funcionamento administrativo e
pedagdgicodasescolas é caracterizadopor
um elevado grau de informalidade, princi-
palmente a nivelda execugio, A alterar-se
essa situacgdo a estrutura geral da organi-
zagdo escolar ficaria tdo pesada e lenta
que o aumento dos tempos deresposta aos
problemas quotidianos redundaria na di-
minuigdo da eficiéncia e eficdcia educati-
va. Por todas essas razées penso que o ter
leccionado na escola, por exemplo, nos
dois anos anteriores deveria ser requisito
essencial para o desempenho do cargo de
director executivo. Isso, evidentemente,
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sem prejuizo da necessidade do desenvol-
vimento de programas acelerados de for-
magédo dedocentes na drea de Administra-
¢do Escolar.

A este propdsito julgo, também, que
ninguém terd a veleidade de dispensar o
manancial de experiéncia e conhecimen-
tos em Administragdo Escolar adquirida
aolongodedezena e meiade anos, por cen-
tenas, sendo milhares de professores, por
esse Pais fora.

O Conselho Pedagogico, 6rgdo de orien
tagdo educativa maioritariamente consti-
tuido por docentes, tem na sua composig¢do
representantes dos Departamentos Cur-
riculares (chefe de departamento curri-
cular) e dos directores de turma (coorde-
nadores de ano dos directores de turma)
eleitos por docentes. Os restantes mem-
bros sdo designados pela Associagdo de
Pais e Encarregados de Educagio (APEE)
(doisencarregados de educagio) e pela As-
sociagdo de Estudantes (trés alunos). In-
tegra ainda, por ineréncia, o responsédvel
pelos servigos de psicologia e orientagio.
Face a composi¢do e fun¢des deste 6rgao
parece adequada aforma deacessoa Con-
selheiro Pedagdgico adoptada pelo NMG.
Isto nio significa, entretanto, a minha
concordéncia com as fungées definidas para
o Conselho Pedagdgico. Aquele juizo posi-
tivo deve ser entendido, portanto, no préprio
quadro definido pelo NMG.

Participacdo

Fazendoumaréapida leitura dos diplo-
mas legais é fgcil verificar como o legisla-
dor foi abrindo o leque, quer em niimero
quer na natureza, dos intervenientes na
Gestdo das Escolas, ndo atendendo aos
diversos niveis de for¢a de lei dos préprios
diplomas, contraditando, desvalorizando
e torneando disposi¢bes claras e ine-
quivocas.

A Lei Fundamental é muito incisiva
sobre o assunto: «Os professores e alunos
tém o direito de participar na gestao de-
mocratica das escolas» e «A lei regula as
formas de participag¢do das associagoes de

professores, de alunos, de pais, das comu-
nidades e das institui¢des de cardcter
cientifico na definigdo da politica de en-
sino.

A LBSE, para além dos professores e
alunos(ensino secunddrio, apenas), refere
o pessoal nio docente como participante
nos «0rgdos proprios» dos estabelecimen-
tosdeensino(n’4doart.45°). Nalinhado
n° 2 do art. 77.° da CRP a LBSE afirma
«O sistema educativo deve ser dotado de
estruturas administrativas de &mbito na-
cional, regional auténomo, regional e lo-
cal, que assegurem a suainterligagdo com
a comunidade mediante adequados graus
de participagdo dos professores, dos alu-
nos, das familias, das autarquias, de enti-
dades representativas das actividades
sociais, econdémicas e culturais e ainda de
institui¢des de caracter cientifico.»

O NMG vai mais longe e aumenta o
leque de participantes nos 6rgios de ges-
tdo das escolas. Assim, para além dos ja
contemplados nos diplomas anteriores, sdo
considerados também os encarregados de
educacdo (o que se entende, no caso dos
alunos do Ensino Bésico, mas ndo no dos
alunos de Ensino Secundario), represen-
tantes da cAmara municipal e represen-
tantes dos interesses socioeconémicos e
culturais da regiio.

Naio parece oferecer grandes duvidas
que, desde a Lei Fundamental até ao di-
ploma do NMG, a interpretag¢do dos ar-
ticulados foi sendo feita de forma a che-
gar-se a uma solugdo que tem mais a ver
com uma pretensa satisfacdo de uma
pretensa reivindicag¢do de forgas sociais,
mormente os 6rgdos de cupula das APEE’s,
do que com as caracteristicas objectivas da
realidade escolar e da sociedade portugue-
sa, no momento presente.

Para que nio subsistam quaisquer
duvidas, acreditamos que nio sé € possivel,
mas € urgentemente necessdrio que as
familias, as autarquias e os interesses
socioeconémicos e culturais, tenham um
espago préprio de intervengdo na escola.

No tocante as familias, representadas
pelas APEE's, a melhor prova de que a ge-
neralidade dos docentes comunga dessa
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Popular Brasﬂelra (2600$00)
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opinido éa dacriagdode uma boa partedas
associagées de pais (seria interessante
termos dados sobre isso, para podermos
adoptar solugdes mais correctas) ter sido
dinamizada, apoiada e incentivada pelas
escolas através, nomeadamente, dos seus
6rgios directivos.

Issondio significa, entretanto, que con-
corde com as solugdes adoptadas no NMG,
nio tanto por elas resultarem de uma in-
terpretagio forgcada dos textos legais,mas,
principalmente, por nido se encontrarem,
no presente, adequadas as relagées entre
a escola e 0 meio social envolvente.

Para dar apenas um exemplo, que ndo
serd certamente atipico, numa escola se-
cunddria, em cerca de quinze reuniées do
Conselho Pedagdgico, mesmo conside-
rando a possibilidade da rotatividade do
representante da APEE, esta apenas em
duas se fez representar; em cerca de uma
duzia de Conselhos de Turma Disciplina-
res, apenas em dois esteve presente a
APEE,; mais de dois tergos das convocatérias
enviadas pelos directores de turma por
motivos de falta de assiduidade dos alunos
nio obtiveram qualquer resposta dos en-
carregados de educagio.

Provavelmente havera situagées dife-
rentes, mas estamos em crer que serao
mais excepgbes do que regra. Poder-se-4
dizer que ela ndo justifica a ndo inclusdo
de nio docentes nos érgaos deliberativos
da escola, pois pelo menos havera sempre
uma porta aberta para wna participagdo
acrescida, mesmo que conjuntural, dos pais
e encarregados de educagdo. Ora, a exp-
eriéncia do passado mostra que nio é des-
sa forma que se consegue aumentar a
participagdo dos pais (bem como das au-
tarquiaseoutros agentes educativos). Isso
nio se consegue por decreto. A breve tre-
cho teremos, na maior parte das nossas es-
colas, tal como no passado, a instituciona-
liza¢do da indiferenga e do divércio entre
as familias e a escola.

Enquanto nio forem dadas condigées
aos cidadios para participarem, efectiva-
mente, no funcionamento das APEE’s (no-
meadamente dispensas de servigo, sem
perda de quaisquer direitos e regalias) é
perfeitamente utdpico acreditar na repre-

sentatividade e eficdcia da participagio
das familias nos 6rgdos das escolas.

Relativamente a participa¢dao das au-
tarquias e dos interesses socioeconémicos
e culturais nos érgaos de gestdo das esco-
las coloco grandes duvidas sobre a sua
exequibilidade. Como todos nés sabemos,
essas entidades tém sido solicitadas a coo-
perarcom as escolas, numa perspectiva de
apoio logistico e concessdo de meios e re-
cursos com vista aresolugio de problemas
para os quais a Administragdo Educativa
nio tem conseguido dar uma resposta
satisfatéria. Seria mondétono referir aqui
tudo o que ascAmaras municipais ejuntas
de freguesia tém feito a esse nivel.
Entretanto nio é piblica a opinido dessas
entidades sobre o NMG. Porventura, ndo
considerardo elas que a consagragdo da
sua partici-pagdo nos érgidos directivos da
escola é uma forma disfargcada da Admi-
nistragdo Publica institucionalizar aque-
la fungdo supletiva, sem no entanto lhes
conceder meios financeiros adicionais.

Pelo que conhego da participagéo des-
sas entidades nos actuais Conselhos Con-
sultivos, também ndo se vislumbra a
necessdria operacionalidade da sua parti-
ciagdonos Conselhos de Escola. Volta a co-
locar-se, aqui, a questdo de disponibili-
dade que assegure a indispenséavel assi-
duidade, ndo sé as reunides (duas por
periodo, as ordindrias), mas também na
vivéncia regular dos dinamismosinternos
da escola. Se, os préprios professores e
alunos, que diariamente estdo na escola,
muitas vezes desconhecem aspectos im-
portantes da sua organizagio e funciona-
mento, como € possivel exigir-lhes que se
debrucem sobre problemas de politica geral
da mesma, sem que lhes sejam dadas con-
digées de a «viver» por dentro.

Chegado aeste ponto, ndo possodeixar
de referir a prépria participac¢io dos alu-
nos, professores e funciondrios. Poder-se-
ia pensar, por aquilo que até agora disse,
querelativamente a elestudo vai bem, que
os niveis de participagdo aconselham a
manuteng¢do do actual modelo de gestao.
Tal ndo acontece. Entre os méritos que o
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NMG tem, um deles é, sem margem de
duvidas, o de lhes retirar qualquer
responsabilidade em 6rgdos executivos,
remetendo a sua participagdo para um
6rgdo com fungdes deliberativas como o
Conse-lho de Escola. Para mim é um per-
feito anacronismo, a composigdo do
Conselho Directivo, ainda para mais com
fungées deliberativas. Com efeito, um 6r-
gdo que na prdtica é simples executor
dedirectivas emanadas da Administragéo
Educativa (apesar de nomeado Directivo)
e de recomendagées do Conselho Pedagégico
composto por 3-5 professores, um fun-
cionério e 2 alunos, fatalmente teria de,
na prdtica quotidiana, funcionar reduzido
aos elementos docentes. Alids, a prépria
definigdo de atribuigbes e competéncias
dos vogais ndo docentes dos Conselhos
Directivos é uma prova da menoridade
que lhes é conferida. Dai o desinteresse,
aausénciade participagdoea inexisténcia
de candidatos. E perceptivel que a ges-
tdo (e no momento presente, também a
direcgdo) da escola é feita por pequenas
decisées do dia-a-dia, portanto fora do
controlo dos membros nio docentes do
Conselho Directivo. Ndo existe uma prati-
ca de definigdo de objectivos de progra-
magdo geral, de uma filosofia educativa,
enfim, de um projecto de escola, em
que eles possam ter uma intervengao efec-
tiva.

E possivel que a participagdo dos alu-
nos e funciondrios venha a aumentar subs-
tancialmente através do Conselho de
Escola, quando os mesmos se apercebe-
rem queno seu seio tém um estatuto de in-
terventores com iguais direitos e deveres
aos dos professores. E igualmente possivel
quea participagdo dos professoresvenhaa
alterar-se em termos qualitativos. No
entanto, quer para uns quer para outros,
isso ird depender mais da concretizagdo
na préatica do Decreto-Lei n.* 43/89 (Re-
gime Juridico da Autonomia das Escolas)
do que no NMG. Ird depender, especial-
mente, da percepg¢do e certeza de que
pertencer a 6rgdos de gestdo das escolas
corresponde efectivamente a deter um
poder concreto de mudar o dia-a-dia das
escolas.

Primado do Pedagdgico

Sem divida alguma este é 0 aspecto da
gestdo das escolas mais caro aos professo-
res. A LBSE consagra-o no n.°® 3 do seu
art.45° Recordando-o: «<Na administragao
e gestdo dos estabelecimentos de ensino
devem prevalecer critérios de natureza
pedagégica e cientifica sobre critérios de
natureza administrativa.» No entanto, o
NMG invertendo a tendéncia que se vinha
verificando, atribui um papel menor ao
6rgdo a quem deveriam caber a gestdo
pedagégica por exceléncia.

Tambémaqui o legislador teve dificul-
dade em decidir-se, revelando ma cons-
ciéncia, ou, na melhor das hipdteses al-
guma distracgdo. Como compreender que
no art. 5.°do NMG o Conselho Pedagégico
seja apresentado como 6rgdo de direcgio,
administragdo e gestdoparamais adiante,
no Capitulo IV, art. 31.°, aparecer como
mero 6rgdo de orientagdo educativa.

Deveremos atribuir a essa indecisdo
algum significado especial?

Da leitura das competéncias do Con-
selho de Escola e das competéncias do
Conselho Pedagdgico parece poder con-
cluir-se da existéncia de um vazio a nivel
de decisdo (muitas vezes é mais impor-
tante o que nédo € dito do que o que se diz)
no que respeita a orientagdo pedagégica.
A nédo ser que compita ao director executi-
vo a tomada de decisdo sobre o assunto.

Se em relagdo a aspectos de regula-
mentagdo de indole funcional-administra-
tiva-organizacional o NMG estabelece uma
relagdo directa entre as propostas e pare-
ceres do Conselho Pedagégico e o Conse-
lho de Escola(aqueleelabora,esteaprova,
e o director executivo funciona como trans-
portador: Regulamento Interno da Es-
cola, Projecto Educativo da Escola, Planos
plurianual e anual, Projecto de Org¢a-
mento da Escola, Plano de Formagéo), em
relagdo a assuntos eminentemente peda-
gbgicos isso ndo é claro, ou até nio se
verifica. Veja-se a este prop6sito o que se
passa com as competéncias do Conselho
Pedagégico definidas nas alineas g) e k):
«g) Elaborar proposta e emitir parecer nos
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dominios da gestao de curriculos, progra-
mas e actividades de complemento curri-
cular; h) Elaborar proposta e emitir pare-
cer nos dominios da orientagdo, acompan-
hamento e avaliagdo dos alunos, bem como
da gestdo de apoios educativos».

A sua tradugdo prética imediata ird
recair (melhor, descair) nas competén-
cias do director executivo, ja que este é
definido no n.° 1 do art. 16.° como res-
ponsdvel pela gestdo nas 4reas cultural,
pedagégica, administrativa e financeira
perante a Administragdo Educativa.

EnquantoquenoDespacho8/SERE 89
0Conselho Directivo deverespeitar asre-
comendacées do Conselho Pedagégico, a
menos que, ndo sendo legal ou possivel
fazé-lodelibere em contrério, facto de que
devera informar aquele Conselhoe a res-
pectiva Direc¢do Regiona de Educagéo,
no NMGo director executivo e 0o Conselho
deEscolapoderdoemteoria(enapratica)
recusar as propostas e pareceres emana-
dos do Conselho Pedagégico sem que por
tal tenham de apresentar qualquer fun-
damentagdo. Se aimagem dos Conselhos
Pedagégicos e a motivagdo dos seus mem-
bros no actual modelo nio sdo as melho-
res, é previsivel o que acontecera no futu-
ro com o NMG. Nem sequer, uma das me-
lhores inovac¢des do modelo, a abertura do
Conselho Pedagégico as estruturas cen-
tradas no aluno (coordenadores de ano
dos directoresde turma), podera compen-
sar a menoridade atribuida daquela ma-
neira a esse 0rgéao.

Reduzir o Conselho Pedagégico a mero
fautor de propostas, regulamentos, pla-
nos, pareceres, etc. nio € propriamente, a
nosso ver, a melhor forma de fazer preva-
lecer os critérios de ordem pedagdgica
sobre os de natureza administrativa.

Indo um pouco mais longe. A capaci-
dade técnica de elaboragdo de tais do-
cumentos pertence de facto ao Conselho
Pedagégico, dada a sua composi¢do maio-
ritdria de professores, profissionais do
ensino. Por outro lado, a presenga quoti-
dianadestesnaescola,bemcomoosdeve-
res profissionais dos docentes consagra-
dos no Estatuto da Carreira Docente (ECD),

confere-lhes maior disponibilidade, senti-
do de dever e responsabilidade. Ora, ou o
Conselho de Escola (como 6rgédo colegial)
tem capacidade para os discutir e even-
tualmente pér em causa (o que duvida-
mos, nio tanto por incapacidade intzinseca,
mas por falta de disponibilidade de me-
tade dos seus membros) e havera dificul-
dades na direc¢do da escola, ou puraesim-
plesmente ratificd-los-4 de forma au-
tomatica.

Em qualquer das situagdes isso cor-
responderd a um simulacro de direcgéo,
com o consequente descrédito para o fun-
cionamento dos 6rgdos da escola. Tam-
bém, por aqui, os efeitos perversos do
sistema poderdo traduzir-se num como-
dismo conservador de caracte-ristica
burocrato-administrativas (produgio de
documentos por si mesmos) em detrimen-
to da inovagdo e da qualidade da gestdo
pedagégica da escola.

A solugdo paraum problema deste tipo
seria, sem pdr em causa as virtualidades
da existénciade um 6rgao de ctipula como
o Conselho de Escola, aprofundar a ten-
déncia que se vinhadesenhando de digni-
ficagidodoConselho Pedagédgico. Bastaria,
paratanto, que no dominio da orientagao
pedagégica, por um lado, o Conselho Pe-
dagédgico tivesse obrigatoriamentede ser
ouvido e, por outro, que as suas orienta-
¢6es s6 pudessem ser recusadas com a
competente fundamentagdo. Aceitando
como evidente que ao Conselho de Escola
ca-beria a decisdo final, isso traduzir-se-
ia numa melhoria da qualidade do traba-
lho de todos os 6rgéos de gestdo da escola.

Conclusoes

Em jeito de conclusio diria que, ape-
sar de alguns aspectos positivos a seguir
apresentados, o NMG néo frutificara sendo
apés algumas importantes alteragées.
Nessa altura, a prépria filosofia de base
estar4, provavelmente, de tal forma alte-
rada que poderemos falar de outro mode-
lo de gestao.

E minha opinido que constituem as-
pectos muito positivos no NMG (recorde-
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se que muito falta regulamentar), os se-
guintes: a) a necessdria separagdo entre
Direc¢do e Gestdo que introduzird maior
racionalidade e operacionalidade no fun-
cionamento da escola, desde que os 6rgios
se encontrem a altura das suas competén-
cias; &) a unipessoalidade do 6rgao de
gestdo, nao obstante todos os riscos que
comporta a sua formade designagéo, para
a eficdcia da sua acgdo; ¢) a maior autono-
mia e descentralizagio atribuida as esco-
las, consubstanciada no facto do 6rgio da
direcg¢do ter um alargado leque de compe-
téncias que a Administragdo Educativa
reservava para si; d) a imperatividade da
formacaoespecializada para o exercicio do
cargo dedirector executivo, desde que isso
néo venha significar o desprezo pelo enorme
manancial de experiéncia adquirida por
centenas de professores durante os tltimos
dezasseis anos; Nesse sentido parece ex-
tremamente curto o periodo de 3 anos,
apds a entrada em vigor do diploma, em
que a formagdo especializada nido é exi-
gida para o desempenho do cargo; e¢) a
maior intervengdo directa das APEE's e
das Associagées de Estudantes na indica-
¢do dos representantes dos pais e alunos,
o que facilitard e incentivar4 a participa-
¢do destes nos 6rgdos da escola; ) o maior
peso atribuido na composi¢do do Conselho
Pedagdgico as estruturas da escola cen-
tradas nos alunos; g) o aumento para quatro
anos dos mandatos do 6rgdo de gestdo e de
alguns membros do Conselho de Escola,
permitindo uma maior estabilidade na
gestdo da escola.

Existem, porém, aspectos negativos.
Uns revelando falta de coeréncia interna
do modelo, outros mostrando completa ina-
dequacgio a realidade actual do funciona-
mento das escolas. Este ultimo aspecto
nio seria por si s6 negativo, se isso fosse
factor de mudanga para a escola, se funcio-
nasse como motor de transformagdo bali-
zando e servindodeorientagdopara as ati-
tudes dos agentes educativos. Nio é isso
que se antevé, porque, por um lado, a ina-
dequagdo em alguns casos é tdo grande
que o0 NMG funcionard mais como factor
de travagem e, por outro lado, porque

LOJA DE BRINQUEDOS
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permitem reavivar na crianga
as impressoes
que recebem do ambiente.
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algumas condigbes essenciais ao seu éxito
sdo exdgenas a prépria Administragdo Edu-
cativa.

Entre eles sdo especialmente impor-
tantes: a) a desvalorizagdo do papel do
ConselhoPedagégico, quer de facto quer
de direito, 0 queird reflectir-se numa des-
responsabilizagdo na drea pedagégi-
ca; b)aambiguidade nas relagdes funcio-
nais e hierdrquicas entre o 6rgdo de direc-
¢do e oorgdode gestdo. Ambos respondem
perante a Administragdo Educativa.
Umrespondeperanteo outro. Um escolhe
0 outro, mas é este segundo que face ao
ECD €é o 6rgdo mdximo, em termos
hierdrquicos e funcionais; ¢) a forma de
escolha do director executivo, nomeada-
mente a nio elei¢do dotitular e a possibi-
lidade de ser alguém desconhecedor das
realidades escola-meio. As suas fungdes
poderio ser, nesse caso, no pior sentido da
palavra, o de mero gestor administrativo;
d) a previsivel ineficiéncia ou menor efi-
ciéncia dos 6rgdos Conselho de Escola,
Conselho Pedagdégico e Conselhos de Tur-
ma, e portanto da Escola, caso néo ven-
ham a ser dadas condigées favo-rdaveis ob-
jectivas aos encarregados de educagéo para,
como cidadios, poderem intervir na esco-
la;e) a auséncia derealismonalguns casos
e de perfeita incoeréncia noutros, no arti-
culado do diploma, como por exemplo: &
perda de mandato devido a falta de com-
paréncia injustificada a 3 reunides segui-
das ou 5 interpoladas, significa que os
membros com mandatos de 1 ano {pais e
alunos) poderdo faltar a quase todas as

reunides ordinarias do Conselho de Escola;
manuten¢do do mandato de alunos sujei-
tosapenasdesuspensadodeaté 8 dias; ésa-
bido que, na actualidade, a aplicagdo de
penas suspensivas até 8 dias implica ja
grave infracgdo disciplinar. Em face
disso nido sera de admirar que um aluno
declaradamente desrespeitador das nor-
mas internas da escola possa vir a ter voto
na aprovagdo do Regulamento Interno da
Escola; limita¢ao do poder disciplinar do
director executivo em relag@o aos alunos,
condicionando-o de forma automética a
proposta do Conselho de Turma sem ad-
mitir sequer a possibilidade de agrava-
mento de pena com base em competente
fundamen-tagdo, no caso de penas cuja
aplicagdo é da sua competéncia. Resulta
quequemtem a responsabilidade pelo seu
respeito, disciplina e boas condigées quoti-
dianas de trabalho na escola, ndo possui
meios para a exercer.

Apesar de tudo, e se forem ultrapassa-
dos alguns erros cometidos na forma como
o diploma aqui em discussido foi cons-
truido, nomeadamente se a experiéncia
adqui-rida for devidamente considerada
pelo Conselho de Acompanhamento do Novo
Modelo de Gestéo previsto no art. 48.° do
diploma, quero acreditar quesera possivel
nas correcgdes que venham a ser introdu-
zidas conseguir-se o justo equilibrio entre
as duas vertentes que as leis sempre de-
vem ter: incentivar a transformagdo do
real sem nunca entrar em ruptura com
ele. A
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Helena Gongalves

Uma gestao

para a autonomia
das escolas? (%)

Ha tempos recebi um panfieto do ME
com o titulo <Uma gestdo para autonomia
das escolas», que foi distribuido por todos
os docentes.

Apés a leitura, fiquei revoltada por
trés razdes: primeira, porque o ME manda
os professores comprarem o0s programas
quedeveriam ser gratuitos ( 250800/cada;
nio é pela importdncia mas por uma
questdo de principio) e est4 a gastar tanto
dinheiro com estes folhetos...; segunda,
porque o ME estd-nos a enviar o folheto de
defesa ainda antes de nos dar a conhecer
o diploma, pois se tivemos conhecimento
deste foi através dos sindicatos da FEN-
PROF, terceira razdo, porque o ME, ao
ndo nos enviar o diploma e ao estar-nos
a enviar este folheto de defesa de um
diloma de gestdo que tem sidotédo contes-
tado estd a passar-nos um diploma de in-
capacidade de anilise. Ou, entéo, h4 ou-
trasintengdes...

Assim, senti necessidade de fazer uma

(*) Intervengido na 2.* Conferencia des Professores do 1.°
ciclo do Ensino Bésico, da FENPROF.

analise promenorizada de alguns pontos
do folheto.

Comecemos entdo com um comentério
a alguns dos argumentos utilizados na in-
trodugio.

Depois de ter afirmado que a legisla-
¢do criada ap6s o 25 de Abril «ficar4 como
um marco a assinalar o iniciodas tomadas
de decisio dos processosdemocraticosnas
escolas»,0 ME passaa afirmar que quinze
anos volvidos «urge criar» um novo mo-
delo de gestdo que «institucionalize a par-
ticipagdo de todos os intervenientes da
comunidade educativa na escolas. Fica-
mos, assim, com a ideia de que no processo
actual de gestdo ndo estd institucionali-
zada essa participagdo, o que é falso, pois
tal j4 se previa no despacho n.° 40/75, en-
fraquecida, contudo, com as nossas com-
peténcias dadas aos delegados escolares,
no D. L. n.°211/81, também aprovado por
um ministério do PSD.

Logo a seguir diz queno modeloactual
«nunca» as escolas do 1.° Ciclo do Ensino
Basico foram abrangidas pelo diploma da
gestdo democréatica. Comosepodeutilizar
a palavra nunca?
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Apelo a vossameméria pararecordar-
mos a evolugdo da gestdo deste grau de
ensino desde o 25 de Abril de 1974. Ini-
cialmente a gestdo deste grau de ensino
previa:

¢ eleigdo do Director da Escola, que se
mantém,;

e participagdo de todos os docentes
na vida das escolas através do Conselho
Escolar (inicialmente duas reunides por
meés e recentemente uma);

¢ um Conselho Consultivo do Conse-
lho Escolar onde podem estar os pais,
autarquias, pessoal auxiliar, comissio
de moradores e outras instituigdes de
cardcter séciocultural (embora isto esteja
previsto nalei é um facto que sé, pontual-
mente, as escolas o utilizavam, e por-
qué? Devido a algumas insegurangas
eporque,tantoatravés de circulares ema-
nadas do ME sobre entradas de pessoas
estranhas na escola, como pelas compe-
téncias dadas aos delegados escolares,
algumas duvidas se instalaram quanto a
intervengdo destas instituigdes na esco-
la);

¢ a nivel concelhio havia a elei¢do das
Comissoes Concelhias de que faziam parte:
animadores pedagégicos {extintos hd uns
anos); delegados de zona escolar e respec-
tivos adjuntos que passaram posterior-
mente a ser nomeados; coordenadores de
Acgdo Social Escolar, cujas competén-
cias passaram para as delegagdes escolares.

Houve ou nio gestdo democrdtica?

Houve, mas foi por pouco tempo...

Voltemos ao folheto.

No final da introdugdo, o ME diz ain-
da: «O diploma final representa um pro-
cesso complexo de harmonizagio de opi-
nides e reivindicagées de grupos sociais
diversos, livremente expressos durante
os mais de trés anos em que o debate
publico teve lugar».

Como, se os docentes — se falarmos
em maiorias, claro — sempre tém dito nio?

Como, se foi aprovadonum plendrio do
Conselho Nacional de Educagio em que
estiveram presentes menos de metade dos
seus membros?

Como?... E muitos mais «ses» aparece-

riam sefosse feito o historial da nossaluta
pela gestdo democrdtica.

Passemos entdo a algumas perguntas
e respostas apresentadas no referido fo-
lheto.

1.2 —«Os professores deixam de eleger
0s orgdos de gestdo das escolas?» E ver-
dade que os professores elegem os seus re-
presentantes para o Conselho de Area Es-
colar, Conselho Pedagégico de Nucleo.

Mas de que serve eleger se depois, em
termos de competéncias, o Conselho Pe-
dagégico — que deveria ser o orgdo de
maior importiancia — se limita a propor e
o Director Executivo que nio s6 nio é
eleitocomo é oorgdode grande forga neste
novo diploma de gestio?

E ao Coordenador de Nucleo o que
compete? Fazer e fazer cuamprir.

Tanto quanto sabemos, em democra-
cia eleger ndo é fazermo-nos substituir.
Onde est4 o orgao colegial onde os eleitores
nos consultario e prestario contas?

2. — «Poderd considerar-se que o Di-
rector Executivoéda confianga do governo
e por. ele nomeado, como 0s antigos reitores?»

E verdade que poderd ser um docente,
noinicio. Mas que, depois, se tornard num
gestor sem prdtica pedagégica — ja que,
depois de entrar no sistema, poderd nao
mais dar aulas e tornar-se um «especia-
lista de gestdo», como se de uma empresa
se tratasse.

E mesmo «no inicio»: a falta de candi-
datos especializados o diploma prevé a re-
gimentagio de «candidatos com experién-
cia», 0 que na prédtica aponta claramente
para os delegados escolares, desde h4 muito
tempo afastados das préticas pedagégicas...

E verdade que nio serd escolhido pelo
ME. Ser4 escolhido por concurso, cujo juri
serd da responsabilidade do Conselho da
Area Escolar. Mas tornar-se-d orgdo de
conflanga do governo.

Se nio, vejamos: oart. 16.°, ponto 1,de-
termina que «o0 Director Executivo é o
orgdo de administragéo e gestdo do esta-
belecimento de ensino nas dreas cultural,
pedagégica, administrativa e financeira
responsdvel perante a administragidoedu-
cativa pela compatibiliza¢do das politicas
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educativas a nivel nacionall...]» isto é€,
subjuga, logo & nascenga, qualquer velei-
dade de criatividade local.

Mais: ~o Director Executivo, no exercicio
das suas competéncias, é ainda especial-
mente responsavel perante a administra-
¢do educativa pela gestdo pedagdgica,
administrativa, financeira e patrimonial
da escola» (art. 21.°, ponto 2). A mais ne-
nhum orgdo sdo dadas estas responsabili-
dades!

E quem faz a articulagio das diferen-
tes estruturas?

O Director Executivo (art. 17.°, ponto
2, alinea k)!

Aelecompeteigualmente: « promover
e dinamizar vias alternativas na distri-
bui¢do de recursos» (art. 17.°, ponto 2,
alineaj).

E no Conselho Administrativo
— o org3o deliberativo em matéria de gestdo
administrativa e financeira da escola —,
quem decide?

— E ler o que estd estipulado no
art. 28.°, ponto 3!

Cabe aqui, para podermos concluir se
serd ou ndo o antigo reitor, analisarmos
ainda a periodicidade das reunides dos di-
ferentes orgédos e a duragdo dos restantes
mandatos.

Ora vejamos:

Conselho de Area Escolar: reunird
2 vezes/periodo e terd um mandato de 4
anos, em que o presidente e representan-
tes dos pais e alunos mudario anualmente.
Habituados que estamos a trabalhar em
grupo saberemos queesteserdsempre um
grupo enfraquecido ou entdo entregue aos
poderes econémicos.

Conselho Pedagdgico: é um orgio
de apoio em que estario presentes a equi-
pa de educagido especial e os servigos de
psicologia e orientagdo «porsolicitagdo»do
Director Executivo (art. 33.°, ponto 3).
Este orgdo reunira duas vezes/periodo.
Mais: este orgdo serd o tltimo a ser cons-
tituido visto decorrer da existéncia, em
primeiro lugar, do Consethoda Area Esco-
lar edo Director Executivo. Acresce ainda
que estd no vazio a quem competird pro-
mover o respectivo acto eleitoral.

Conselho Administrativo: tinico orgdo
a quem foi garantida estabilidade, para
além do Director Executivo, orgdo impes-
soal:

¢ durante 0s 4 anos os 3 elementos que
o constituem manter-se-3o;

¢ os adjuntos serdo escolhidos pelo Di-
rector Executivo para poderem «estabele-
cer solidariamente uma relagdo de traba-
lho», conforme argumentos utilizados pelo
préoprio ME no folheto;

e reunird 1 vez/meés;

* terd ainda competéncia para gerir os
dinheiros.

Mais: 0 ME pretende dar tanta forga ao
Director Executivo que o desenhacom um
perfil de dirigente especializado e, como
tal, remunerado (art. 50.°).

3. —«0s interesses pedagdgicos estao
subalternizados a administrag¢do e gest@o
e ao Conselho Pedagdgico foi retirada parte
da importédncia que actualmente dispde ?»

Para além do que j4 para trds foidito,
ha que acrescentar que a maior parte dos
docentes ficard totalmente arredada da
gestdo da sua escola e da escola dos seus
alunos, sendoremetidos para um papel de
funciondrios, de meros executivos de or-
dens.

Convido-vos a tentar fazer vm esbogo
prdtico deste sistema considerando uma
zona escolar e verio...

4.2 — «Por que razdo nao se mantém o
modelo actual e repropde um novo mo-
delo?»

Segundo o ME, para garantir a «esta-
bilidade» e a «responsabilizagdo».

Com quem?

A estabilidade, com o Director Exe-
cutivo e o Conselho de Administrag3o.

A responsabiliza¢do, corn a maioria
dos docentes arredados de todo o processo.

5. —«Como se pretende fazera imple-
mentagdodo novosistemade direc¢do, ad-
ministra¢@o e gestao escolar»?

Serd implementada «gradualmente».

Por que vai o ME implementd-la por
partes?

Porque este processo faseado vai per-
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mitir-lhe escolher intencionalmente as
escolas aonde seinicia o processo. E entre
as vdrias «intengdes disponiveis» ressalta
a facilidade com que a aplicagdo faseada
lhe garantird quebrar a oposi¢do daclasse
docente através de um «céndido» e admi-
nistrativo isolamento dos grupos de pressio.

E ainda poder4 sempre dizer das esco-
las intencionalmente escolhidas que, a é
uma gestio eficaz porque dotada de meios;
e que, b agrada a gregos e a troianos, isto
é, aos professores e 4 comunidade. Que
tal?

A todos apelo para continuarmos a
fazer anélises profundas e consequentes e
a dizermos nio aos «rebugados» que nos
mostram.

Vivemos hoje tempos em que reco-
nhecemos a necessidade de se fazerem
algumas mudangas de fundo: para se me-
lhorar a educagio e a formagdo deste povo

e pela nossa dignidade profissional. Sdo
tempos de fervilhantes sugestées, pro-
postas e debates sempre vivos e empenha-
dos. Mastemosdeter em atengéo os «rebu-
cados» que nestas alturas sempre apare-
cem.

Lembremo-nos o que aconteceu e estd
a acontecer com os projectos:

* escola cultural: o que deveri ser,
afinal, uma escola cultural?

e PIPSE: que resultados positivos
trouxe para a diminuigdo do insucesso
escolar?

* uma escola uma empresa (mece-
nato): que problemas resolve nas escolas?

Também este modelo de gestdo serdja-
maisum modelo capazdealiaraparticipa-
cdoe a efic4dcia, a democraticidade e a mo-
bilizagdo da assiduidade educativa, aesta-
bilidade e a responsabilidade.

Colegas, continuemos a lutar, pois a
razio € nossa.

UM QUADRO POSSIVEL COM A APLICACAO DO NOVO DIPLOMA DE GESTAO

Escolas

A 2 B 2 C 4 D 4 E 1 o 2 G 1 H 1
Alunos 20 Alunos 200 Alunos 330 Alunos 430 JAlunos 36 Alunos 215 Alunos 9) Alunos 66|
Profs. 11 Profs. 10 Profs. 15 Pros. 23 Profs 2 Profs. 13 Prots. ) Profs. 4
Profs. alf. | ATL's A. Pais Profs. alf’. 2 Prof. alf. 1 Prof. alf. 1
ATL's A.P. A. Pais A. Pais

AP.

Jardins-de-Infancia

A 1 B C 1 D 1 E 1

Alunos 85 Alunos 25 Alunos 75 IAlunos 50 Alunos 60

Educ. 4 Educ. 1 Educ. 3 Educ. 2 Educ. 2

Conselho administrativo

- director executivo.

- 1 adiunto (que seré profiessor).

- chefe dos servigos de administragao escolar.

Conselho da drea escolar

- 6 profis. + 1 prof. alfabetizagdo (? Profs.).
-1 AAe.

- 3A. Pais.

-1C.M.

- 1 s6cio-econ6mico.

- 1 cultural.

Director exectitivo - 1 Prof. que pode ser
de outra zona (1 Prof.).

Consclho pedagégico (a)

- representantes dos docentes - admitamos que serdo 21 profs. ou 4.
- direclor executivo.

-2 A. Pais.

- coordenadores de nécleo - Que neste caso serdo 13 profs.

Totais

- esftabelecimentos de ensina (niicteos) 13 (8+5).

- alunos 1862.

- profs. + educadores - 95.

- profs. alfabetizagdo - §

- profs. integrados na gecstao 43 ou 26 (43% ou 25%)

- profs. completamente fora de lodo o processo - 57 ou 74 (57% ou 74%).

a)Comon3oestddelinido onimero dos representantes des prolessores admiti
csla representatividade de 21, mas também admiti uma segunda hipdicse,
dado que o grupo poderé [icar muito numeroso (4).
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Rui Vieira de Castro

e Maria de Lourdes Sousa

Novos programas

de Portugueés

Enfre a ruptura e a continuidade

No quadro da reforma do sistema
educativoem cursodesde 1986, e ap6s um
periodode aplicagdode programas experi-
mentais, foram aprovados novos textos
programdticos (') para a disciplina de
Portugués nos ensinos bdsico e secunddrio.

Dadoo papel duplamentereguladorda
prdtica pedagégica que estes textos ten-
dem a assumir quando se constituem como
referéncia para a organizagdo das acgdes
pedagégicas e para a construgio de mate-
riais de apoio (manuais escolares ou ou-
tros) — que os transforma num impor-
tante factor de defini¢cdo de umadisciplina
cujas fronteiras nem sempre tém surgido
nitidamente delimitadas — parece impor-
tante submeté-los a uma anélise. Esta
assumird aqui a forma de um cotejo dos
programas com perspectivas identificdveis
no campo da Did4ctica do Portugués que
consideramos védlidas. Instituiremos como
objecto as concepgies sobre ensinar e
aprender portugués que revelam dos pro-
gramas, e a concepgdo de texto programadtico
adoptada, no seu desenho e nas fungées
que lhe sdo cometidas. O comentdrio serd
centrado nos programas propostos para o

3.2 ciclo do ensino bdsico incidindo sobre-
tudo nos aspectos individualizadores da
disciplina e serd referido, num primeiro
momento, as propostas de finalidades,
objectivos e avaliagdo, atendendo, depois,
aos conteudos, processos de operacionali-
zagdo e aos aspectos especificos da Diddctica
do Portugués identificados ().

* % %

Os programas em andlise concretizam
uma opgdo pela defini¢do de finalidades e
objectivos gerais: finalidades relativas a
funcdo da disciplina no 4mbito do ensino
bdsico, objectivos gerais da disciplina para
0 3.°ciclo. Esta opgédo, se congruentemente
levada a cabo, deveria materializar-se em
diferentes niveis de especificagdo. O que
acontece é que o programa, por um lado,
pouco avanga no sentido da individualiza-
¢do da disciplina, privilegiando uma for-
mulagdo genérica das finalidades («Facul-
tar processos de aprender a aprender e
condigées que despertem o gosto pela ac-
tualiza¢do permanente de conhecimentos»)
e, por outro lado, e a este nivel, resvala
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para postulados semelhantes aos que ocor-
rem nos objectivos gerais («Contribuir para
a identificagédo critica do aluno com a lite-
ratura e outras manifestagées da cultura,
nacional e universal» tem um grau de
especificagdo pelo menos semelhante ao
objectivo geral que aparece formulado como
«Aprofundar o gosto pessoal pela lei-
tura»).

A indicagdo das finalidades, se consi-
derada importante, deveria, em nossa
opinido, servir uma delimitagdo do Ambito
da disciplina, tarefa que estes programas
mais uma vez adiam, e a orientagdo da sua
especializagido, enquadrando congruente-
mente os objectivos gerais do ciclo.

Naquilo que representa uma ruptura
com 0s programas anteriores, os objecti-
vos apresentados para o 3.°ciclo assentam
numa delimitag¢do dos dominios em que os
sujeitos actuam verbalmente, pelo que é
derelevaraconsequentetentativadeuma
maior especificagido fiindada no reconhe-
cimento da diversidade que os caracteri-
za. Algumas reservas devem, no entanto,
ser colocadas as definigbes propostas, re-
lacionadas com o grau de generalizagio
adoptado, com algumas omissbes e, ainda,
com algumas imprecisoes. Assim, 0 «apro-
fundamento do gosto pessoal pela leitura»
e 0 «desenvolvimento da competéncia de
leitura» tém que ser entendidos como fina-
lidades da disciplina, ndo especializando o
3.° ciclo relativamente aos restantes; por
outro lado, é dificilmente justificdvel a
auséncia de objectivos relacionados com a
dimensdo do conhecimento, em contradi-
¢do, alids, com os conteidos e asindicagdes
metodoldgicas (*); por fim, é perturbadora
a coexisténcia de objectivos entendiveis
como contributos para a construgdo de
perfis e objectivos que mais ndo sdo que
orientagdes da prdtica dos professores de
que é exemplo «experimentar percursos
pedagédgicos que proporcionem o prazerda
escritan.

O reconhecimento de diferentes domi-
nios de aprendizagem — recepgédo e pro-
dugdo do oral e do escrito e funcionamen-
to da lingua —, pelo que representa de
inovador na tradigdo dos textos pro-
gramadticos, exigiria no dominio da ava-

liagdo, edesde que seconsidera pertinente
institui-la como objecto programadtico,
referéncias a prdticas congruentes, neces-
sariamente diversas daquelas que uma
acgdo sobretudo preocupada com a produ-
¢do, privilegia. Independentemente do
reconhecimento de que em relagdo a al-
guns destes aspectos ndo hd, no dominio
das orientagbes programdticas, opgoes
claramente assumidas (problema que os
objectivos poderiam colmatar, mas que a
sua formulagdo, como vimos, ndo resolve)
nem, no dominiomais técnico, instrumen-
tos absolutamente consensuais, ainda assim
um programa com estas caracteristicas, e
que surge no quadro global de uma refor-
maeducativa,nio se deveria eximir a pro-
por, ainda que tentativamente, modalida-
des especificas de avaliagdo. E de certo
modo contraditério que o programa privi-
legie, como veremos, em grau de especifi-
cagdo, dominios tdo particulares como as
actividades e esquega qualquer referéncia
a como avaliar. Em congruéncia com a or-
ganizagdo adoptada para o texto pro-
gramadtico seria de esperar, pelo menos, a
remissdo para modos de avaliar o oral, a
escrita, a leitura, etc., e a eventual refe-
réncia ao valor relativo a atribuir a cada
componente (*); que é outro o entendimen-
to, indicia-o o facto de nas propostas de
gestdo global do tempo, a avaliagéo consti-
tuir um bloco auténomo sem qualquer
ligagdo aos dominios definidos. Por outro
lado, ndo tem muito sentido a enumeragéo
de principios gerais de avaliagdo que, .
independentemente, da renovagdo pro-
gramdtica, devem orientar qualquer agente
envolvido na acg¢do educativa.

* Xk &

A apresentagdo dos dominios que es-
truturam os textos programadticos —
comunicagdo oral, leitura, escrita e fun-
cionamentodalingua— envolve,designa-
damente, e sempre que tal é possivel, uma
caracterizagdo do processo, umaindicagdo
das fungbes da escola no seu desenvolvi-
mento e uma formulagdo dos objectivos
genéricos que lhe devem ser associados;
na concretizagdo de cada dominio, reite-
ram-se 0s objectivos previamente apre-
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sentados, enumeram-se os conteudos e
propdem-se processos de operacionaliza-
¢do. Tal como aparece, o estatuto dos
conteudos nem sempre é absolutamente
claro, ndo se percebendo se devem ser
objecto de explicita¢do ou se apenas cons-
tituem tépicos que devem ser objecto de
uma mais preocupada atengio nos proces-
sos de operacionalizagdo; estes, pelo seu
lado, surgem como preocupagio prioritdria,
como demonstra o facto de serem enume-
rados de forma tendencialmente exaus-
tiva, espelhando aqui e além a confusio
entre actividades, objectivos e conteudos
especificos.

O primeiro dominio considerado é o da
«comunicagdo oral». A sua definigio em
termos de actividade social esocializadora
parece-nos redutora, ja que néo especia-
liza em termos linguisticos o que é préprio
do oral e limita o tipo de fungées que sido
realizdveis pela fala. De valorizar, no
entanto, é a indicagio relativa ao tipo de
praticas que a escola deve favorecer
(«fialas com sentido, integradas numa mul-
tiplicidade de projectos»), contemplando,
portanto, a criagdo de contextos comuni-
cativos relevantes, nio se esgotando num
tecnicismo descontextualizado.

Da formulagio de objectivos adoptada
para esta componente emerge uma con-
ceituagdo estdtica do processo interactivo,
em que os tragos contextuais sdo apresen-
tados como extrinsecos («comunicar oral-
mente tendo em conta a oportunidade, o
tempo disponivel e a situagdo»), contradi-
tando a anterior afirmagdo da interacg¢do
oral como prética de negociagdo de senti-
dos; uma andlise mais detalhada dos ob-
jectivos relevard, entre outros aspectos:
alguma imprecisdo conceptual relativa-
mente as marcas caracterizadoras do
contextodesituacio (oportunidade, situa-
¢do) que com vantagem poderia ser des-
crito a partir de quadros tedricos hoje dis-
poniveis sob a forma de sistemas de facto-
res da interacgdo verbal (°); uma crenga
eventualmente desajustada na possibili-
dade de a competéncia comunicativa po-
der ser alargada pelo mero exercicio de
praticas analiticas contrastivas (%); a ndo
hierarquizagdo dos objectivos programa-

ticos, o que faz com que objectivos colate-
rais ganhem uma expressao provaveimente
desajustada («desenvolver o gosto pela
preservagio e recriagdo do patrimdnio li-
terdrio oral», por exemplo, surge num plano
idéntico ao de «aprender criticamente o
significado eaintencionalidade de mensa-
gens veiculadas em discursos variados»);
a existéncia de objectivos que sdo incom-
preensiveis (ndo é facilmente perceptivel
0 que se entende por «compreender enun-
ciados orais nas suas implicagées lin-
guisticas e paralinguisticas»).

Os problemas notados ao nivel dos ob-
jectivos, e sobretudo a sua definigdo
precdria, reflectem-se na delimitagio dos
conteudos, alguns dos quais tém a sua
pertinéncia claramente afectada ao ocor-
rerem descontextualizados; o quedeve ser
entendido, por exemplo, por «organizagao
das ideias» ou «construgdo frdsica» no
quadro da andlise da comunicagéo oral?

E também na falta de um enquadra-
mento tedrico que lhes possa garantir
coeréncia que radicam inconsisténcias nos
processosde operacionalizagdo como aque
existe, por exemplo, na listagem de «técni-
cas de comunicagdo e expressio» que nos
sdo apresentadas ou na concepg¢do das
normas reguladoras da comunicagéo oral,
sem referéncia a modalidades de interac-
¢do. Tipologias de situagdes comunicati-
vas, tipologias de objectivos comunicati-
vos, tipologias de textos, ainda que natu-
ralmente lacunares, poderiam contribuir
para evitar problemas deste tipo (7).

¥ % %

A componente da leitura envolve, num
primeiro momento, a apresentagdo de uma
concep¢aodaquele processo. Noentanto, a
formulacio apresentada parece nio estar
completamente consolidada, permitindo
interpretagdes dubias; assim, enquanto
em determinados momentos somos reen-
viados para um entendimento do texto
como objectototalizante («ler é um proces-
so universal de obtengdo designificados»),
outros momentos hd em que a leitura é
afirmada como resultado da interacgéo da
«experiéncia e conhecimento do mundo»
do leitor com o «universo textual». As
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indicagbes didacticas pouco acrescem a
esta defini¢do jd que surgem bastante mais
orientadas para a regulagdo dos compor-
tamentos dos sujeitos, designadamente
para os processos interactivos, e bastante
menos para uma discussio dos modos de
ler, dos diferentes objectivos que os devem
orientar e das condig¢des da sua utilizagao.
Ora a necessidade de uma clarificagéo e
definigdo tdo completa quanto possivel da
concepgdo de leitura é tio mais premente
quanto sabemos que o que agora se propde
representa em larga medida umainflexao
relativamente ao que tém sido as préaticas
dominantes no ensino do portugués, pelo
menos tal como os textos programaticos e
0s manuais as perspectivam. Realce-se,
ainda, e pela positiva, o entendimento do
objectivo da leitura neste nivel como o da
formagdo deleitores e,em consequéncia, a
consideragdo de préticas outras quendo a
reducgdo das actividades a uma anélise
textual de excertos orientada basicamente
para a aquisigdo de conceitos metatex-
tuais.

A formulagdo de objectivos para o ensino
da leitura entendida como desenvolvi-
mentode estratégias para construir senti-
dos é uma tarefa reconhecidamente com-
plexa. A adopg¢do de uma perspectiva
meramente tecnolégica, por exemplo,
conduziria inevitavelmente a uma formu-
lagdo redutora porque assente no pres-
suposto de que, num determinado mo-
mento, todos os individuos sdo capazes de
actualizar de idéntica forma o mesmo tipo
de estratégias, possuem o mesmo conheci-
mento do mundo e as suas aquisigdes tém
um cardacter relativamente definitivo. Por
isso,justifica-se que adefinigédo de objecti-
vossejareferida a generalidadedo cicloda
escolaridade, associando a progressdo as
caracteristicas dos alunos e dos textos,
estes ltimos seleccionados em fungdo de
finalidades de leitura.

Ora, se nos textos em andlise se adopta
em alguns momentos uma formulagéo
genérica que nos parece adequada, a sua
especificagdo torna-se insuficiente en-
quanto orientadora da pratica sobretudo
porque parca ou redundante. Objectivos
como «aprofundar o gosto pessoal pela

leitura», «contactar [diriamos antes, con-
hecer] com textos de géneros e temas
variados» ou «desenvolver a competéncia
de leitura» devem reger toda a pratica de
ensino, independentemente do nivel da
escolaridade em causa. Alémdisso,a espe-
cificagdo apresentada ndo nos parece sufi-
cientemente conseguida, quer por ser apre-
sentada de forma deficiente (caso da leitu-
ra orientada, em que formulagbes como
«apropriar-se de estratégias para a cons-
trucdo de sentidos» se mantém num grau
muito elevadode generalizagdo), quer por
ndo chegar a ser esbogada (caso da leitura
recreativa, onde se chega a ocorrer é no
ambito dos processos de operacionaliza-
¢do), anote-se, ainda a este propésito, a
omissdo do desenvolvimento das capaci-
dades de compreensio (e ndo apenas de
interpretagdo) das estruturas micro e
macrotextuais e a exclusio de objectivos
relativos a aquisigdo de conhecimentos
sobre os textos e sobre a literatura (%).

Relativamente aos conteddos, man-
tém-se validas algumas das afirmagées
produzidas a propésito da comunicagéo
oral e que iam no sentido da existéncia de
oscilagdes entre conteudos e objectivos
(vejam-se, por exemplo, no Ambito da lei-
tura recreativa, formulagdes do tipo «re-
cepgdo afectiva e estética»). Numa outra
perspectiva, e passando para o campo da
leitura orientada, dado que se pretende a
aquisigdo de conceitos de teoria do texto,
compreende-se a listagem que € proposta;
dificilmente se entenderd a auséncia de
referéncias aos géneros (°), a periodizagdo
literdria e a literatura portuguesa, nos
seus contextosestéticos e histéricos, capa-
zes de permitir aoalunoque saido 8
ciclo uma visdo de conjunto sobre a litera-
tura.

Quanto aos processos de operacionali-
zagdo, se algumas das sugestdes se justifi-
cam, dada a fungdo inovadora que neste
texto se atribui a leitura, outras relevam
de uma certa confusdo com objectivos
(vejam-se, a titulo exemplificativo, «alar-
gar a capacidade de leitura» ou «reconhe-
cer valores expressivos de recursos da
versificagdo», formulagdes que a definigéo
de processo de operacionalizagdo apresen-
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tada— «conjunto de operagdes e de activi-
dades linguisticas e pedagdgicas que ac-
tualizam e realizam os contetdos» —
invalida).

De salientar e valorizar é a emergén-
cia da«leitura para informacioe estudo»,
reconhecendo-se a especial relevancia dos
manuais escolares como objecto de traba-
lho; no entanto, seria esperdvel uma maior
articulagdo com os outros tipos de leitura
e, sobretudo, uma expansio deste tipo de
estratégias no sentido das dimensdes
cognitivas e linguisticas, ultrapassando o
trabalho sobre técnicas propedéuticas.

Um comentdrio a esta componente nao
pode esquecer as obras cuja leitura é pro-
posta. Realce-se, pela positiva, a adopgéo
de textos cldssicos, em adaptagio, para a
inclusdo de textos de autores estrangei-
ros, para a adopgdo de textos cujo leitor
ideal apresenta um perfil préximo do aluno
deste ciclo e de textos que pela sua temética
poderdo eventualmente ser objecto de uma
recep¢do mais favordvel (orientagdo re-
forgada nasindicagdes especificas sobre a
leitura); aspecto menos positivo é a nio
referéncia a critérios de selecgdo dos tex-
tos, que com alguma vantagem poderiam
substituir a sua listagem exaustiva.

% k%

A componente «escrita» o texto pro-
gramatico atribui uma autonomia por-
ventura excessiva relativamente a leitu-
ra alimentando, ao mesmo tempo, uma
cren¢a exagerada na sua capacidade de
autoregulagdo; assim, ndo é reconhecidaa
influéncia da leitura na qualidade da es-
crita, sendo inclusivamente estabelecida
uma relagdo de determinagio inversa, para
0 que se invoca um consenso pretensa-
mente generalizado sobre este facto (**).

Reconhecendo-se a escrita como acti-
vidade com sentido social, este mesmo
sentido é reduzido a circulagdo dos textos
e ndo, 0 que pareceria mais relevante, a
afirmag¢do de uma relagio destes com o
contexto de produg¢do e recepgio, e logo
com as finalidades comunicativas e com
as caracteristicas estruturais delas de-
correntes. A redugdo da natureza social

dos textos 4 promogdo da sua circulagdo é
tao forte que dois dos trés objectivos rela-
tivos a «escrita expressiva e ludica» lhe
aparecem subordinados (*!).

Noambito desta modalidadedeescrita
define-se como objectivo «aprofundar a
prética da escrita como meio de desenvol-
ver a compreensao na leitura»; trata-se de
uma forma de recepg¢io de textos, e sobre
eles centrada, que se volve numa prética
de escrita controlada. E indiscutivel que
escrever na dependéncia de um texto que
se leu pode efectivamente desenvolver a
capacidade de produgido; mas os processos
de operacionaliza¢do que o programa lhe
faz corresponder configuram quase total-
mente praticas de escrita auténomas,
funcionando os textos tdo-sé como ponto
de partida. Provavelmente este objectivo
deveria fazer parte de um dominio de
intersecgdo leitura/escrita, onde caberiam
também alguns dos processos de operacio-
nalizac¢do referidos na componente da lei-
tura; aqui mesmo deveriam ocorrer o0s
objectivos e os processos referentes ao
desenvolvimento dos métodos e técnicas
de trabalho que contribuem para a cons-
trucdo das aprendizagens ('?).

A selecgdo do objectivo — «promover a
divulgacdo dos escritos como meio de os
enriquecer e de encontrar sentidos para a
sua produgdo» —, embora suponha a pos-
sibilidade de uma articulagio entre o tex-
to e os seus contextos, recusa a conceitua-
¢do do texto comoinstancia de um quadro
dindmico de relagdes entre produtores,
receptores e contextos, factores que se
materializam no préprio texto em formas
linguisticas especificas e que o desenho de
tais factores € radicalmente constitutivo
do préprio texto, ndo funcionando como
elemento a-textual. Mas mesmo que nos
situdssemos nos parametros definidos por
aquela formulagdo, a consideragdo dos
factores associados a divulgagdo dos escri-
tos é sempre constrangedora e, por-tanto,
dificilmente compativel com situagées de
escrita descomprometida.

Alids, os processos de operacionaliza-
¢do reflectem a indefinigdo do que seja
uma escrita descomprometida ao associa-
rem-na fundamentalmente no contetdo
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mais ou menos pessoalizadoda redacgdo e
aos destinos definidos para o produto.
Ora, escrever narrativas, textes draméticos
ou textos com caracteristicas poéticas,
actividades propostas pelo programa, tanto
pode ser encarado como uma forma de
desenvolver, por exemplo, capacidades de
compreensio, como de adquirir mecanis-
mos de produgio especifica, nenhum des-
tes objectivos se enquadrando no que parece
ser entendido como escrita descomprome-
tida.

O destaque dado a escritacomoactivi-
dade expressiva e ludica, que tem por
objectivo enfatizar a necessidade de se
contemplarem na aula de Portugués si-
tuagdes de desbloqueio e prazer para uma
actividade que tem andado associada quase
exclusivamente a avaliagdo, pode facil-
mente contribuir para transformar em
substancial aquilo que deve ser eminente-
mente propedéutico, sobrevalorizando o
desenvolvimento de atitudes afectivas para
com o processo de escrita, em detrimento
do trabalho linguistico. Também o con-
ceito de prazer da escrita, importante no
quadro da definigio de objectivos no
dominioda «escrita expressivae lidica», é
questiondvel: o lugar central que lhe é
reser-vado pode camuflar a complexidade
do processo, que varios estudos tém vindo
aevidenciar, e que alids é reconhecido em
outros momentos do texto programatico;
a escrita liadica é uma pequena parcela
desta componente, cujo aproveitamento
deve ser associado a situagdes de desblo-
queio, mas que certamente nio se realiza
em actividades como «escrever narrativas
ou textos dramaéticos».

Este receio é confirmado pelas carac-
teristicas do segundo bloco de objectivos,
onde nio se vislumbram orientagées para
o desenvolvimento dos aspectos cogniti-
vos associados a este processo de produ-
¢do bem como para a efectiva aprendiza-
gem dos aspectos linguisticos que tornam
os produtos verbais em textos. De facto, sé
muito obliquamente se pode ai encontrar
tal desideratum; e isto apenas se em
«produzir textos que revelem a tomada de
consciéncia de diferentes modelos de es-
crita», lermos «diferentes modelos de es-

crita» como «diferentes modelos de texto».
Nos restantes objectivos, nada nos per-
mite fazé-lo, jd que o que se enfatiza é de
natureza processual, ou seja, 0s meios
pelos quais sera facilitada a sua consecu-
¢do; por outro lado, estes objectivos conti-
nuamtio gerais que apenasfazemsentido
como orientadores da disciplina e nio de
um determinado nivel de ensino (veja-se,
por exemplo, o valor de um objectivo
como «Aperfeigoar a competéncia de es-
critar) (). A auséncia de especificagoes
fazcom que as situagdes de aprendizagem
continuem cingidas aos aspectos que se
reconhece precisarem de continua reflexao
(como a ortografia), mas que nido podem
ser sistematicamente prioritdrios. Em con-
sequéncia, os contetidos e os processos de
operacionalizagdo limitam-se a indicar tipos
de texto, hierarquizados segundo crité-
rios pouco claros e sem referéncia as suas
caracteristicas linguisticas, e a valorizar
aspectos como a pontuagio, a translinea-
¢do, etc., que pouco acrescentam aos pro-
gramas anteriores.

Deste modo, tal como era visivel na
componente da leitura, emerge uma con-
cepc¢do de desenvolvimento de capacida-
des pela exercitagdo mais ou menos
auténoma, reservando-se a aprendizagem
linguistica para momentos designados
como «aperfeicoamento do texto», que se
configuram quase exclusivamente como
«trabalhos de limpeza» das versodes finais
dos textos.

¥ % %

A componente «funcionamento da
lingua» apresenta, relativamente as ou-
tras, uma diferenga importante ao ser
apresentada como possivel de atravessar
transversalmente os outros dominios. Esta
posigdo € esclarecida quando se define
como objectivo para esta componente a
apropriagdo «pela reflexdo e pelo treino,
de conhecimentos gramaticais que facili-
tam a compreensio do funcionamento dos
discursos e o aperfeicoamento da expres-
sdo pessoal». Significa isto que a menor
insularidade do «funcionamento da lingua»
em relagdo as outras componentes se volve
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sobretudo na atribuigdo de uma fungédo
meramente instrumental; por si, esta opgéo,
defensdvel a um primeiro olhar, tem
importantesimplicagdes, pois envolve, ao
nivelderegulagdo programadticaa que nos
encontramos, a exclusido de finalidades
como a promogdo auténoma do conheci-
mento sobre aspectos do funcionamento
dalingua(naindependéncia, portanto,da
suacapacidade de regulagdo sobre os usos
da linguagem) e a promog¢do da aquisigdo
de metalinguagens, instrumentos indis-
pensdveis a apreensdo de um dos objectos
centrais da disciplina e para cuja omissao
ndo se vislumbram razées plausiveis.

Esta perspectiva puramente instru-
mental da reflexdo sobre a linguagem é
estrategicamente entendida como de-
vendo concorrer para a «resolugdo de
problemas linguisticos [...] manifestados
pelos alunos [oul antecipados pelo profes-
sor», formulagdo que ilude, designa-
damente, a delimitagdo do aAmbito do
conhecimento linguistico vdlido e dos
principios da suaorganizacgio (*4). Asindi-
cagdes encontradas a este respeito tém a
ver com o apelo a uma atengdo mais sis-
temdtica a aspectos como o pardgrafo, o
periodo e a frase no A&mbito da construgdo
do texto, a ortografia, a distingdo das clas-
ses de palavras, a organizagdoda estrutu-
ra frdsica e da pontuagdo e o enriqueci-
mento do vocabuldrio, o que indicia pres-
supostos sobre a drea de intervengdo da
disciplina. Aquele entendimento instru-
mental encontra correspondéncia no pri-
vilegiar da enumeragdo de «processos e
niveis de operacionalizagdo» em detrimen-
to de uma delimitagdo dos niveis de andlise
linguistica considerados vdlidos e de uma
explicitagdo sistemdtica do respectivo
conteudo.

Neste dominio sobressai, ainda, a
exclusdo ou a reduzida mobilizagdo de
informacdes sobre a difusdo da lingua
portuguesa pelo mundo, que parecem
especialmente ajustadas ao nivel de esco-
laridade em causa e, no mesmo sentido, a
desvalorizagdo deinformagdes relativas a
variagdo linguistica (diacrénica, diatépica
e diastrdtica), sendo que relativamente a
estes ultimos ela contradita principios

assumidos pelo programa em algumas
das suas componentes ('%). Num outro
ponto de vista, ndo sdo igualmente visiveis
os critérios que presidiram a distribuigéo
dos conteudos pelos diversos anos da esco-
laridade ('%).

* %k %

Umasintese da apreciagdo feita a este
programa, aluz dos principios assumidos,
tem necessariamente de considerar como
criticos os seguintes aspectos:

A selecgdo e articulagdodos objectivos
e finalidades da disciplina que nio sur-
gem como suficientemente conseguidas,
sendo, além disso, contrariadas, em al-
guma medida, por opg¢des tomadas ao nivel
dos conteudos;

a consideragdo dos dominios «ouvir/
falar», «ler», «escrever» e «funcionamento
da lingua» como componentes estrutura-
doras da disciplina que, constituindo a
mais importante inovagdo introduzida, é
acompanhada de uma tentativa de carac-
terizacgdo dos processos e do tipo de inter-
vengdo que a escola pode desenvolver que
nédo nos parece totalmente conseguida;

uma selecgdo de contetidos que por
vezes ndo € realizada de forma a corres-
ponder adequadamente as finalidades e
objectivos propostos;

a adopgdo de principios orientadores
que ndo sdo especificos da disciplina de
Portugués, visivel sobretudo nasfinalida-
des, nas instrugdes metodolégicas e nas
consideragdes sobre avaliagdo, naquilo que
éa expressio da dificuldade em encontrar
aquela especificidade, mas também de uma
certa renuncia, voluntdria ou nio, a bus-
ca-la.

Mas uma caracterizagio destes textos
programadticos ndo pode deixar de ter em
conta outros aspectos que, ndo tendo ime-
diatasimplicagées naforma dasua aplica
¢do, sdoreveladores de concepgdes da dis-
ciplina que convird ter presentes. A ex-
tensdo do texto e o grau de especificagdo
que é adoptado em algumas das suas com-
ponentes materializam uma concepgéo do
texto programadtico e das suas relagdes
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com a aula, caracterizdvel por uma inten-
¢do fortemente reguladora que procura
prever mesmo os aspectos mais pontuais
da organizagdo da disciplina ('7). Este
entendimento totalizador do texto pro-
gramdtico revela-se, também, quer na
utilizagdo de enunciados performativos
para legitimar as opgdes metodolégicas
tomadas, emdetrimentoda convocagdo de
dados empiricos capazes de sustentar a
afirmacgdo da exequibilidade ou eficdcia
daquelas, quer na omissio de referéncias
aos principios orientadores da prdtica
pedagégica. Esta objecgdo ndo é superada
pelas sugestdes bibliogrdficas que pretere
os textos fundadores em favor de aplica-
coes (8).

E reconhecida a dificuldade da elabo-
ragdo de textos programadticos para o Por-
tugués; dificuldadequeradica, desde logo,
na variedade e complexidade das dimen-
soes sobre que a disciplina pretende inter-
vir e nas caracteristicas das dreas de
conhecimento que podem ser tidas como
relevantes. Na verdade, se entendermos
como dominios possiveis de intervengdo
as capacidadesrelacionadas com a produ-
¢doeoreconhecimento verbais, o conheci-
mento formal da lingua portuguesa e de
algumas das suas concretizagdes, bem como
o desenvolvimento de atitudes para com a
lingua e os seus usos, torna-se evidente o
cardcter de amplitude, diversidade, com-
plexidade e relatividade daquilo que se
pretende modificar através da acgido pe-
dagdégica; por outro lado, a selecgdo da
informacédo pertinente em dominios como
os estudos linguisticos, os estudos literdrios
eadiddcticadalingua, easuaarticulagao,
temde confrontar-se com a pluralidadede
dominios e orientagdes tedricas que neles
coexistem.

Neste contexto, € importante reconhe-
cer que os textos programadticos que pas-
sam a vigorar, traduzem, ao nivel do dis-
curso pedagégico oficial, uma mudanga
qualitativa marcada pela emergéncia de
novas concepgdes. Esta avaliagdo néo pode,
no entanto, ocultar a verificagdo de algu-
mas inconsisténcias, de algumas opgées
mais discutiveis edareiteragdodeconcep-

¢0es anteriores, que aqui procurdmos
questionar.

Este cardcter conflitual do texto pro-
gramadtico justifica um trabalho analitico
que nao fique limitado & dimenséao ime-
diata da sua operacionalizagdo e que con-
tribua para a discussido do objecto e dos
objectivos da disciplina.

Notas

(') Vide @rganiza¢do Curricular e Pregramas, Vol. I,
Ensino Basico, 3.* Ciclo, Ministério de Educagdo, DGEBS;
Prugrama lngua Portuguesa — Plano de @rganizagdo do
Ensino.Aprendizagem, Vol. 11, Ensino Bésico, 3.* Cicio, Minis-
lério d ¢ Educagdo, DGERBS.

(*) Em conscquéncia, ndo analisaremos a rubrica rclativa
a indicagoes mctedol6gicas cuja [ormulagdo, porque aplicavel
cm larga medidaa qualquer disciplina do curriculo, n3o contri-
bui para a dclinigdo da individualidade da disciplina de Portu-
gues.

(®) Esta omissao, que traduz alguma incomodidadc pe-
ranic tal Lipo dc objectivos, conduz 3 opgdo Por [érmulas
capciosas como «centactar com lextos dc géncres ¢ temas
variados da lilcratura nacional ¢ universals, ou, como veremaos
adiante, A subordinagdo, em alguns casos, do conhecimento a
outro tipo de objcctivos, rescrvando-lhe uma fungdo mera-
mente instrumental.

(*) Dada como imporlante, no domfnio da cscrila, por
cxcmplo, a capacidadce dc produzir textos coesos, cocrentes ©
intencionais, seria importantc a indicagao dos tipos dc texto e
das condi¢des de Icxtvualidade que devcriam ser preenchidas,
por este processo sc promovendo uma valorizagao rclativa des
aspcctos de cocsdo textual frente, por exemplo, aos aspectos
ortogralicos ou dc criatividade.

(® A Gramdtica da lfngua portuguesa podcria, a este
propésito, constituir um referente adequado.

(9) Parcce-nos que, neste caso, seria util assumir clara-
mente o objcctivo dc promover o conhecimento de realizagacs
dialectais do portuguds (ndo ncccesariamenle limitadas ao
portuguds curopcu), propésito quc deveria ser acompanhado
dc uma enumcragdo das variagdes a considerar prioritaria-
mente.

() As indicag¢bes didacticas cspecificas ndo contribucm
para rcsolver csics problemas, mais ainda porquc as relerén-
cias que mobilizam ndo sao caracteristicas da disciplina de
Portugués.

(*) Sc pensarmos quc os alunos dcste ciclosc encontram,
3 partida, num nlvcl de cnvolvimento irre(lectido com a dic-
gesc, a definigdo dc objcctivos do tipo «descnvolver a capaci-
dadc dc rclativizar a importancia da informacdo dicgética»
podcriaclarificar a oricntagao da pratica pedagégica, situando
com maior precisdo os contcidos ¢ instituindo as referéncias
aos processos dc operacionalizagdo como excmplos.

() A referéncia subordinantea narrativa, A pousia liricae
ao teatro(sic) ndo parecc cobrir adecquadamente csla lacuna.

(3% Em Krashen (1984), encontra-se uma sintcsc dos
resultados dc um amplo conjunto de investigagdes sobre a
cscritacm contextocscolar da qual decorre a verificagdodc uma
corrclagdo positiva cnire a qualidade da cscrita e a leitura.

(") Alias, ¢ questionavel que cstlas [ormulagécs conligu-
rem objectivos, pois ndo dcixam perecber as metas que se
prctendem atingir ou, mesmo, os princfpios quedevem orientar
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a actividade nesle domfnio. De faclo, «experimentar percursos
pedagb6gicoss ¢ uma tarefa que cabe ao prolcssor como meio
paraa consecugdo de determinados objectivos.

(") A prepdsito das firmas de relagdo entre os domfnios
delinidos pelo programa ¢, mais especificamente, entre a lei-
tura ca escrita, veja-sc Costa, M. Armanda (1991). Programas
de Lingua Portuguesa: Competéncias Lingufsticas e Praticas
deLingua.ln Maria Raquel Delgado-Martinselal. Documentos
do encontro sobre os novos programas de portugués. Lisboa: Co.
libri, pp. 9-20.

(') Por exemplo, é concebivel que neste nfvel de ensino se
especilique o objectivo geral de desenvol vimentoda competén-
ciadeescrita em termos do dcsenvolvimento da capacidade de
exprimir relagdes cntre as partes de um texto através de
mecanismos de coesdo gramalical, cujos conteddos seriam
igualmente delimitados por referéncia a esses mecanismos
(relerénciaanalorica ecataf6rica, conecteres 1égicos, relaciona-
dores de tempe e lugar, elc.).

(**) A ndo refcréncia a aspcctos desta ordem dilicilmente
pode contribuir para alterar de modo significativo as préticas
mais correntes.

(*®) A propdsilo do estatutoda historia dalfngua nos textos
progr amaticos, veja-se Prista, 1.uls(1991). Os novos programas
de portugués e a histéria da lingua./n Maria Raquel Delgado-
-Martinsetal., p,,cit. pp. 37-43.

(') Sobre a componente «funcionamentoda ){ngua» veja-
-se Duarte, 1nés (1991). Funcionamento da Lingua: A periferia
dos NPP. In Maria Raauel Delgado-Martins et al., Op. cil., o
pp-4560.

('Y Esta preocupagdo excessiva com procedimentos de
organizagdo da sala de avla, por contraste com os programas
anteriores, implicita nao tanto uma aveliagdodestes como-das
préticas que os concretizaram.

('®) Estranha-sc, alids, a aus2ncia de biblicgralia anglo
-sax6nicaque nosdomfnies daleitura eda escrita constitui hoje
releréncia incontornével,
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José Antonio Afonso

Observacoes a proposito
de uma Escola Preparatéria
de Vila Nova de Gaia

Da escola
Localiza¢ao geografica

A Escola Preparatdria de Canelas esta
situada na freguesia homénima, no con-
celho de Vila Nova de Gaia (Ver mapa,
Fig. 1).

Os alunos que a frequentam provém,
também, de freguesias limitrofes: Pero-
sinhos, Serzedo, Gulpilhares, Vilar de An-
dorinho e Mafamude.

Na freguesia de Canelas, como em
muitas daquelascom quemtem limites, as
caracteristicas rurais ainda predominam.
Ultimamente as transformagdes espaciais
e estruturais tém-se subordinado a gra-
dual implantagio de industrias e ao nasci-
mento de uma oferta tercidria. Os reflexos
deste crescimento estdo espelhados em
estratégias didbias que se reflectem na
instituigdo; a Escola Preparatéria de Ca-
nelas, neste tempo, € um caleidoscépio.

Acompanhando, a nascente, os limites

da freguesia, estende-se a serra de Cane-
las, uma mancha florestal importante, que
ainda constitui uma barreira natural de
salvaguarda de condigbes climatéricas e
protecgao dossolosdas freguesias maisin-
teriores de Vila Nova de Gaia. O granito
constitui uma importante actividade
econémica. No passado, esta actividade
tradicional deixou sulcos nos modos de
vida, na memadriae nas estruturas habita-
cionais; ainda, nos tempos que correm, é
um marco de referéncia caracteristico e
individualizador de algumas trajectérias
sociais, apagando-se, no entanto, os re-
flexos queteve nodominio do parque habi-
tacional. Sobrevivem as memdrias dos
operdrios, as feridas paisagisticas — vg.
crateras — e parcos nichos sociais que da
pedra erigiram a sua condi¢do de traba-
lhadores, e que nas geragdes actuais é
manifesta a decadéncia da actividade e a
apertada selectividade imposta pelas
condigdes tecnoldgicas que originou que a
linhagem operdria se esfumaga. (').
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Divisfio Administrativa do Concelho de Vila Nova de Gaia
{Pecdrosa et al, 1985, p.11)

A Escola Preparatéria de Canelas tem
mantido uma postura interveniente, onde
a conjugagio de vdrios mundes € a linha
directriz das suas actividades culturais.
Desde 1981 até um estimulante 1991 foi
um manancial de experiéncias, de empe-
nho e de, conjuntamente, ultrapassar os
limitesinstitucionais: criagido do Clube de
Arlivre(1983): entre 1984 1990 realiza-
ram-se quatro semanas culturais, anima-
das por nomes cimeiros da literatura,
atletismo e musica, tendo como fundo as
artesanias regionais — barristas, ental-
hadores, ourives, tapeteiras e cesteiros.
Destaquem-se algumas dessas figuras: Ilse
Llosa, Rosa Mota e José Atalaia. Em 1991
projectos do Museu do Granito e Artes e
Oficios Tradicionais — cestaria e confec-
¢ao de bonecas de pano. (3)

Umaescola, miltiplossonhose umen-
trelacar permanente na formagao dos ci-
dadios.

O Corpo docente ()

Os professores que, no ano lectivo de
1989-90, exerciam a docéncia na Escola
Preparatéria de Canelas, em termos etrios,
estavam situados nos escalées 30-34 e 40-

SKm

1 - ARCOZELO 13 - PEDROSO
2 - AVINTES 14 - PEROSINHO
3 - CANELAS 15 - S. PEORO DA ASURADA
4 - CANIDELO 16-S. FELIX DA MARINHA
5- CRESTUMA 17 - SANDIM
6 - GRWO 18 - GANTA MARINHA
7 - GULPILHARES 19 - SEIXEZELO
8-LEVER 20 - SERMONOE
9 - MADALENA 21 - SERZEDO
10 - MAFAMUDE 22 - VALADARES
11.- OUVAL 23 - VILAR DO ANDORINHO

12 - OUIVEIRA DO DOURO 24 - VILAR DO PARAISO

44, seguindo-se o escaldo 35-39. A média
etdria das professoras era de 36,7 anos e
dos professores 38,4.

Quando se especifica o local de resi-
déncia, a nivel concelhio, nota-se que Vila
Nova de Gaia mantém os valores mais
elevados. O concelho do Porto ocupa a po-
si¢do seguinte e, por fim, Matosinhos.

Maioritariamente os professores tém
licenciatura: 63% dos professores sao li-
cenciados, 13% tem o bacharelato, 20%
possuem outras habilitagdes e 4% néo
especificou. Quanto ao vinculo 71% j4
efectivaram, 21% séao provisdrios e 4% sao
designados de efectivos/provisérios.

Do conjunto de professores: 21% lec-
ciona hd 14 anos, 17% h4 20 anos e 13% ha
13 anos; em termos médios o tempo de
leccionagdo é de 12,3 anos. Os professores
provisérios tém, em média, 7,7 anos de
leccionagéo e os efectivos 13,7 anos. Para
os licenciados, 27% lecciona hd 14 anos e
26% hd 20 (13%) e 11 (13%) anos. O tempo
meédio de efectivagdo é de 7,4 anos. E com
cinco anos que se regista o valor maximo
(37%) para a vinculagdo; depois surgem
com igual percentagem — 12% — os se-
guintes anos: 8, 9 e 10.

Por grupo de habilitagées académicas
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verifica-se que 87% dos licenciados j4a efec-
tivaram e 13% ainda nio o tinham feito;
para os bachareis os valores respectivos
sdode 34% e 66%; quanto aos que declara-
ram outras habilita¢ées, as percentagens
apontam para os seguintes valores: 60 e
40. Os professores que efectivaram hé
cinco anos tém, em média, um tempo de
leccionagdo de 13,5 anos e para aqueles
que o fizeram ha 8,9 e 10 anos os tempos
respectivos sdo de 11,5; 12,5 e 14,5 anos.
O tempo médio de leccionagio é de 12,8
anos.

As professoras, bem como os professo-
res, pretendem manter-se numa elevada
percentagem na Escola Preparatéria de
Canelas; para as primeiras 50% expres-
sou essa vontade, enquanto que para os
segundos tal desejo representa 62,5%. A
permanéncia é justificada em dois planos:
1) a escola é caracterizada pelo bom ambi-
ente de trabalho e instalagdes acolhedo-
ras, eii) proximidade deresidéncia; quan-
to aqueles que pretendem mudar de esco-
la légicas argumentativas idénticas sdo
manifestadas. ()

De acordo com a situagdo profissional
nota-se que 84% dos professores que pre-
ferem a mesma escola sio efectivos e 16%
sdo provisérios (8%) e efectivos/provisérios
(8%). J4 a mudang¢a é assumida pelos
provisérios em valores que variam entre
0s 100% e 0s 66,6%. Por graus de habilita-
¢do académica, os professores repartem
de maneira relativamente equilibrada as
preferéncias, estando de forma marcada
nesta situagdo o grupo que indicou outras
habilitagdes, em que sdo indicadas, em
igualpercentagem, outras escolas—20%.

Para os professores que querem mu-
dar de escola os anos de leccionagdo va-
riam entre os 2 e0s 5 anos e entre os 14 e
16 anos; no que se refere aos que se pre-
tendem manter, a média de anos de leccio-
nacdo é de 13,7 anos, sendooslimitesde 5
e de 20 anos.

Quando se confrontam as expectati-
vas com o tempo de efectivagio, temos que
15% dos néao efectivos desejam manter-se
namesmaescola; em termos dos efectivos
que pretendem mudar de escola a efecti-
vagdo média é de 5,6 anos.

Os funcionarios

Presentemente exercem fungdes na
escola vinte e cinco funciondrios: cinco ad-
ministrativos, catorze auxiliares educati-
vos, quatro ligados ao refeitério e dois
guardas-nocturnos.

Dos funciondrios considerados, os li-
mites, maximo e minimo, quer na fungao
publica, quer na respectiva categoria, sdo
respectivamente de 22 e 4 anos,e de 10 e
meio anos.

A média etdria dos funciondrios é de
43,5 anos e das funciondrias é de 40,5
anos.

Na freguesia de Canelas residem  cerca
de 67% dos funciondrios; Gulpilhares
(13,3%) é a segunda maior e com valores
iguais(6,6%)encontram-se Santa Marin-
ha e Vilar do Paraiso.

Para os funciondrios ha uma reparti-
¢do igual, no que concerne a habilitagées
literarias, entre a 4.° classe, o ciclo prepa-
ratériocompleto e o secund4rio incomple-
to; para as funciondrias predominam as
que tém a 4.% classe (40%), surgindo de-
pois, com 26,6%, aquelas que tém o
secunddrio incompleto e, por ultimo, o
ciclo completo (13,3%). S6 6,6% das fun-
ciondrias concluiu o secundério.

Um perfil para o funcionarioda Escola
Preparatéria de Canelas apontara para
uma pessoa do sexo feminino, rondando os
42 anos, residente em Canelas e tendo
como habilitagées literdrias a 4.® classe ou
o secunddrio incompleto.

Os alunos

Os alunos que, no ano lectivo de 1989/
/90, frequentaram a escola em termos
etdrios tinham, em média, 12,05 anos,
sendo distribuidos também em média, da
seguinte forma, para os rapazes: 12,2, e
para as raparigas: 11,9.

Relativamente a freguesia de residén-
cia de Canelas aporta 43% do total dos
alunos, seguem-se quatro freguesias, que
significativamente fornecem mais alunos:
Perosinho (15% para os rapazes e 13%
para as raparigas); Mafamude Gulpilha-
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res (9% para os rapazes e 11% para as ra-
parigas) e Serzedo (6% para os rapazes e
9% para as raparigas). As outras fregue-
sias oscilam, em termos de alunas, entre
um valor médximo de 3,8% para Vilar do
Paraiso e 0,4% para Avintes, Pedroso e
Sermonde.

Em termos de alunos, o valor mdximo
é de 3% para Vilar do Paraiso, e o valor
minimo é de 0,4% para Arcozelo e Sao
Félixda Mari-nha. Freguesiassurgem em
que s6 elementos de um dos sexos sido
aportados; assim para o masculino temos
Arcozelo e Sdo Félix da Marinha e para o
feminino Avintes e Sermonde. As percen-
tagens, entre sexos, estio relativamente
equilibradas, salvo para as freguesias de
Pedroso (75% para os rapazes e 25% para
asraparigas) e de Sermonde (39% para os
rapazes e 61% para as raparigas).

Quanto a correspondénciacronolégica
e académica em todas as freguesias o
numero de alunos estd en consonancia,
salvem-se, no entanto, duas, que apresen-
tam valores relativamente fortes nas ida-
des, que deveriam corresponder a uma
outra fase do ensino, a saber Gulpilhares
e Vilar do Paraiso. Em Canelas a percen-
tagem é relativamente insignificante, os
alunos nesta situagdo correspondem a 12%
enquanto queparaasfreguesias referidas
os valores sdo de 22% e 43%. Para as
restantes freguesias os valores oscilam
entre os 9% e os 4,6%. Sublinhe-se que o
valor verificado em Canelas corresponde
a um nidmero maior de alunos, quando
consideradas as freguesias nas suas apor-
tagoes globais para a Escola Preparatdéria
de Canelas.

Do insucesso escolar
Observacgées prévias

De acordo com indicadores oficiais a
taxa de escolarizagdo para as criangas
entre os 6 e 11 anos atingiu em 1989/90
quase os 100%, enquanto quedos 12 a0s 17
anos cifrou-se, para o mesmo periodo, nos
60%, diminuindo acentuadamente nas
idades seguintes.

i

Astaxas de reprovagéo, para o 5.2ano,
no distrito do Porto, para os anos lectivos
de 1983/84, 1986/87 e 1988/89, foram de
24% para os dois primeiros anos e de
15,6% para o ultimo; para o 6.2 ano, nos
mesmos periodos, foramde 17,9%, 18,1%e
14,8%. O peso de repeténcia (%), em Vila
Nova de Gaia, para 1989/90, foi ao nivel do
2 %ciclo,de14,5%,sendoaquarta maiordo
distrito do Porto; suplantaram-na a Maia
(17,6%),Santo Tirso (15,2%) e Matosinhos
(14,7%).

Pelos dados do Recenseamento de 1981,
40% dos jovens com 14 anos ndo tinha
cumprido, em Vila Nova de Gaia, a escola-
ridade obrigatdéria e da faixa etdria 15-19,
62% ndo prosseguiram estudos, para além
da mesma. «<E de salientar que este distri-
to [Porto] é o que mais nitidamente piora
a sua posigdo relativamente aos outros
distritos do Pais, quer para a prossecugédo
de estudos, para além da escolaridade de
anos, quer quanto ao simples cumprimen-
to da escolaridade de seis anos». (¢)

No ano lectivo de 1983/84 a fuga a
matricula, no ensino primério, e no dis-
trito do Porto, era de 17%, valor superior
em seis pontos & média nacional.

Analisando os fluxos da rede escolar
denove concelhos foram estabelecidas dez
caracteristicas para a definigdo do perfil
doalunoemriscode abandono: «1)temum
percurso escolar marcado por mais de um
insucesso; 2) tem um nivel etdrio desfa-
zado do seu nivel académico; 3) tem pro-
blemas de satde; 4) vive longe da escola;
5) ndo tem um projecto de vida exigente
em termos de escolaridade; 6) tem dificul-
dades econdmicas; 7) tem outras activida-
des por que se interessa mais e que nio
concilia com o estudo; 8) vive num contex-
to que o atrai precocemente para o mundo
do trabalho; 9) ndo se integra na escola e
10) encontra dificuldades que nio conse-
gue superar» (7).

A avaliag¢éao dos alunos

Osalunos queindicaram haver muitas
reprovagdes na escola (82% dos rapazes e
88% das raparigas), e fizeram-no indican-
do seis niveis: 1) falta de interesse e com-
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portamento dos alunos; 2) desinteresse
pela escola; 3) desinteresse dos professo-
res; 4) faltade condig¢Ges sociais; 5) organi-
zagdo escolar/sistema de ensino e 6) pro-
blemas curriculares. Para aqueles que
afirmaram ndo haver tnsucesso (18% dos
rapazes e 12% das raparigas), quatro eixos
norteiam as suas afirmagdes (%)): 1) em-
penhamento dos professores; 2) sentido do
dever dos alunos; 3) interesse e empenha-
mento dos alunos/ajuda dos pais e 4)
administragdo escolar. Em qualquer das
situagdes um outro grupo surge: a njo in-
dicagdo de qualquer razio.

Destaque-se para o conjunto (muitas
reprovagdes vs. poucas reprovagdes) a nitida
oposi¢do que se estabelece: os alunos que
afirmam haver muito insucesso cen-
tram-se fundamentalmente numa auto-
avaliagdo negativa enquanto que os
outrosvalorizam-se excessivamente. Este
contraste sublinha que: «[...] a escola se
revela fortementereducionista da globali
dadeda experiéncia social queo jovem faz
no quadro da experiéncia escolar, admi-
tiamos que a percepg¢do e valorizagdo que
ojovem faz de si mesmo (e de que é indica-
dor o auto-estima) variaria, quer com o
rendimento escolar, quer com a relagio
com os colegas, quer com a alienagio esco-
lar» (°).

Os alunos que avaliam como grande o
niamero de reprovagbes verificadas na
escola, tecem as suas argumentagées com
base na triangulagdo: aluno/escola/meio.

Para cada uma das partes, as respecti-
vas componentes sdo gisadas e articula-
das da seguinte forma:

meio: corresponderd genericamente as
condi¢des sociais em que vive, COmo 0s pais
desenvolvem o acompanhamento do filho
eaumdesejode trabalhar, independente-
mente se lhe foiinculcado ou seresultada
necessidade de o fazer;

escola: como protagonista surgem os
professores e os funciondrios, as turmas
grandes e o elevado niimero de alunos sio
factores de perturbagées;

aluno: quatro tépicos estruturam as
respostas: a questdo curricular; o hiato
entre a vida local e a vida escolar; a socia-
bilidade e a idade como inibidora de uma

atitude mais séria. Cada uma tem in-
cluidas variantes; seguindo a ordenagédo
anterior refiram-se, para o primeiro, a
falta de conhecimentos e a transi¢do da
escola primdria; no segundo manifes-
tam-se a falta de interesse, o ndo estudar,
usualmente associado 4 ndo feitura dos
trabalhos de casa, o faltar asaulas e, limi-
narmente, o nio gostar da escola. O mau
comportamento (disciplina) associa-se a
terceira componente, e para ultima refi-
ram-se a falta de atencio e a brincadeira.

As rupturas instaladas e instauradas
porintermédio desta grelha possibilitardo
uma leitura do espago escolar onde se
pontualize que a dimensio cognitiva tem
que se valorizar estimulando as culturas
que se interpenetram na escola como
conhecimento: «A mente empirica é-lhe
apresentada uma légica de dedugio a partir
do caminho, da via inversa que até agora
tinha [...] 4 mente das qualidades, é-lhe
oferecida a explicagdo por esteriotipos

[..]» (.

A avaliagéao dos professores

As dimensdes das respostas subli-
nham a existéncia de trés eixos primor-
diais por onde passam as preocupagées
dos professores: 1) ambiente familiar/con-
di¢bes sécio-econémicas (50%); 2) organi-
zagdo escolar e curricular (38%), e 3)
situagdo dos professores (12%). Cada um
deste itens representa-se, também, por
multiplas subtilezas que sdo em si uma
complexateia de expectativas. Paradoxal-
mente nestas respostas a auto-imagem
que o professor tem de si é bastante boa,
avaliando-se como 0 menos responsével
no insucesso que escolar, quer na escola,
remetendo essa responsabilidade para o
nucleo institucional que os gestiona.

Muitas das limitagées do sistema de
ensino sio sobrevivéncias de inculcagées
de antanho. «A repeticdo pelo regime
nacionalista do dom do professor [entdo
porqué uma formacgéo?]; da missdo dos
professores [entdo, os aspectos econémicos
tém de ser relativisados] ou da arte pe-
dagégica [entdo recusa-seuma elaboragao
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tedrica prépria e especifical esconde, na
realidade, o desejo de exercer uma tutela
rigorosa eautoritdria sobre os professores
aosquaisse concedem cada vez menos pri-
vilégios e prerrogativas profissionais» ().

Abrindo-se ao real as escolas defron-
tam-se, entdo, com as contradigdes que
polvilham o quotidiano, aos professores
foram-lhe induzidas tarefas e apelos para
os quais, e de forma alguma, se sentiam
vocacionados, salvando-se, contudo, lon-
gas séries de participagées no sentido da
abolicdo das desigualdades sociais. Este
turbilhdo criou uma crise de identidade
profissional, na opinido de Antdénio Névoa.

Os professores, de uma forma geral,
ndo possuem uma representacgio das cau-
sas do insucesso que inclua a dindmica
docente. A razdo mais apontada tem a ver
com as condigbes exteriores ao sistema
educativo e como exteriores & competén-
ciadaprdpriaescola. Outrascausasinten-
samente dadas pelos professores foram
referentes a falta de estudo e de bases dos
alunos, confirmando, de certo modo, a visdo
dos préprios alunos.

«Na atribuigdo de factores ao insu-
cesso escolar prevalecem os de natureza
social sobre os demais» (1%).

A avaliagéao dos funciondrios

No querespeita a atribuigdo causal do
insucesso enquanto perspectivada pelos
auxiliares educativos na escola, descorti-
namos o inverso de uma sociedade de elo-
gio mutuo. Os agentes que auscultamos
mencionaram essencialmente a falta de
empenhamento dos professores (normal-
mente relacionado com aspectos institu-
cionais, com a desmotivagido e a falta de
assiduidade); seguem-se as inevitdveis re-
feréncias ao desinteresse dos préprios
alunos e a falta de apoio familiar.

Asrespostastém algodecomumas an-
teriormente alinhadas: o desencanto pe-
rante o estado de coisas (no que concerne
aoinsucesso) e aindao vago sentimento de
que existem razoes de nivel macro e mi-
cro-sistémico para o insucesso. De um modo
geral, pode dizerse que a representagio

dos funciondrios obed ece a uma estratégia
de demarcagdo. Sentindo-se como abso-
lutamente exteriores aos processos pe-
dagégicos, responsabilizam, quer os alu-
nos (repetidamente, colocam o desinte-
resse de uns ao lado do dos outros), quer
ainda o sistema escolar, ndo discernindo o
que, em termos de responsabilidade, per-
tence a cada uma dessas esferas.

Perspectivando sistematicamente a
totalidade do problema, parece-nos tor-
nar-se cada vez mais urgente uma cons-
ciencializagdo dos agentes auxiliares
educativos para a sua tarefa, tanto mais
quanto investigagoes recentes témrevela-
do a importancia que operacionalidade
dos diferentes recursos e ambiente huma-
nos escolares podem ter na promogéo do
sucesso educativo.

As trajectérias dos alunos

Descrigao dos trajectos escolares

Em fun¢do da andlise de trés anos
lectivos (1978/79; 1982/83 e 1985/86) ela-
borou-se uma tipologia onde seis dimen-
sOes sdo significativas: 1) a matricula é
anulada; 2) desisténcia dos alunos, ao fim
de um trajecto mais ou menos longo; 3)
sem informagdo — normalmente corres-
ponde a continuidade dos estudos; 4) in-
terrompe os estudos, como variante surge
a transferéncia para o ensino nocturno; 5)
matriculado no ano anterior ao anali-sado
e que representa ja uma reprovagido, quer
ela se verifique no mesmo estabelecimen-
to de ensino, quer num outro que tera
originado a transferéncia para a escola, e
6) matriculado mas que néo frequenta o
ano lectivo, como variante a transferéncia
de estabelecimento de ensino € marcante.
Este nuicleo permitiu detectar os seguin-
tes trajectos (ver quadro 1).

Em termos globais, os trajectos de in-
sucesso estdo em estreita relagdo com a
populagdo discente que ja ingressa retar-
dada neste estddio do sistema de ensino.
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QUADRO 1: TIPOLOCIAS DOS TRAJECTOS ESCOLARES

GRUPO TRAJECTO

1 APS5/AP&D

2 APS/APE/SI

3 APS/D

4 APS/REP6/AP6/D

5 APS/REP6/APS/Si

6 APS/REPE/D

7 AP5S/REP6/REP6/D

8 REPS/APS/APE/SI

8 REP5/APS/REP&/AP&D
10 REPS5/APS/REP6/AP6/Si
11 REPS/APS/REPS/D

12 REPS/APS/REP6/REP6/D
13 REPS/D

13.1 REPS/1

14 REPSIREPS/D

15 REP5/REPS/APS/APG/Si
16 REPS/REP5/APS/MN

17 REPSREPSREYS/D

18 REPS/REPS/APS/REP6/D
19 REPS/APS/AP6/D
20 REPS/AP5/D
21 APS/REPS/T

22 AP5/T
23 D5
2¢ REPS/REPS/APS/APS/D
25 REPS/APS/T
26 APS/REPS/D
27 REPST
28 REPS5/REP&/R EP5/REPS/D
29 REP%/REPG/T

30 REPS/D

a1 APS/APS/T

32 A

a3 APS/REP6R EP6/REPE/D
34 NF

34.1 NEVT
35 REPS/REPS/REPH/APWREP6/D

LECENDA: AP — aprovou; REP — reprovou; (o nimero que
vem depois — 5 ou 6 — indica o ano escolar); Si — sem
informagio; B— desiste; 1 —inLerrompeu; T — lransieriu-se;
A — anulou a matr(cula; NF — nédo (requentou.

As escolas primarias

No que se refere as escolas primdrias
frequentadas pelas alunos, nestes trés anos,
irdo ser consideradas na sua inserg¢do ao
nivelde freguesia, independentemente do
numero de escolas existentes. As situadas
em Canelas, Perosinho e Vilar de Ando-
rinhoapresentam os maiores valores para
1978/79; para 1982/83 Gulpilhares substi-
tui Perosinho, mantendo-se as outras duas
nas respectivas posigdes, ja para 1985/86
surgem: Canelas, Gulpilhares, Perosinho
e Vilar de Andorinho.

A diferenciagdo ao nivel da escola

primdria ndoindica tantas mudangas es-
truturais, mantendo-se as quatro fregue-
sias como pontos fundamentais.

Pontualizando esta situagdo para os
alunos verifica-se a seguinte provenién-
cia: Canelas, Serzedo e Perosinho; Cane-
las, Gulpilhares e Serzedo, e Canelas,
Serzedo e Perosinho, em consonanciacom
o0 respectivo ano de andlise.

A permanéncia de Serzedo € significa-
tiva, quer por ao longo dos trés anos consi-
deradostertido valores dos mais elevados,
quer por emtermos de alunas representar
uma constancia.

Considerando, por agora, ao nivel in-
dividual as escolas primadrias, assiste-se a
variagdes nitidas quanto a continuidade
de estudos; assim temos queescolas houve
onde os 100% foram atingidos, enquanto
que outras apresentaram valores bem mais
onerosos, destacam-se a da Lagarteira
(47%), Pinheiro (42%), Curro e Alquebre
com 25% cada.

Para o ano 1982/83 o leque de escolas
primdrias abre-se originando, em termos
de valores extremos, o seguinte quadro:
100% para o Colégio de Gaia e 29% para o
Curro e a Serpente, matizados assim: Ex-
ternato Lumen (75%), Pinheiro (71%);
Curro-Ribes (70%); Lagarteira e Souto/
Megide (57%); Capela e Curro 2, Lagartei-
ra e Pinheiro com 50% cada, e por iltimo
com 38% Alquebre e Monte.

Esta tendéncia é corroborada para o
ano de 1985/86. O valor minimo jd se situa
nos 41% — Loureiro. Esta melhoria foi
verificada em todas as escolas que ante-
riormente tinham niveis baixos. Com 100%
temos Curvadelo, Monte 2, eum alunoque
fez a escola primédria na Venezuela; o valor
de 90% é encontrado na Lagarteira e em
Souto/Megide; com 78%, 76%, 75% e 70%
encontram-se as seguintes escolas: Monte,
Serpente, Curro 1 e Capela; a Escola de
Alquebre apresenta um valor de 69% e
com 67% temos a Lagarteira, Souto/Me-
gide 2 e Pinheiro, neste leque o valor mais
baixo é de 54% para a Escola do Curro 2.

A progressiva dispersdo do numero de
escolas primdrias origina que cada uma
va perdendo posi¢oes de lideranga, assim
como ¢é patente uma tendencial igualiza-
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¢do das percentagens de sucesso, i., e con-
tinuidade de estudos.

Atendendo a que os valores que foram
encontrados para as alunas, globalmente
considerados, nio se afastam daqueles ve-
rificados para os alunos, salvandoumaou
outra situagdo pontual, ndo sido aqui refe-
ridos e a conclusio expressa no pardgrafo
anterior também se aplica as alunas.

A continuidade dos estudos

Dos cento e treze alunos que em 1978/
/79 frequentaram a Escola Preparatéria
de Canelas, cinquenta continuaram os es-
tudos, o que representou 44% da popula-
¢d@o masculina destes; 64% nunca teve
qualquer reprovagao, 30% reprovaram uma
vez e 6% reprovaram duas vezes.

Em 1982/83 o universo era de cento e
trés alunos, cinquenta igualmente conti-
nuaram os estudos, o que significa 48% da
populagdo masculina; 70% nunca teve
qualquer reprovagdo; com uma e duas
reprovagoes os valores foram, respectiva-
mente, de: 28% e 2%.

Em 1985/86, genericamente, verificou-
seumamelhoria: 66% prosseguiram os es-
tudos, para uma populagdo masculina de
cento e trés alunos. S6 18% o conseguiu
com uma reprovagio e 2% com duas.

O trajecto das alunas, no dominio da
continuidade dos estudos, caracterizou-se
pela transi¢do de 48%, em 1978/79 e 1982/
/83, para 67% em 1985/86. Os universos
respectivos eram de noventa e uma; no-
venta e quatro e cento e cinquenta e trés
alunas. No primeiro ano de andise, 34%
das que prosseguiram estudos tinham uma
reprovagdo e 11% duas reprovagdes, nos
anos seguintes os valores encontrados fo-
ram de 16% e 2% e de 16% e 7%, quer para
uma reprovagio, quer para duas reprova-
coes.

Considerando as reprovagoes/desistén-
cias, os grupos da tipologia ensaiada, ao
longo destes trés anos, que apresentam
valores mdximos sdo: a) para o universo
femninino: 1) anode 1978/79: Grupo 13 (11
alunas); Grupo 1(7 alunas) e Grupo 11 (5
alunas); 2)anode 1982/83: Grupo 13 (10
alunas); Grupo 19 (8 alunas) e Grupo 20(6

alunas) e 3) anode 1985/86: Grupo 13 (22
alunas); Grupo 34 (7 alunas) e Grupos 1,4
e 32 (4 alunas cada); b), para o universo
masculino: 1) ano de 1978/79: Grupos 6 e
19 (9 alunos cada); Grupos 11 e 14 (6
alunos cada) e Grupo 9 (4 alunos); 2) ano
de 1982/83: Grupo 19 (11 alunos); Grupo 3
(7 alunos) e Grupo 1 (6 alunos); 3) ano de
1985/86: Grupo 13 (13 alunos); Grupo 19
(6 alunos) e Grupo 4 (4 alunos).

A nao continuidade dos estudos, nos
rapazes, corresponderd ao seguinte tra-
jecto: repetiu uma vez no 5.2 ano, tendo
depois um percurso limpo. Para as rapari-
gas ter-se-d4 que a unica repetig¢ao, no 5.°
ano, implicou a desisténcia.

Os grupos sociais

Em termos de profissées exercidas pelos
pais dos alunos nota-se um nitido pre-
dominio das relacionadas directamente
com a produgdo, um segundo grupo é o
daquelas implicadas na terciarizagdo. Para
as maes a condi¢do de doméstica é preva-
lecente, com tentativas, ainda que inci-
pientes, de proletarizagao e/outerciariza-
cao.

No que se refere aos encarregados das
alunas, os pais mantém uma tendéncia
idéntica aos dos alunos; para as mées, no
entanto, a proletarizagéoe a terciarizagdo
estdo mais vincadas.

Um comentdrio genérico permite afir-
mar que a nido continuidade de estudos
onera, especialmente, as fracgdes proletdria
e de servigos que estao na base das respec-
tivas hierarquias. Os assalariados agricolas
S6 apareceram como tal, tanto para os ra-
pazes como para as raparigas, no uiltimo
ano analisado.

Uma freguesia, uma escoia:
que relacoes?

Os tempos da comunidade alteraram-
se; uns mantiveram-se e outros perde-
ram-se. Novos factores provocam altera-
¢Oes substanciais.

Holisticamente a comunidade encon-
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tra-se numa fase de transi¢do onde uma
agricultura a tempo parcial e os movimen-
tos pendulares representam a face da so-
brevivéncia de algumas classes sociais,
enquanto que, no préprio espago, germina
a terciarizagdo.

As representagées e as prdticas das
classes populares vdo a caminho de inves-
timentos que passam, numa primeira fase,
pela escola; este marco é fundamental
quando se quer posicionar a transferéncia
estratégica de interessesimplicitas na sua
reconver- sdo. (13).

Primeiramente a criagdo de empresas
(sentido lato) assentarda em modelos
classicos, e entdo sera ébvio afirmar que
dito tempo ndo sendo mesuravel, impli-
card quea transigdo paraavida activanao
seja, necessariamente, medida pela es-
cola. J4 num hipotético segundo tempo
tais questdes serdo esbatidas numa for-
magdo que ultrapassa a escolaridade obri-
gatoria.

Assim, um novo perfil para o empresario
é longinquo, isto quer nos estejamos a
referir ao pequeno e/ou médio industrial,
quer ao dirigente agricola. No entanto, as
apostas numa mudan¢a comegam a ser
ensaiadas, seja por imperativos designa-
dos de mercado, seja pela incorporagéo de
posturas distintas — simbdlicas, econé-
micas e culturais — de certas classes
sociais que, paradigmaticamente, mime-
tizam as classes dominantes ().

A Escola Preparatéria de Canelas, de
acordo com os dados fornecidos pelos trés
anos de andlise, é frequentada, quase
exclusivamente, por alunos oriundos das
classes populares.

Se globalmente 59% continuam os es-
tudos, variagdes finais assistem aos dife-
renciais investimentos escolares.

-Trajectos hda que sdo, percentualmente,
mais orenosos para os alunos das classes
médias; outros repartem-se por ambas, e
muitos outros penalizam as classes popu-
lares.

Os sentidos que as transformagées es-
truturais e a génese das representacgdes
sociais ditam obrigam a que pela escola
passem, quer convergentes, mas muitas
vezes ndo conseguidos, interesses, quer os

divergentes capitais culturais que ndosio
geridos nessa especifidade. A

Notas

('} Cf. Francisco Barbosa da Cesta, S. Jodo Baptista de
Canelas. Notas monograficas, Canclas: Paréquia de Canclas,
1980; Armandodc Sousa Nogucira, Evolulion du pouvoirlocal
au Portugald travers l'élude des mutalions secio-economique s
et culturelles dansla«Freguesiarde Canelas du «Concelhos de
Vila Novade Gaia. Bourdeaux: Université de Bourdcaux! (po-
licopiado), 1990; Sid6nio Costa Pardal, Planeamento do ter-
rilério. Instirumentos para a andlise fisica, lisboa: Livros Ho-
rizonte, 1988, e Anténio de Sousa Pedrosa, Fantina Tedim
Pcdrosa, Joaquim Anténio Tavares, «Caracterizagdo
geegralica do Concelho de Vila Nova de Caias, [listéria de
Gala, fascs. 1,2 e 3. V. N. Caia: CHAVNG/CMG, 1985.

(% Ver Regina Oliveira,«A natureza ¢ agrande escola que
importa defenders, Razao, 20 (1991), pp. 10-13.

(® Todos os dados aqui expressos t&ém por base inquéritos
realizados junto dos proflessores, alunes ¢ fizncionatios. No
item 3, el passim,sao trabalhados os clementos que constam do
dossier do aluno,

(*) Asconstantes nas l6gicas argumentativas centram-se
de forma marcada, na proximidade da residéncia, como crité-
rio fisico, que condiciona a opgdo; no entanto, este nao podera
querer dizer exclusivamente um limite, diversos lactores con-
correm para relativizar esta nogdo, como sejam: redes vidrias,
servi¢ocapaz dos transportes piblicos e a cen tralidade dolocal
de habitagdo que permite racionalizar custos e tempe,

Conjugando cste factor com oleque de pessfveis escolas,
estas concorrem enquanto institui¢des que conseguem impor
determinados padroes de apelagdo, duas varidveis importan-
tes surgem: dimensdo e idade do estabelecimento, que por
vezes aparece correlacionada com as condi¢des ambientais en-
volvenles; ¢, entdo, que o segundo nicleo argumentativo
emerge. Pela cxperiéncia profissional de cada um nesta trama
se vao gisando as opgdes.

{%) Ver oconceito em Hordcio Teodoro Santos, Imagens do
Sistema Educalivo, Alunos. Ensino Bésico, Secunddrio e Su-
perior, 1389/9¢. Lisboa: CEP/ME, 1990, p. 39.

(°) Maria da Concei¢do Alves — Pinto, Disparidades re-
gionais dos nfveis de instru¢ao dos jovens. Lisboa: ME, 1987,
p. 301.

(M Elia P. de Almcida, Maria Odete Santos, Abandono
escolar. Lisboa: GEP/ME, 1990, pp- 80-81.

(®) Em termos da avaliagdodas poucas reprovagdes, uma
observacao deve ser aduzida: do niumero de resposta s, poucas
sdoaquelas juslificadas. Num universo de 77 respostas, 51 ndo
tem qualquer justificagdo. O len6meno podera ser enconirado
na pouca certcza que ha relativamente A consciéncia indivi-
dual destes alunos quanto A sua rcal inser¢do no universo
escolar; escilam entreumaauto-avaliagdo positiva que quando
confrontada com o colectivo o8 fuz pender para a realidade
circundante, inibindo-se,enlio, ajustificacdo deum trajectode
SUCES6O.

{') Maria da Conccigdo Alves Pinto, Jslia Formosinho,
«Alienagdo na escola: conceito relevante para a compreensdo
da socializagdo escolars, Andlise sscial, 87-88-89(1985), p. 139.

(" Raul lturra, A constru¢aos social do insucesso escolar.
Memériaeaprendizagem em Vila Ruiva. Lisboa: Escher, 1990,
p- 55.

(') Antoénio N6voa, Le lemps des prfesseurs, 2° vol.
Lisboa: I3VIC, 1987, p. 768.

(1) Manuel Braga da Cruz et a!, «A situagdo.do professor
em Portugals, Andlise Sociat, 103-104 (1988), p. 1237.

(*®)Veroimportante estudo de José Madureira Pinto, Sco-
larization, rappsrt au travail ct transformation des pratiques
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sociales, «in: La sociologie et les nouteaux défis de la mederni-
sation. Porto: Faculdade de Letragda U. P., 1988, pp. 31-46.

{**) Cf. Manuel da Silva Costa, «Os patréegind ustriais e a
raoral ccon6micas, Cadernos do Noroeste, 2-3 (1989), pp. 81.94

e Sylvain Maresca, «La représentation de la paysannerie. Re-
marques cthnographiques sur le travailde représentation des
dirigeants agricoles», Actes de la Recherche en Sciences Socia-
les, 38 (1981), pp. 3-18.

ANEXO |

LISTA DAS ESCOLAS PRIMARIAS DO CONCELHO DE VILA NOVA DE GAIA — ANO LECTIVO DE 1989/1990

FREGUESIAS

AFURADA
ARCOZELO
AVINTES
CANELAS
CANIDELO
CRESTUMA
LEVER

GRIJO
GULPILHARES
MADALENA
MAFAMUDE
OLIVAL
OLIVEIRA DO DOURO
PEDROSO
PEROSINHO
SANDIM
SANTAMARINHA

SEIXEZELO
SERZEDO
SERMONDE

SAO FELIX DA MARINHA

VALADARES
VILAR DE ANDORINHO
VILAR DO PARAISO

FONTE: Pelouro Cultural da C&mara Municipal de Caia.

ESCOLAS PRIMARIAS

Afurada 1; Afisrada 2 (P3).

Aguda; Arcozelo 1; ARCOZELO 2; Boavista; Corvo.

Aldcia Nova (P3). Caban&es 1 (P3); Cabanées 2; Magarao; Pousada 1 (Palh).

Curro 1 (Ribes); Corro 2; Souto Megidel ; (Pinhciro); Souto Megide 2 (Lagartcira).
Alumiara, 12 3 e 4; Lavadores.

Casalinho 1; Casali-nho 2.

Paingais 1; Paingais 2; Porlelinha.

Corveiros; Loureiro; Muraceses; Santo Anténio

Capela; Francclos; Monte.

Maninho 1; Maninho2; Marmoiral.

Bandeira 1 e 2; Cabo Mor 3 Cedro 6; 3. N. Almeida 7; Laborim Cima (P3); Pedras 18.
Arnclas; Igreja Lavadores 1 e 2; Seixo Alvo.

Formigosa (P3); Gervide; Outeiro 1 ¢ 2; Quebrantécs ! e 2; Sardao.

Alheiras; Carvalhos; Figuciredo; l.eirés Mexedinho; Pisao; Senhora do Monte; Tabosa.
Loureiro 1 e 2; Brandariz (P3).

Cestlosa; Igreja 1 e 2; S4; SantaMarinba.

Candal 8 (P3); Coimbr&es 9 (P3) e 12; Devesas 11 (P3); Ferreira de Macedo 13; Caia 15;
Marco 10; Praia 14; Scrra do Pilar 16.

Vendas 1; Vendas 2

Curvadelo; Figueira Chd 1e 2

Asprela.

Brilo; Espinho; Granja; Matosinhos; Monte 1 e 2.

Campdinho1,2e 3; Marinha.

Balteiro 1 e 2; Mariz; Mata; Serpente.

Cadavio (P3); Lagos; Monte 1 e 2.
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Apresentacdo

Procede-se, neste DOSSIER, a divulgac¢do de uma experiéncia
pedagdgica inspirada nas concepgoes de J. BRUNER sobre a
teoria do ensino (°).
J. BRUNER é um autor merecidamente reconhecido como uma
das autoridades pedagdégicas do nosso tempo. A sua teoriza¢do
sobre o ensino exerceu, e continua a exercer, uma relevante
influéncia nas concep¢oes pedagoégicas de um amplo sector de
professores.
Entre a teorizagdo e a prdtica instala-se, muitas vezes, uma
distdncia tal que aquilo que se afirma na teoria nao passa para
a prdtica. Outras vezes, até, a prdtica praticada (desculpe-se a
expressdao, mas é mesmo para real¢ar o efectivamente feito
nas aulas) contradiz a teoria que é dita ser assumida.
Isso, em nosso entender, nem sempre acontece por culpa dos
professores, resulta antes da prépria natureza das coisas.
E que a teoria envolve sempre e necessariamente um certo grau
de abstraccdo e de generalidade, enquanto que a prdtica é
sempre e necessariamente individualizada e concreta.
Acontece entao que se fica sem saber ao certo como passar da
teoria a prdtica, como aplicar essas concepg¢des genéricas sobre o
ensino no aqui e no agora de uma sala de aula com uma
determinada turma, cujas caracteristicas até parecem, a
primeira vista, nao se encaixarem no que foi teorizado.
No fundo reflecte-se aqui o eco do problema epistemolégico da
subsumpcio: em que medida.o individual é subsumptivel no
“universal? Em que medida uma rede conceptual estdtica é
aplicdvel a uma realidade contingente e mutavel 2 Em que

medida uma teoria pedagdgica enquadra o singular de uma
aula?
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A realidade, apesar de todos os esforgos teéricos para a captar
conceptualmente, acaba sempre por escapar-se entre as malhas
da rede; o real é sempre mais rico, diversificado e dindmico do
que as formalizag¢ées com as quais o queremos explicar
cientificamente.

Ha pois um espacgo, um intervalo, entre a prdtica concreta e a
teoria pedagdogica; de tal espago decorre que o acto pedagdgico,
em que se entrecruzam multiplas varidveis, ndo seja redutivel a
uma ciéncia da educagdo. E ainda bem que assim acontece,
pensamos noés. Esse espage ou intervalo remete para aquilo a
que dantes se chamava arte de ensinar, ou, mais
prosaicamente, remete para o bom senso do professor. Mas,
entendamo-nos, um bom senso cientificamente apoiado, um
bom senso mais esclarecido.

Ora é esta dimensdo de bom senso que nos parece atravessar e
embeber a teoria de BRUNER sobre o ensino. Repare-se, por
exemplo, nas quatro caracteristicas principais que, segundo ele,
deve possuir uma boa teoria do ensino. Qualquer professor, com
um minimo de experiéncia profissional, sabe que a
predisposic¢do, a estruturacgdo, a sequenciagdo e as punigdes e
recompensas sdo condig¢ées bdsicas para uma boa
aprendizagem. Mas quantas vezes as traduzimos na nossa
prdtica docente quotidiana? As metodologias ou as estratégias
que seleccionamos sdo compativeis com estas caracteristicas ou,
pelo contrdrio, sdo a sua negagd@o?

A eficdcia do ensino e o positivo rendimento escolar dos alunos
sdo critérios ultimos e decisivos a ter em conta em qualquer
opc¢do pedagdogica, julgamos que estes dois critérios exigem que
algumas das propostas teéricas de BRUNER sejam levadas @
prdtica. O espago ou intervalo, atrds referido, constitui uma
margem de liberdade de ac¢do, uma margem de criatividade
para o professor, permitindo-lhe adequar com maleabilidade a
proposta teérica de BRUNER a turma que estd a sua frente.
BRUNER defende que a natureza do conhecimento,
codificado e organizado, é um dos factores que contribui, ou
pode contribuir, para o aperfeicoamento do intelecto humano.
(The Relevance of Education). Este é um dos aspectos de maior
importdncia na situagao actual do nosso sistema educativo.

E porqué?

As correntes pedagogicas, a medida que vao surgindo e se vao
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divulgando, provocam movimentos pendulares que acentuam
ora um ora outro dos dois grandes pélos do ensino escolar: os
conteudos, por um lado, as atitudes e métodos, por outro.
Algumas correntes pedagégicas contempordneas, até por
necessidade polémica de se demarcarem das conce p¢des
tradicionais que hipervalorizaram os contetidos em detrimento
das atitudes, acentuaram o pélo das atitudes e métodos de
trabalho intelectual. Consequentemente o pélo dos conteudos
fot desvalorizado; ndo interessaria o que se ensinava, apenas
interessava o modo como se ensinava e aprendia.

O tempo, esse grande conselheiro que se encarrega de
estabelecer novos equilibrios, veio a provar que ndo era bem
assim. Certos conteudos como que exigem certos métodos e
certos conteudos fomentam mais certas atitudes que outros.
Numa fase de viragem do sistema educativo portugués — boa
ou md, ndo se trata agora de formularmos juizos sobre ela, a
Reforma Educativa est& ai — a questdo dos contetdos, e do
seu modo de organizagdo e de apresenta¢do, volta a colocar-se.
J. BRUNER lembra-nos que talvez o mais importante de uma
teoria resida na: «atitude que origina a respeito do uso da
mente» (2). Os conteudos teéricos criam aquilo a que chama de
configurac¢ées do universo. Sendo assim, o professor deve ter
presente que os conteudos disciplinares ndo s@o neutros no que
respeita as atitudes e métodos intelectuais. Os saberes
proporcionados pelas disciplinas que leccionamos geram efeitos
que estdo para além da mera assimilagdo desses saberes.

«As disciplinas [...] ndo s6 representam o conhecimento
codificado mas reflectem também modos de pensar, hdbitos
mentais, suposi¢des implicitas». (7).

Os Programas da Reforma Educativa vao exigir ao
professor que ele faca uma selec¢ao da informacgdo ajustada
aos objectivos.

Que critérios usar para uma adequada selec¢do de conteudos?
O trabalho de JOAQUIM ESCOLA, socorrendo-se de outras
referéncias teéricas para além de BRUNER, fornece preciosas
indicagdes a esse respeito, por exemplo ao reproduzir os cinco
critérios de KLLAFKI e os doze principios de RATHS.
Permitimo-nos acrescentar o guido de cinco questées sugerido
por GOWIN: a) quais sdo as perguntas-chave a que responde o
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conhecimento da disciplina em questdo; b) quais sd@o os conceitos-
chave; ¢} que métodos de investiga¢do utiliza para produzir
conhecimento; d) quais s@o as principais afirmagdes que formula
em resposta &s perguntas-chave; e) que juizos de valor faz intervir
().
J. ESCOLA aplica a uma unidade diddctica alguns dos principios
teéricos defendidos por BRUNER, mas adptando-os ao nivel
etdrio dos alunos e aos conteudos curriculares. A transposicdo faz
do professor um repetidor; pelo contrdrio, a adaptac&o exige
pessoalidade e criatividade.
Os procedimentos diddcticos constantes da planificagdo ndo tém
contudo como unica fonte teérica a teoriza¢do de BRUNER; outras
perspectivas e outros aulores sao igualmente invocados. Pensamos
que, também aqui, tal opgdo foi correcta. Uma unidade diddctica
poderd sair enriquecida se for organizada a partir de uma relativa
variedade de pontos de vista teéricos, desde que sejam
coerentemente integrados e harmoniosamente sintetizados.
A extensdo das unidades diddcticas e a quantidade dos respectivos
objectivos requerem variedade de procedimentos e, portanto, uma
certa polivaléncia pedagdgica. A teoria de BRUNER funcionou
como principal fio condutor organizador, mas os «detalhes»
diddcticos foram organizados através do recurso a referéncias
teéricas compativeis com as concep¢oes de BRUNER sobre o
ensino.
«Ensinar é um meio admirdvel para se aprender» proclama
BRUNER. Este trabalho de J. ESCOLA traduz uma pratica de
ensinar; é, por isso, também um meio de aprendermos.
Diligenciar para que o ensinar dos professores seja um modo
de os professores aprenderem uns com os outros é uma das
funcoes de O Professor e uma das suas razées de ser.,
Terd este DOSSIER contribuido para isso? Estamos convictos que
sim.

Alfredo Reis

NQOTAS:

(%) Estc trabal ho rcsulla de um ainvestigagao electuada no &mbito do Plano de Formacdo da Fac. de Letras de
Coimbra e realizada no nicles de estdgio de Filosolia da Escola Sccundéria Avelar firotero (Coimbra).

(® J. Bruncr, (1987) La importancia de la educatién, Barcclona, Paidés, p. 29.

(* J, Bruner, o. c.; p. 30.

(%) César Coll, (1987) Psicologia y curriculum, Barcelona, Laia, p. 75.
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A Teoria do Ensino em Bruner
aplicacao ao programa de filosofia

«Um corpo de conhecimentos, entesourados numa Universidade

e corporificados numa série de competentes volumes, é o resultado de intensa
actividade intelectual anterior. Instruir alguém nessa matéria ndo é levd-lo
a armazenar resultados na mente, é sim ensind-lo a participar do processo
que torna possivel a obteng¢do do conhecimento: ensinamos ndo para produzir
minusculas bibliotecas vivas, mas para fazer o estudante pensar. [...] para

si mesmo, considerar os assuntos como o faria um historiador, tomar parte
no processo de aquisi¢do de conhecimento. Saber é um processo ndo

um produto.»
Bruner

Introdugdo

Esta pequena reflexdo sobre Bruner,
tem como objectivo primordial num pri-
meiromomento destacar os elementos ful-
crais do seu pensamento, e num sr;undo
momento, tentar aplicd-los aos conteuidos
programadticos da disciplina de Filosofia,
isto €, planificar a passagem do Mito a
Razéo e a filosofia pré-socrética sob estas
directrizes.

Teoria do desenvolvimento
cognitivo

Um dos aspectos mais relevantes da
teoria de ensino de Bruner, é a defesa,
como condigdoprévia de uma teoria do de-
senvolvimento cognitivo, isto €, ndo pode-
remos em nenhuma circunstincia cons-
truir uma teoria de ensino, se antes nao
estudarmos e defimirmos as diferentes fases
de desenvolvimento cognitivo. O maior
risco de uma teoria do ensino que esquega
o desenvolvimento do aluno, € a promogéao
do insucesso escolar, com todas as conse-

quéncias que dai advém no autoconceito
escolar do aluno.

Bruner defende a existéncia de seis
pressupostos que sustentam a sua teoria.
O desenvolvimento intelectual caracteri-
za-se pela independéncia crescente da
resposta em relagdo a4 natureza imediata
do estimulo. () Ini-cialmente, o desenvol-
vimentodoindividuo mantémuma estrei-
ta relagcdo com os estimulos, isto €, com-
portamento e estimulo manifestam uma
clara dependéncia. Deste modo é possivel
prever as reacgdes do individuo. No pro-
cesso de desenvolvimento, progressiva-
mente, as reacgdes deste vao-se afastando
dos estimulos.

No segundo pressuposto, considera que
o desenvolvimento intelectual baseia-se
em observar eventos, num sistema de ar-
mazenamento que corresponde ao meio
ambiente. Hd ja uma organizagéo de toda
a informacéo recebida, isto €, ndo perma-
nece como algo passivo, nosentido de rece-
ber e guardar a informacéo. Este compor-
tamento permite a previsdo e extrapola-
¢d0. Paulatinamente, o individuo consti-
tui uma representacéo do universo.

Bruner defende, como terceiro pressu-




posto, que o desenvolvimento intelectual
entende uma capacidade crescente de afir-
mar, a si mesmo e aos outros, por palavras
ou simbolos, 0 que alguém fez ou fara.
Essa prestagdo de contas ou consciéncia
prépria possibilita a transigio de um
comportamento simplesmente ordenado
para o comportamento chamado légico (®).

No quarto pressuposto, o autor de-
fende que «o desenvolvimento intelectual
baseia-se na interacgdo sistemdtica e
contigente, entre professor e aluno, na
qual o professor, amplamente equipado
com técnicas anteriormente inventadas,
ensina a crianga» (®). Todo o desenvolvi-
mento cognitivo tem como necessidade
intrinseca a interac¢do professor-auluno,
isto é, vemos reafirmar com Bruner um
dado inquestiondvel, no dominio da peda-
gogia activa, e aceite por qualquer sduca-
dor: todo o ensino é uma relagio intersub-
jectiva, oudoutro modo, é uma interacgio.
Professor e aluno afirmam-se como dois
pélos activos no processo de ensino e de-
senvolvimento.

Ainda que a crianga nasg¢a no seio de
uma cultura e se encontre profundamente
enraizada na mesma, tal facto ndo exclui
para plano secunddrio o papel do educa-
dor, sejam eles os pais, professores, figu-
ras de identificagdo especial (herdis) ().
O papel destes tltimos é de uma impor-
tancia capital, ja que intervém na trans-
formagdo da cultura e numa hermenéutt-
ca da mesma.

O quinto pressuposto apresentado por
Bruner, sublinha um dos aspectos funda-
mentais de qualquer teoria de ensino, isto
é,sublinhao papel dalinguagem. Afirma:
«0 ensino é altamente facilitado por meio
dalinguagem que acaba sendo ndoapenas
um meio de comunicagdo mas o instru-
mento que o estudante pode usar para
ordenar o meio ambiente. A naturezada
linguagem e as suas fungées devem fazer
parte de qualquer teoria do desenvolvi-
mento congnitivo» ().

Deste modo, constatamos que a lin-
guagem possuinaopinidode Bruner,duas
grandesfungées: a fungdo de comunicagio
eafunc¢dode ordenagio do meio ambiente.

Por fim, no ultimo pressuposto, de-
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fende que «o desenvolvimento intelectual
é caracterizado pela crescente capacidade
para lidar com alternativas, simultanea-
mente, atender a vdrias sequéncias, ao
mesmo tempo, e distribuir tempo e aten-
¢do de maneira apropriada, a todas essas
demandas multiplas» (¢). Gradualmente o
individuo vai mergulhando num registo
mais complexo: opta entre vérias hipéteses,
consegue prestar atengdo a multiplos fac-
tores do meio ambiente. Deste modo, o
individuo vai tendo uma representagio
mais elaborada e mais abstracta. Refi-
ro-me a representagdo simbdlica atingida
na terceira fase de desenvolvimento.

Apds a apresentagdo destes seis pres-
supostos preliminares, estaremos prepa-
rados para penetrarmos nos trés estadios
de desenvolvimento em Bruner. Partindo
de algumas experiéncias, alids, aspecto a
que se refere com frequéncia, e ndo por
intermédio de dedugdes especulativas,
Bruner estabelece trés estddios de desen-
volvimento cognitive (7). A cada estadio
faz corresponder uma representa¢io do
mundo.

Bruner considera que no primeiro
estddio, que se desenvolve entre o nasci-
mento e os trés anos, a representagio da
realidade é feita pela acg¢do. Nicolau Ra-
poso afirma: «Representar o mundo, no
estddio das respostas motoras, vai consis-
tir, para a crianga, em tocar, manipular,
cortar, deslocar os objectos do seu meio»
().

O mesmo autor consideraainda que na
experiéncia quotidiana constatamos situa-
¢oes de aprendizagem em que o recurso a
representacdo icénica ou representagdo
simbdlicase revela desadequado. «Apren-
der a nadar, a fazer sky ou andar de
bicicleta exige uma demonstragdo em
termos de comportamento motor,
e ndo quaisquer ligdes ou observagido de
figuras» (9).

No segundo estddio, o estddio icénico,
recorre-se a representagio visual do mun-
do,istoé, recorre-se a «imagens esquema-
tizadoras» (summarizing images). Este
estddiodesenrola-seentre os trésanose os
nove ou dez anos. «O segundo sistema de
representagdo baseia-se na organizagio
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visual (ou de qualquer outro sentido] e no
uso de imagens sinépticas [...]. E comum
chamar--se a primeira forma de represen-
tagdo activa e a segunda icénica, esta regida,
fundamentalmente, por principios de
organizagio perceptiva e pelas transfor-
magdes econémicas dessa organizagdo, que
Attneave descreveu — técnicas de preen-
cher, completar, extrapolar» ().

E notéria a importancia que Bruner
atribui a este estddio, na medida em que,
pelo facto da nossa memdria visual ser
muito concreta e especifica, e as imagens
possuirem um estatuto auténomo, a re-
presentacdo icénica pode surgir como a
representagdo indicada para a transmis-
sdo de determinados con-tetdos. Se pen
sarmos na nossa sociedade, profundamente
marcada pela imagem, centrada sobre
modelos e légicas visuais, teremos que re-
conhecer com Bruner o topos que a repre-
sentagdo icénica ocupa quer no desenvol-
vimento cognitivo, quer numa teoria do
ensino. Contudo, Bruner salvaguarda o
papel do professor que em nenhuma cir-
cunstancia pode ser substituido. Os recur-
sosdidédcticos auxiliares, de que sdo exem-
plos os filmes, devem ser utilizados com
alguma moderagio, pois tendem a tornar
o aluno passivo (')

Por fim, podemos falar no terceiro
estddio designado por Bruner como sendo
o estadio, de representagdo simbdlica. E
sem duvida o sistema mais elaborado de
representagdo da realidade na medida em
que recorre a linguagem. Considera este
autor que hd uma actividade simbdlica
primitivaeinataque se vaiespecializando
porintermédio da aculturagdo. Esta capa-
cidadeinataconsisteemorganizar a expe-
riéncia em categorias dispostas de forma
hierdarquica. Nicolau Raposo afirma que
se verifica um desfazamento entre o dominio
sintdctico e o semantico, na actividade
linguistica. O individuo atinge a maturi-
dade muito mais rapidamente no plano
sintactico que no semantico, em que se
mantém infantil ('?). Apds termos visto os
trés estddios de desenvolvimento em Bru-
ner, surgem algumas semelhancas entre
estes e os de Jean Piaget. H4 semelhangas
entre o estddio activo em Bruner e o estadio
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sensdrio-motor em Piaget «bem como é
legitimo fazer coincidir, grosso modo, o
estadio iconico dos estddios pré-operatérios
e das respostas concretas. Por 1ltimo, ao
estddio simbdlico de Bruner corresponde
o das operagdes formais de Piaget» (**). E o
préprio Bruner que estabelece as analo-
gias com Piagetno capitulo 3 «O desenvol-
vimento intelectual»,da sua obra Proces-
so da Educagio ().

Sociedade e escola

Creio ser impossivel abordar o pensa-
mentode Bruner sem umareflexdoacerca
do binémio SOCIEDADE/ESCOLA. Bru-
ner na obra Uma Nova Teoria da Aprendi-
zagem, inicia o segundo capitulo, desig-
nando-o com o titulo «A educagdo como in-
vengdo social» ('%). Deste modo torna-se
perceptivel a conexdo entre a sociedade e
a escola, que € o lugar privilegiado», ou
pelo menos foi o topos preferencial para a
transmissdo de informacio. As necessida-
des sociais impdem as reformas e reestru-
turagdo no dominio da educagio. A direc-
¢do e os objectivos da educagdo de uma
geragdo ndo sdo perenes, nio servindo
assim, as geragdes seguintes, sobretudo se
atendermos as transformagdes constan-
tes que modificam a sociedade e o conheci-
mento.

Um maior conhecimento do homem
como espécie, um maior conhecimento da
natureza do crescimento mental do ho-
mem, um me-lhor entendimento do pro-
cesso da educagdo ({ruto de uma acentua-
da experimentagdo) e as mudangas so-
ciais, impeliram a uma redefinigdo dos
objectivos para a educagdo da nova gera-
¢do. Esquecer o caracter dinamico do
processo de aprendizagem é um erro que
conduzira a inadequagéo, ao insucesso es-
colar ou mesmo a deficiente integragdo do
aluno na sociedade.

Ressalta deste aspecto a urgéncia de
uma coordenagédo perfeita entre as neces-
sidades sociais e as «respostas» que a esco-
la pode e deve oferecer.

Bruner procura identificar, ao longo



de todo o processo evolutivo do homem, os
elementos constantes nesse mesmo pro-
cesso. Pergunta: «Como aferir a educagéo,
a luz dos conhecimentos recentes sobre o
homem como espécie? Comegarei pro-
pondo o que poderia ser meihor chamado
instrumentalismo evolutivo. O uso da men-
te pelo homem depende da sua capacidade
de criar e usar «ferramentas ou instru-
mentos» ou tecnologias que lhe permitam
exprimir ou amplificar as suas potenciali-
dades. A sua prépria evolugdo como espé-
cie confirma esse conceito» (*¢). O processo
de hominiza¢do demonstra que a utiliza-
¢do de «ferramentas» favorecera a sobre-
vivéncia daqueles que se haviam familia-
rizado com as mesmas, em detrimento dos
que faziam uso de recursos fisiolégicos
como é o caso das mandibulas, melhor
denti¢do, ou maior peso. Bruneresta cons-
ciente de que o uso de conceitos como
«ferramenta», «tecnologia», «instru-
mento» e a dependéncia do homem das
mesmas para a sua constitui¢do enquanto
homem, chocam e ferem sensibilidades;
contudo, ndo se priva de considerar a lin-
guagem como o exemplo ideal de uma
tecnologia poderosa, que permite comuni-
car, codificar a realidade, representar as-
suntos remotos ouimediatos, recorrendo e
respeitando regras convencionais.

O papel da familia enquanto primeiro
agente de socializag¢do vincula-se ao ensi-
nodestastécnicas. Alinguagem é umadas
técnicas ensinadas em casa pelos pais.

A consideragdo do desenvolvimento
ontogenético do homem leva-nos a consta-
tar que ndo se podem assinalar os objecti-
vos da educagdo se previamente ndo con-
hecermos o processo ontogenético. «<Em
primeiro lugar, afirma Bruner, temos que
o desenvolvimento mental ndo é um
crescimento gradual, se a associagdes ou
conexdes estimulo-reac¢do ou coisa pare-
cida; parece mais uma escada com de-
graus pronunciados, algo como uma
sucessdo de lances de subida e patamares.
Arrancos paraa frente que se ddo quando
determinadas aptidées comegam a mani-
festar-se. Tais aptiddes precisam amadu
recer — e ser alimentadas antes que
outras possam aparecer. A sequéncia de
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aparecimentos é, em muito, sujeita a imi-
tagdes. Mas esses arrancos — ou estagios-
-ou lances de degraus, ou 0 que quer que
seja ndo estdo, ao que parece, ligados a
idade; alguns ambientes podem retardar
ou mesmo paralisar a sequéncia, outros
fazem acelera-los. Fundamentalmente,
pode-se caracterizar tais sequéncias limi-
tadas como série de pré-requisitos» (7).

Ressalta daqui a atengdo que se deve
atribuir a familia, enquanto elemento fun-
damental para a compreensio do sucesso
ou insucesso escolar. Passa pela familia a
preparagdo de «ambientes» que favore-
¢am o desenvolvimento cognitivo da
crianga. E quase sempre no dominio lin-
guistico, e Bruner considera de grande
importancia a representagido simbdlica,
que se manifestam as consequéncias
nefastas de «<ambientes humanos deficien-
tes». Afirma Bruner: «Pesquisas com
animais demonstram que podem ser cau-
sadas deficiéncias irreversiveis em
mamiferos, ao priva-los de oportunidades
para desaflar suas nascentes aptiddes. Nos
ultimos anos ha estudos mostrando o efei-
to mutilatério de ambientes humanos
deficientes, bem como indicag¢des do con-
siderdvel sucesso das terapéuticas de
substitui¢do até mesmo no limiar da ado-
lescéncia. Os principais déficits apresen-
tados sdo linguisticos — no sentido lato
— 4 falta de oportunidade de tomar parte
em didlogo, parafrasear, de usar a lingua
como forma de pensamento. Pouco se sabe
sobre esses assuntos, excepto ser valido o
principio [ja antes referido] de que, a ndo
ser que algumas técnicas sejam domina-
das, ndo se podera atingir outras mais
elaboradas. E é 4 luz dessefactoque pode
ser entendida a diferenc¢a crescente de
inteligéncia, com a idade, entre grupos
culturalmente desfavorecidos, como os ne-
gros do interior do Sul, nos Estados Uni-
dos, e os brancos, culturalmente privile-
giados. Com o tempo, e mantendo-se o
erro, a diferenga aumentara a ponto de
chegar a ser irreversivel, em virtude do
sentimento de derrota» ().

A escola recebe o aluno com acentua-
das diferencgas, e a concepg¢do democratica
consignada na maior parte das constitui-
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¢oes de todo o mundo, de uma igualdade de
oportunidade frente 4 educagio, obriga-
-nos a repensar se se verifica ou ndo essa
igualdade de oportunidade ou antes uma
desigualdade de base. Estudos sobre o in-
sucesso, taxa de abandono do sistema antes
da conclusio da escolaridade obrigatdéria,
reflectem uma realidade assimétrica e dis-
paridades espdcio-sécio-culturais. Po-
deriamos questionar-nos com Bernstein:
Poderd a educagdo compensar a sociedade?
Toda esta problemadtica gira em torno do
binémio sociedade/escola. Cabe a escola
niao esquecer a proveniéncia do aluno,
nem partir do preconceito da igualdade
inicial quer no acesso, quer na permanén-
cia no sistema.

A familia fornece algumas das técni-
cas primitivas de manipulagio, de procu-
ra e de cuidados, contudo, € na escola que
o aluno vai procurar as técnicas e «ferra-
mentas» que ultrapassam as ensinadas na
familia. Quando surgem inovagdes quer
nas ferramentas (sentido lato) ou na
maneira de utilizd-las  «o sistema edu-
cacional € 0 inico meio de dessiminagdo —
agente unico de evolugio, se preferirem»
(19).

Frutodo grande desenvolvimento tec-
noldgico a escola ocupa um lugar cada vez
mais central na sociedade quer pelo seu
caracter de integragdo social, quer como
lugar de transmissio de conhecimentos.
O desenvolvimento tecnolégico obriga-nos
a repensr o que deve ser ensinado.

«Do que vimos sobre a evolugdo do
homem, a énfase principal na educagio
deveria ser posta em habilidades, como
as de manipulagdo, de ver e imaginar,
e nas operagdes simbdlicas, particular-
mente as mais ligadas as técnicas, que
as tornaram tdo poderosas na sua expres-
sdo humana (*®). O curriculo ndo deverd
esquecer o dominio de determinadas
técnicas que permitirdo dominar outras
técnicas ainda mais poderosas. A recom-
pensa reside na compreensio de domi-
nios mais simples.

Bruner cré que se deve desenvolver
uma metalinguagem que permita
compreender a continuidade na trans-
formagdo. O autor vé na matemadtica a
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metalinguagem mais geral até agora
criada.

E, no fundo, o assumir do paradigma
da modernidade, isto é, um paradigma
que aceita a metdfora galilaica do livro
da natureza escrito em caracteres mate-
madticos, como modelo que garante o esta-
tuto de cientificidade e permite o progres-
so. Bruner estd impregnado de um certo
positivismo, no sen-tido em que procura
transpor para o dominio das ciéncias
humanas o modelo das ciéncias naturais.
Estaideia ésuficientemente clarana afir-
magcido do autor que acredita que cabe a
escola desenvolver uma metalinguagem
«que fornecesse as formas e estruturas
que permitem compreender as regulari-
dade da natureza. Vejo-me forgado a con-
cluir que a nossa sobrevivéncia poder4 de-
pender um dia de conseguir uma lingua-
gem matemadtica para apreender o que de
continuo cumulativo sob a aparéncia sur-
preendente das modificagdes» (*').

Creio que o mérito de Bruner reside na
defesa do papel nuclear ocupado pela lin-
guagem e ainda na responsabilizagdo da
escola no desenvolvimento da mesma. Con-
tudo, penso que este autor possui uma
concepg¢do muito restrita de linguagem,
sobretudo, ao considerd-la como tecnolo-
gia, isto é, como um «instrumento» ou «fer-
ramentas.

Teoria da aprendizagem

Como anteriormente ficou dito, nido é
possivel estabelecer as bases seguras para
uma teoria da aprendizagem, se previa-
mente nido se estudar as condigdes que
possibilitam a mesma. N&o fara sentido,
respeitando a concepgdo de Bruner, pre-
tender apresentar uma teoria da aprendi-
zagem sem a condigdo prévia de uma teo-
ria do desenvolvimento cognitivo que a
sustente. Esta teoria seria prescritiva e
normativa (??), mantendo uma neutrali-
dade quanto aos fins, mas subli-nhando os
meios.

Considera Bruner que sio quatro as
caracteristicas fundamentais de uma teo-
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Esta HISTORIA DO MUNDO num Mapa de Parede de 3 metros
de comprimento é uma viagem constante através dos tempos

e a volta do mundo. Uma viagem da Suméria a Guerra do Golfo,
das primeciras viagens marifimas ao primeiro homem na Lua,

dos pictogramas aos computadores, de desaparecidas civilizagoes
aos finais do nosso século.
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Prego: 3900300
Assinantes de o professor: 3 120500 (*)

Sessenta séculos de historia em 10 painéis

magnificamente coloridos, de 30.5 x 44 cm cada um.

Bandas proprias para Factos Mundiais / Viagens e Comércio /

/ Ciéncia e Invencdes /Arte e Religiao / Datas «Iniciais», cada uma da sua cor.
Os Factos Mundiais dividem-se em bandas também de cores diferentes

para As Américas / Europa / Médio Oriente /

/ India / Asia / China / Africa / Australisia.

Mais de 1000 datas importantes e 300 ilustragoes a cores, além de um glossario.
Contém todas as datas importantes da Hist6ria de Portugal.

Pode ler-se horizontalmente, seguindo o desenrolar de cada banda,

e verticalmente, vendo o que aconteceu ao mesmo tempo em todo o mundo.

Pode desdobrar-se ou folhear-se.

Atraente, rigoroso e inovador, € o mapa ideal da Histéria de todo o mundo,
especialmente para escolas e estudantes {(mas n3o so).
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(*) Pedidos a Redacgio de o professor - Rua de S. Bemardo,14 - 1 200 LISBOA
com cheque a ordem de Editorial Caminho, S.A.
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ria de ensino: Predisposi¢do; Estrutu-
ra¢ao; Sequéncia; Recompensase pu-
nicées.

Predisposi¢ao

Bruner recorre ao conceito de «predis-
posig¢do» para caracterizar a situagdo em
que se obtém, por parte doaluno, uma pre-
disposigdo para a aprendizagem. Pretende-
se «despertar na crianga a vontade de
aprender»(**). Sabemos, por estudos feitos
sobretudo no dominio da Sociologia da
Educagéo, noseguimento dos trabalhos de
Bernstein, Torsten Hussen, M. Lobrot,
que no ponto de partida, por muito que se
institua a igualdade nos cédigos ou na
declaragdo dos Direitos Universais, ndo
h4 efectivamente uma democraticidade
no acesso a educagdo. A crianga acusa na
escola, o ambiente sociocultural a que
pertence e acentua durante o processo es-
colar o abismo cavado entre grupos socio
culturais diferentes. Estes varios factores
surgem imbricados e constantemente pres-
supostos no conceito de «predisposi¢do para
a aprendizagem» (*), isto é, sdo factores
culturais, motivacionais ou mesmo
pessoais que condicionam a predisposigdo
para a aprendizagem. A proépria escola,
enquanto instituigdo, privilegia determi-
nadas camadas sociais e destas aceita,
institui e promove como linguagem-pa-
drio, aquela que mais se afasta da lingua-
gem das camadas socioculturais inferio-
res. Se em Bruner ndo encontramos uma
reflexdoque patenteieas discrepiancias no
seio de cada sociedade, tal como faz B.
Bernstein ou Torsten Hussen, pelo menos
revelaasdiscrepanciasaoniveldas vérias
culturas ao afirmar que «algumas tradi-
¢bes culturais sdo estatisticamente de maior
eficiéncia na produgdo de cientistas, ho-
mens de letras e artistas. [...] Uma teoria
da aprendizagem porém deverd tratar como
melhor utilizar determinado contexto cul-
tural para chegar a determinados objecti-
vos do ensino» (?*). Podemos concluir que
para alguns ambientes sociais favorecem
a predisposi¢do para a aprendizagem,
cabendo ao professor despoletar um «com-
portamento de pesquisa» nos alunos. Sio
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colocados alguns problemas aos alunos,
isto é, formulam-se questdes que visam
provocar no aluno o «comportamento de
pesquisa», AfirmaBruner: <H4atrés aspec-
tos para a exploragio de alternativasrela-
cionados todos com o controle de compor-
tamento de pesquisa, que podem ser
descritos, emresumo, como activagdo, ma-
nutengdo e direc¢do — o que equivale a
dizer que a exploragdo de alternativas
necessita de algo que a faga ter inicio, algo
que a mantenha em acgdo e alguma coisa
para evitar que se perca, ao acaso» (*). S6
se conseguird activar a exploragdo de al-
ternativas, criar curiosidade, se a tarefa
apresentada revelar um «nivel 6ptimo de
incerteza» (*). Apés a activagdo da explo-
ragdo de alternativas, importa a sua «ma-
nutengdo», isto é, o aluno terd que ter a
seguranga, de que os beneficios das alter-
nativas exploradasultrapassam os riscos.
Por fim surge a direcgdo; o aluno tem que
estar consciente da meta para que se di-
rige e dos objectivos implicados. «Dar di-
rec¢do consciente a exploragdo baseia-se
em duas consideragées interdependentes:
o sentido da meta de umatarefa e o conhe-
cimento da importancia de verificar as
alternativas para atingir tal meta. Para
dar direcg¢do a exploragdo, em resumo, o
objectivo da tarefa precisa ser conhecido,
com alguma aproximagdo e a verificagdo
das alternativas deverd sempre informar
a posigdo com referéncia ao referido objec-
tivons (%).

Estrutura

«Captar a estrutura da matéria em
estudo é compreendé-la de modo que per-
mitarelacionar, de maneira significativa,
muitas outras coisas com ela. A prender
estrutura, em suma, é aprender como as
coisas se relacionam.» Bruner, «O Pro-
cesso da Educagdo», p. 1.

A estrutura é uma nogdo central na
teoria de ensino, na medida em que a
maior ou menor facilidade de compreen-
der os conhecimentos depende da estru-
tura «e do seu poder de simplificar as in-
formagdes, de criar novas predisposigées e
de aumentar a manuseabilidade de um




conjunto de conhecimentos, dever sempre
serrelativaaoadiantamento e as aptiddes
do estudante» (*°). Bruner defende o prin-
cipio de que a estrutura de qualquer
conhecimento, ligada 4 habilidade do es-
tudante para dominar o assunto, est4 inti-
mamente ligada a trés aspectos que passo
a enunciar: forma de representagio, eco-
nomia e poténcia.

Quando Bruner se refere a represen-
tagdo, torna-se evidente a relagio aos sis-
temas de representagdo (representagio
activa, icénica e simbélica) (¢°). Os trés sis-
temas de representagdo marcam fases de
desenvolvimento cognitivo diferentes, ade-
quando-se melhor,cada umdeies,a um co-
nhecimento especifico.

A estrutura liga-se ao conceito de eco-
nomia da representagio que mantém la-
¢os estreitos com a poténcia. Afirma Bru-
ner que «a economia na representagio de
um dominio de conhecimentos relaciona-
se com a quantidade de informagéo a ser
conservada na mente e a ser processada
para permitir compreensio. Quantos mais
dados se tem que armazenar para enten-
der alguma coisa, ou enfrentar um proble-
ma, mais passos sucessivos hd que tomar
para processar os dados até chegar a uma
conclusdo e menor serd a sua economia,
[...] A economia, como logo veremos, varia
com a forma de representagio, mas é tam-
bém func¢do da ordem em que a matéria é
apresentada, ou da maneira como é estu-
dada» (*').

O terceiro conceito que Bruner apre-
senta é o conceito de «poténcia» que é visto
como a capacidade do aluno para relacio-
nar assuntos aparentemente distintos.
Referenciando as taxonomias de Bloom,
estariam no dominiode aplicagdo, ou para
utilizar a terminologia de Bruner «a trans-
feréncia» (*?). No primeiro capitulo do
Processo de Educag¢do, Bruner dedica
especial atengdo 4 questdo da estrutura,
salientando quatro aspectos que justifi-
camo ensinoda estruturafundamentalda
matéria em estudo (**). Defendendo que
«ocurriculode umadadamatériadeveser
determinado pela compreensio mais fun-
damental que se possa atingir, a respeito
dos principios basicos que ddo estrutura a
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essamatéria. Ensinar tépicos ou habilida-
des especificas, sem tornar claro o seu
contexto na estrutura fundamental mais
ampla de um dado campo de conhecimen-
to, é antieconémico em vérios e profundos
sentidos. Em primeiro lugar, esse ensino
torna excessivamente dificil ao aluno
generalizar, a partir do que aprendeu,
para o que vai encontrar depois. Em se-
gundolugar,a aprendizagem que nio con-
seguiu captar os principios gerais é mal
recompensada em termos de estimulo
intelectual. O melhor meio de
despertar interesse por um assunto é tor-
nar valioso o seu conhecimento, isto €,
tornar o conhecimento adquirido utilizavel
na mente de quem o adquiriu, em situa-
¢Oes apds aquela em que a aprendizagem
ocorreu. Terceiro, o conhecimento adqui-
rido por alguém, sem suficiente estrutura
a que se ligue, é um conhecimento fadado
ao esquecimento. Um conjunto desconexo
de factos ndo tem sendo uma vida extre-
mamente curta em nossa memodria. Orga-
nizar os factos em termos de principios e
ideias, a partir dos quais possam ser infe-
ridos, é o0 inico meio conhecido de reduzir
a alta propor¢do de perda de memdria
humana» (3).

Sequéncia

O terceirto ponto da teoria ensino subli-
nha a importancia da sequéncia mais efi-
ciente para se apresentar as matérias. Na
sequéncia transparece a légica subjacente
aos conteudos a ensinar. «Consiste a ins-
trugdo em conduzir o estudante ao longo
de uma sequéncia de proposigées e confir-
magées, de um problema ou conjunto de
conhecimentos,que aumentam asuaapti-
dio para compreender, transformar e
transferir o assunto em estudo. Em resu-
mo, a sequéncia em que um aluno recebe a
matéria de um campo de conhecimentos
influi na possibilidade de compreensio»
(*®). Se o desenvolvimento intelectual res-
peita os sistemas de representagio, isto €,
de uma representagdo activa do mundo,
passando para a representagdo icénica, a
fim de atingir a representagdo simbdlica,
a sequéncia poderd niofazer-senamesma
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direcgdo «pois quando o aluno tem um sis-
tema simbdlico bem desenvolvido, pode-se
saltar os dois primeiros estddios — embo-
ra haja o risco das transformagdes
simbdlicas ndo conseguiremlevar o aluno
ao objectivo na resolugdo de um problema
edefaltarema ele asimagens necessédrias
para retroceder» (%¢).

Nao pode esquecer que em cada se-
quéncia os principios de «activagio», «<ma-
nuteng¢ido» e «meta» devem estar presen-
tes,de modo a haverumnivel 6ptimodein-
certeza que criando tensdo conduz ao com-
portamento de pesquisa e resolugdo de
problemas. Bruner sublinha a dificuldade
de julgar quais sdo as sequéncias 6ptimas
sendo se considerar e estipular os critérios
«Uma classificacdo desses critérios deve-
ria incluir, ao menos, a velocidade de apren-
dizagem, a resisténcia ao esquecimento, a
transferéncia a outras instancias do as-
sunto aprendido e a forma de representa-
¢do sob a qual deverd ser 0o mesmo expres-
sado; sua economia [com relagdo as ten-
sées cognitivas impostas] e eficdcia [em
termos de forga criadora de novas hipéteses
e combinagdesl (¥).

Recompensas e puni¢ies

A 1ultima questdo considerada por
Bruner na sua teoria de ensino, a forma e
distribuig¢do de reforgo estd intimamente
conectada com os trés pontos anteriores.

O reforgo acompanha todo o processo
de aprendizagem, ligando-se ao espago e
tempo em que o aluno toma conhecimento
dos resultados. A eficiéncia da informagao
correctiva depende pois do local e do tem-
po em que a receba. <O conhecimento dos
resultados deverd ser dado a alguém no
momento exacto de uma resolugio de pro-
blemas, quando estd comparando osresul-
tados da sua tentativa com o critério que
ele procura satisfazer. Se dado antes, nio
sera entendido ou serd apenas uma carga
adicional na memdria imediata. Se dado
depois, podera ser tarde demais para orien-
tar na escolha de nova hipétese outentati-
va. Mas, para ser util, ndo deveré o co-
nhecimento dos resultados limitar-se a
informar se determinada ac¢do estd ou
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nao conduzindo-o através de uma hierar-
quia de metas a atingir» (%),

Sepode parecer que Bruner subordina
o aluno ao professor ao chamar asio papel
correctivo e a informagdo sobre o conheci-
mento dos resultados da aprendizagem,
rapidamente nos apercebemos do contrario.
O regime de correc¢do nio pretende tor-
nar o aluno «eternamente» dependente do
professor, mas antes autonomizd-lo gra-
dualmente, na medida em que se consi-
dera a «instrugdo como num estado
provisério que tem por objectivo tornar o
estudante um solucionador de problemas;
auto-suficiente. Qualquer regime de cor-
recgdo arrisca a tornar o aluno permanen-
temente dependente da correcgdo do pro-
fessor; a este cabe corrigir de maneira a
tornar futuramente possivel ao aluno as-
sumir, ele préprio, a fung¢do correctiva»
(*). O grande objectivo no processo de
aprendizagem € atingir-se um limiar em
que o professor prescinde das «punigées
extrinsecas» (elogios feitos ao grupo) em
prol das «recompensas intrinsecas» que
resultam da capacidade de solugdo de um
problema complexo» (*?). O simples facto
do estudante tomar consciéncia do poder
cumulativo do estudo, isto €, que aquilo
que aprendeu lhe permite atingir outros
conhecimentos, € altamente compensatdrio
como atestam experiéncias pedagogicas
realizadas na década de 60. Em ultima
andlise poder-se-ia concluir que a teoria
de ensino de Bruner tem como grande
objectivo a progressiva autonomizacio do
aluno face ao professor.

O papel do professor

«Ensinar é um meio admirdvel
para se aprender.»
J. Bruner

Talvez nos devamos interrogar, com
Bruner, acerca do papel do professor na
sua teoria de ensino. No entanto, néo se
podera abordar a questdo sem se relacio-
nar a mesma com a problematica dos



recursos didédcticos auxiliares. «<Uma dis-
cussio sobre recursos diddcticos auxilia-
res pode parecer um contexto inadequado
paraadiscussio sobre o papel doprofessor
noensino. Porém, apesar de tudo, o profes-
sor constitui o principal “recurso” no pro-
cesso de ensino comoé praticado nanossas
escolas. Que se podera dizer do papel do
professor no ensino?» (). O professor
assume um papel destacado no processo
de ensino. Nos métodos tradicionais, este
acentua bastante mais o seu papel de trans-
missio ilustragdo, defini¢do, analise, sintese
e interrogacgdo (pedagédgica, retérica ou de
controle). Nas novas correntes da pedago-
gia este deixa ser um simples transmissor
de saberes e 0 aluno um mero espectador,
receptdculo vazio, a ser preenchido com
conhecimentos (o professor visto como oleiro
e 0 aluno como o barro informe a ser mol-
dado). A metédfora que nos ajuda a pensar
o papel doprofessor serd antes a do jardi-
neiro. Professor e aluno assumem um papel
activo no processo da educag¢do. H4 uma
descentragdo do professor e simultanea-
mente o assumir do papel activo por parte
do aluno. Centrando-se na «estimulagio
do pensamento activo» (2), 0 método da
descoberta, ou melhor, o seu emprego,
constitui umadas mais fecundas implica-
¢0es pedagdgicas decorrentes da teoria de
Bruner. Permitindo o <aumento da capa-
cidade intelectual (o] deslocamento das
recompensas extrinsecas [a] aprendiza-
gem da heuristica da descoberta e [0] auxilio
para conservar a memdria (**),o métododa
descoberta permitirda uma maior inter-
vengdodoalunono processode aprendiza-
gem, assim como lhe conferird maior con-
flanga nos resultados da sua aprendiza-
gem» (#). Tal como defendi anteriormente,
o professor visa auxiliar o aluno, mas nao
pretende, ao assumir a autoridade insti-
tucional, provocar no aluno a demissio no
uso da razdo, ou ainda a subordinagio ou
aceitagdo cega. O profiessor tem como fungio
central proceder # planificagdo curricu-
lar, de modo a criar a predisposi¢do para
aprender, de apresentagdo dos conteidos
de modo estruturado, optimizando as se-
quéncias ao longo do processo de ensino
aprendizagem. E extremamente dificil criar
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no individuo a predisposi¢do paraa apren-
dizagem ou, dito de outro modo mas res-
peitando ainda a linguagem de Bruner,
motivar o aluno. Este autor defende com
algumainsisténcia o método da descober-
ta como forma privilegiada demotivagaoe
impulso de exploragido de alternativas.
Escreve Bruner: «Muito se tem escrito
sobre o papel da recompensa e do castigo
na aprendizagem, porém realmente mui-
to pouco sobre o papel do interesse e da
curiosidade e sobre o atractivo da desco-
berta. Se é nossa intengio, como professo-
res, habituar a crianga a episddios cada
vez mais prolongados de aprendizagem,
pode bem ser que devamos dar mais en-
fase, na elaboragdo pormenorizada dos
curriculos, as recompesas intrinsecas, sob
a forma de estimulos 4 compreenséio e a
tomada de consciéncia. Uma das manei-
ras menos controversas de conduzir um
aluno através de uma unidade ou matéria
dificil é desafid-lo com a oportunidade de
exercitar todas as suas forgas, de modo a
que possa descobrir o prazer que hd em
funcionar plena e eficientemente. Os bons
professores conhecem a forga desse atrac-
tivo. Os alunos devemsaber o que é sentir-
se inteiramente absovido por um proble-
ma. Poucas vezes experimentam esse
sentimento na escola. Se se conseguir
absorvé-los bastante em classe, alguns
alunos serdo capazes detranspdr esse sen-
timento para o trabalho que realizam so-
zinhos» (#9).

Hoje em dia, a desmotivagdo surge
ameagando constantemente o ensino. O
aluno recebe solicitagdes varias que o des-
viam com maior facilidade da escola. O
grande desafio é tornar a escola aliciante,
um espago de prazer, recuperando o senti-
do etimolégico da palavra escola, quer no
grego [SKOLE], querdolatim [schola, ael.
A escola é um todo; contudo, é a sala de
aula o espago onde o aluno permanece a
maior parte do tempo. Esquecendo, para
ja, a auséncia completa de uma adequada
arquitectura escolar (G. Mialaret), o pro-
blema passa mais pelo desempenho
did4ctico do professor, e pelos recursos
didéacticos auxiliares. «Alguns destinam-
se aapresentar ao aluno o tipode material

0 professor m




E o professot

quendo estaria ao seu dispor na experién-
cia escolar comum. Filmes, televisdo,
microfotografia, slides, gravagdes sonoras
e coisas andlogas encontram-se entre os
dispositivos comumrmente utilizados nesse
trabalho. Também os livros podem desem-
penhar esse papel. [...] Chamamos-lhes
dispositivos de experiéncia vicaria» ().
Bruner apresenta um segundo tipo de
recursos diddcticos auxiliares que tém por
fun¢ioajudar o aluno acaptar a estrutura
subjacente de um fenémeno, de que é exem-
plo 0 modelo idealizado do aparelho respi-
ratério (*7), sendo todos estes dispositivos
designados por «dispositivos modelo». O
autor aponta também os «dispositivosdra-
matizados» ligados aosanteriores, que po-
diam ser o romance histérico, que respeite
o assunto estudado, o filme, 0 documentério,
etc. Por fim, o autor apresenta os «disposi-
tivos automatizantes» (*8) que seriam as
mdquinas de ensinar. Constatamos, no
Processode Educagiao,de Bruner,uma va-
lorizagdo muito grande do ensino progra-
mado, 0 que ndo é de espantar, jd que
Bruner encontra neste aspectos que tam-
bém ele defende como a importancia das
sequéncias, exercicios, o caracter pro-
gressivo da aprendizagem, as alternati-
vas e a correcgdo imediata (feedback) en-
tre outros. Creio que o autor exagera quando
afirma que «a arte de programar a maquina
é, naturalmente, uma extensdo da arte de
ensinar» (*). Apesar da valorizagdo das
madquinas de ensinar e do ensino progra-
mado, o perigo da substitui¢do do profes-
sor pela mdquina ou a desumanizagio da
aprendizagem é rejeitada por Bruner ().
Penso que o autor deve ser valorizado
pelas conclusées a que chega e que passoa
indicar: O uso excessivo de recursos
dramadticos adicionais ou outros é nocivo;
perigodereduzir o aluno ao papel de mero
espectador. Este 1ltimo é absolutamente
contrdrio aos pressupostos da sua concep-
¢do que postula a necessidade de mterac-
cdo (sistematica ou contingente) entre o
professor e 0 aluno para o desenvolvimen-
to cognitivo do ultimo. «Os dispositivos
nio podem, por si sés, impdr o seu objecti-
vo ou propésito». O entusiasmo desenfrea-
do por recursos audiovisuais ou por

maquinas de ensinar, como panaceias, des-
cuida a importancia suprema do que se
tenta realizar. Um perpétuo festival dos
melhores filmes educativos do mundo,
desligado de outras técnicas de ensino,
produziria apenaspassividade dos alunos
pregados em suas carteiras. Limitar a
instrug¢do a uma dieta rigorosa de exposi-
¢do em classe, apoiada apenas pelos com-
péndios tradicionais e mediocres, pode tor-
nar cansativos, para o aluno, assuntos
plenos de vida. Os objectivos de um curriculo
e os meios balanceados de atingi-los
devem ser o que nos orienta (*').

O professor é um comunicador de co-
nhecimentos (%), um modelo de competén-
cia, «simbolo pessoal do processo educati-
vo, figura com a qual os alunos podem
identificar-see comparar-se. Quem nio se
recorda do impacto causado por um deter-
minado professor — um entusiasta, um
devoto de um ponto de vista, um discipli-
nador cujo ardor provinha da paixdo por
um assunto, uma mentalidade divertida,
porém séria? (%).

Em conclusdo poderemos dizer que no
pensamento de Bruner se destacam al-
guns elementos que nos obrigam a repen-
sar a actividade docente. Este ultimo ponto,
desta pequena investigagdo, mostra a ac-
tualidade e pertinéncia da teoria de ensi-
no do autor, remetendo-nos para o dominio
experimenta, isto é, reenvia-nos para uma
experiéncia pedagdgica que consiste em
aplicar a teoria de Bruner a planificagio
que sesegue e constituiasegunda partedo
trabalho

Aspectos gerais
da pianificagao

Se tivermos em conta o «esbogo curri-
cular», nos seus quatro capitulos centrais
(que ensinar? quando ensinar? com que
meios ensinar? que, como e quando ava-
liar?) confrontamo-nos com a dificuldade
de estabelecer respostas absolutas,ja que
estas estardo sempre em fungio de crité-




rios previamente seleccionados. A tarefa
do «esbogo curricular» consiste numa
andlise, clarificagdo, identificagdo e for-
mulagdo das «intengdes educativas»
(Hameline),quepresidemao projecto edu-
cativo. «<Hameline[1979, p. p. 54] propés a
expressdo “intengdes educativas” para
designar “os enunciados mais ou menos
explicitos dos efeitos esperados num prazo
mais oumenos longo e com mais ou menos
certeza pelos educadores, alunos e planifi-
cadores e responsdveis educativos, sem
esquecer a sociedade em que tem lugar o
processo educativo.”» (%),

Num primeiro momento procede-se ao
inventdrio e selec¢do das intengdes pos-
siveis, comtemplando os aspectos do cres-
cimento pessoal do aluno que se pretende
desenvolver através da educagdo. Num
segundo momento pretende-se formular,
com alguma concregdo, essas mesmas in-
tengdes a fim de guiar e planificar a acgéo
pedagégica de modo ttil. Num terceiro
momento impde-se a sua organiza¢do e
sequéncia¢do temporal. Por fim, deve
prever-se a avaliagdo de modo a retirar
ilagGes necessdrias que nos permitam sa-
ber se a acgdo pedagdgica responde ade-
quadamente as intengdes perseguidas.

Romiszowski (1981) defende que asin-
tengdes educativas se podem referir, inde-
pendentemente do grau de concregdo com
quese enunciem, aos resultados da apren-
dizagem que se espera obter, aos contetdos
sobre os quais versa a aprendizagem, ou
as actividades de aprendizagem. Ainda
que estes trés elementos [input (contetidos
de ensino), out put (resultados de ensino) e
[actividades] estejam sempre presentes
nas actividades escolares de ensino-apren-
dizagem, a importancia que se concede a
cadaumdd lugar a trés vias de acessodis-
tintas na concregdo das intengdes educati-
vas.

Via de acesso pelos resultados
esperados

Segundo esta via, as actividades con-
cretas do ensino-aprendizagem, assim como
os conteddos particulares, elegem-se em
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fungdo dos resultados esperados, que séo
os elementos norteadores da planificagao
(5%). «Nos anos 50 temlugar uma confluén-
cia historicamente importante entre a ideia
de precisar as inteng¢des educativas a par-
tir dosresultados esperados da aprendiza-
gem — ideia jd presente nas formulagées
utilitaristasda educagio desde o principio
do século — e a explicagdo comportamen-
tal do mesmo, que identifica de facto apren-
dizagem com mudanga de execugdo com-
portamental, prescindindo dos processos
cognitivos encobertos, e insiste na neces-
sidade de definir operacionalmente a exe-
cugdo comportamental para poder medir a
aprendizagem» (*¢). O modo de precisar as
intengdes educativas mediante objectivos
de execugdo, visa enunciar as mudangas
que poderido observar-se na conduta dos
alunos no términus do processo educativo.
A maior critica aos objectivos de execugdo
refere-se dinterpretagdocomportamental
da aprendizagem, o que ndo implica a
recusa da via de acesso pelos resultados
esperados da aprendizagem.

Com a entrada em crise, na década de
60, da psicologia comportamental, a viade
acesso na concregao dos objectivos educa-
tivos pelos resultados esperados associa-
se a uma interpretagdo cognitiva da apren-
dizagem, socorrendo-se dos <«objectivos
cognitivos». Segundo César Coll, a dife-
renga entre estes uitimos objectivos e os
objectivos de execugdo é que as aprendiza-
gens esperadas definem-se em termos de
habilidades ou destrezas cognitivas mais
importantes na aprendizagem, indepen-
dentes dos contetidos e susceptiveis de
aplicagdonas mais variadas situagées (*?).
Ora, e ainda segundo este autor, «alguns
dos trabalhos de Bruner exemplificam esta
confluénciada via de acesso pelos resulta-
dos com a interpretagdo cognitiva da apren-
dizagem. Na opinido deste autor [Bruner,
19661, os efeitos desejdveis da educagéo
escolar ndo devem referir-se tanto a aqui-
sigdode itens especificosdoconhecimento,
ou a aquisi¢do de determinadas pautas de
comportamento, como a aquisigdo de des-
trezas cognitivas que possam generalizar-
se e aplicar-se a uma ampla gama de
situagdes. O aluno deve ser ensinado de
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tal maneira que possa continuar apren-
dendo no futuro por si s6. Segundo Bru-
ner, algumasdestasdestrezassio: acapa-
cidade de identificar a informacgio rele-
vante paraum problemadado, para inter-
pretd-la, para clarificd-la de ferma util,
para buscar relagées entre a informagio
nova e a informacgdo adquirida previa-
mente, etc. Acrescentemos ainda que, a
partir da consideragéo de como os alunos
adquirem tais destrezas, Bruner propde
eleger os con-teddos de ensino, eshogar as
actividades de aprendizagem e avaliar os
resultados» (5%).

No entanto, a proposta de Bruner le-
vanta algumas dificuldades quando se
procura caracterizar as intengdes educa-
tivas. Em primeiro lugar, ndo dispomos de
uma taxonomia de destrezas cognitivas
suficientemente rica e precisa que possa
ser utilizada como fonte dos objectivos
cognitivos, 0 que tem como consequéncia o
aparecimento dos objectivos cognitivos,
nos curricula, num nivel de generalidade
excessivo. A forma de superar esta dificul-
dade seria o «referir a contetidos particu-
lares, as destrezas cognitivas que contem-
plam os objectivos» (*°). Sera mais nesta
via que a planificagdoelaborada se desen-
volverd, na medida em que a escolha das
actividades e das destrezas cognitivas a
desenvolver nido pode ser desvinculada
dos contetdos programdticos apresenta-
dos pelo Ministério da Educacéo.

A via de acesso pelos contetdos

Esta viasupdeque asintengdes educa-
tivas se concretizam a partir de uma anilise
dos possiveis contetidos de ensino [maté-
rias concretas, os conhecimentos com que
seentraem contacto directo com os alunos
(Peterssen, 1976)), considerando aqueles
que possuem um maior valor formativo.
Até aos anos 50, esta via surgiu como al-
ternativa naconcregio das intengdes edu-
cativas, até ser acusada de reflectir uma
concepg¢do culturista do ensino associada
4 educagédo tradicional.

Klafki usa o conceito de «encontro»
paracaracterizar arelagdoentreoalunoe
o conteuddo, e propde cinco critérios para
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proceder a andlise e selecgdo dos contei-
dos de modo a assegurar uma interacgio
(alunos-conteido) formativa: «A impor-
tancia provavel do conteddo atendendo a
sua representatividade e exemplaridade;
a sua importancia na vida actual dos alu-
nos; a importancia que provavelmente
tendera ou dever4 ter na vida futura dos
alunos; a sua estrutura material e signi-
ficativa; o seu grau de adequagdo ao nivel
de compreensio dos alunos» (%).

As propostas de Schwab e Phenix de-
fendem esta via de acesso, contudo ndo
estdo isentasdecriticas. A maior fraqueza
reside na identificagdo entre estrutura
epistémica e estrutura légica. «A maior
critica que pode fazer-se & postura de
Schwab e Phenix e, em geral, do enfoque
racionalista do curriculo, e que identifi-
cam de forma abusiva e incorrecta — ao
menos, a partir da perspectiva constructi-
vista da aprendizagem escolar que €é a
nossa — a estrutura légica dos contetdos
de ensino com a sua estrutura psicolé-
gica» ('),

A via de acesso pelas actividades de
aprendizongem

Esta via de acesso € o que caracteriza
os «curriculos abertos», segundo a desig-
nagdo de Brugelmann. Considera-se que
as actividades possuem um valor educa-
tivo intrinseco independente do contetdo
correcto. Ao planificar impée-se uma iden-
tificacdo das actividades com maior valor
educativointrinseco, favorecendo a parti-
cipagdo dos alunos. E Eisner, em 1969,
quem pela primeira vez apresentou esta
alternativa, vindo a reformul4-la poste-
riormente em 1974 e 1979.

O autor distingue os «<objectivos deins-
trugdo» (objectivos de execugdo)dos objec-
tivos expressivos (expressive objectives),
criticando os primeiros por estarem fixa-
dos de tal forma que impossibilitam varia-
¢Ges, e ndo considerarem as caracteristicas
individuais do aluno, conduzindo a uma
educagdo esteriotipada. Ao passo que
«0s objectivos expressivos, ao contrério,
néo especificam a conduta terminal que o
alunodeveternasactividades de aprendi-




zagem. Um objectivo expressivo descreve
melhor uma situagdo de aprendizagem,
identifica uma actividade em que se en-
contra emerso 0 aluno ou um problema
com que ele vai ser confrontado, mas em
nenhum caso especifica o que tem de apren-
der o aluno nesta situagdo» (%),

Raths, defendendo esta perspectiva,
propde doze principios extremamente tteis
que permitem nortear a selec¢do das acti-
vidades. Passo de imediato a enucidlos:

dade é preferivel a outra se obriga
o aluno a reconsiderar e rever os
seus esforgos iniciais.

10. Em condigées iguais, uma acti-
vidade é preferivel a outra se obri-
ga a aplicar e dominar regras si-
gnificativas, normais ou discipli-
nas.

11. Em condig¢des iguais, uma acti-
vidade é preferivel a outra se ofe-
rece ao aluno a possibilidade de

1. Emcondi¢éesiguais,umaactivi-
dade é preferivel a outra se per-
mite ao aluno tomar decisées
razodveis no querespeita aodesen-
volvimento da mesma e as conse-
quéncias da sua eleigéo.

2. Emcondig6esiguais, umaactivi-
dade é preferivel a outra se atribui
ao aluno um papel activo na sua
realizagéao.

3.Em condig¢besiguais,umaactivi-
dade é preferivel a outra se exige
do aluno uma investigagdo de ideias,
processos intelectuais, sucessos ou
fenémenos de ordem pessoal ou
social e estimula a comprometer-
-se na mesma.

4. Em condig¢besiguais, uma activi-
dade é preferivel a outra se obriga
o aluno a interactuar com a sua
realidade.

5. Em condigées iguais, uma activi-
dade é preferivel a outra se pode
ser realizada por alunos de diver-
sos niveis de capacidade e com in-
teresses diferentes.

6. Em condi¢Ges iguais,umaactivi-
dade é preferivel a outra se obriga
o aluno a examinar num contexto
novo uma ideia, conceito, lei, etc.
que j4 conhece.

7. Em condig¢bes iguais, uma activi-
dade é preferivel a outra se obriga
oalunoaexaminarideias ousuces-
sos que normalmente sdo aceites
pela sociedade.

8. Em condigées iguais, uma activi-
dade é preferivel a outra se coloca
o0 aluno e o professor numa posigdo
de éxito, fracasso ou critica.

9. Em condig6es iguais uma activi-

planifica-la com outros, participar
no seu desenvolvimento e compa-
rar os resultados obtidos.

12. Em condig6es iguais, uma acti-
vidade é preferivel a outra se € re-
levante para os propésitos e inter-
esses explicitos dos alunos. (¢3).

Os doze principios apontados sdo um
auxiliar precioso para o professor, que ao
planificar as actividades se vé confron-
tado com um inamero leque de possibili-
dades. A proposta de Raths é passivel de
conjugagdo com alguns dos aspectos da
teoria de ensino de Bruner. O papel activo
doaluno fica expresso nos principios 12 3,
e 11. O respeito pelo ritmo individual e
interesse do aluno estd presente nos
principios 4, 5 e 12. A importaincia da
transferéncia defendida por Bruner en-
contra eco nos principios 6 e 9. A autono-
mia do aluno conducente a um maior
espirito interrogador e critico surge clara-
mente defendido no principio 7. A questao
do reforgo (prémios e punigées) pode en-
contrar-se na formulagdo do principio 8.

Considero, em conclusdo, que numa
planificagdo, frente a4 questio «o que ensi-
nar?», as vdrias vias de acesso na concre-
¢#o das intengbes educativas salientam
aspectos importantes a consider ar: os re-
sultados esperados, os contetidos e as acti-
vidades.

Impde-se a recusa de uma leitura
meramente comportamental da aprendi-
zagem. Nos contetidos seleccionados nio
podeo professor confundir a sua estrutura
epistémica com a estrutura psicoldgica.
Bruner atribui, como puderam verificar
anteriormente, um lugar capital a estru-
tura, na medida em que esta permite ao
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aluno maior maleabilidade na relaciona-
¢dodainformagdo. O autordiz mesmo, que
«aprender a estrutura, em suma, é apren-
der como as coisas se relacionam» (%).
Defende também quenidoha uma estrutu-
ra unica, contrariamente a Schwab e
Phenix, que preconizam a concretizagio
das intengdes educativas partindo da es-
trutura epistémica. Os critérios apresen-
tados por Klafki, para a selecgdo dos
contetidos, podem ser 1teis se considerar-
mos a importancia que este atribui ao
maior interesse {presente ou futuro), exem-
plaridade, representatividade e compreen-
sd0 que 0s mesmos tém para os alunos.
Penso também que os contetidos podem
ser elementos motivadores no processode
ensino-aprendizagem. Nio se poderd es-
quecer que os conteuidos sdo previamente
estabelecidos pelas equipas ministeriais,
paraessefimdesignadas; contudo, o papel
do professor é de sumaimportancia neste
capitulo. O maior ou menor aprofunda-
mento que fizer dos temas, a estrutura
escolhida, o tempo previsto para leccionar
cada conteudo, sdo factores que contribui-
rdo para uma maior compreensao e moti-
vagdo dos alunos.

A planificagdo da unidade didéctica, a
emergéncia do filosofar, foi elaborada sob
aslinhas de orientagdodateoria da apren-
dizagem de J. Bruner. Se numa primeira
parte esbocei os principios e linhas muito
gerais que configuram o pensamento de
Bruner, na segunda parte, viso avaliar a
viabilidade e validade dos mesmos en-
quanto principios norteadores na elabora-
¢do da planificagdo de um conteido
filoséfico. Deste modo aceito o desafio e o
consequente risco duma experiéncia pe-
dagégica.

Tendo comopontode partida o facto de
que os alunos se encontram no periododas
representagdes simbdlicas, ou utilizando
a designagdo piagetiana, no periodo das
operagdes formais, toda a planificagio
patenteia a preocupagdo por respeitar e
desenvolver a actividade simbglica. «Na
analise da actividade simbdlica, a que
procedeu, J. Bruner refere as “proprieda-
des béasicas” dessa actividade nohomem, e
que sdo: semanticidade, caracter arbitrdrio
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dos simbolos “produtividade da elocugio
possibilitada por regras gramaticais” e
“transmissao tradicional” da linguagem»
(65). Pelo facto dos alunos manifestarem
um desfasamento entre o Ambito sintactico
e semantico, isto é, demorarem mais tem-
po a atingir a maturidade seméntica que a
maturidade sintactica contemplei, na pla-
nificagéo, com especial atengio, 0 dominio
da hermenéutica textual. Aceitando a va-
lorizagdo que Bruner faz da interacgdo
professor-aluno, traduzi estes pressupos-
tos, com a categoria filoséfica do didlogo,
isto é, 0 modelo de leitura da Histéria da
Filosofia é o modelo dialégico. No segui-
mento de Heidegger poderemos ler a
Histéria da Filosofia como um didlogo in-
cessante entre o presente e a tradigéo.
Penso que poderemos reduzir a filosofia a
grandes perguntas e defender que a
reflexdo nasce duma pergunta verdadei-
ramente origindria que se manteve perti-
nente durante os primeiros séculos na
especulagdo milesiana e que permanece
hoje inquietante no seio da comunidade
cientifica. Quando Tales de Mileto, consi-
derado o primeiro filésofo, se questiona
quanto a [ARKE! do IKOSMOS)|, est4 a
iniciar umtipo dereflexdoquemarcardna
origem o valor propedéutico da pergunta.
Podemos considerar que no dominio da
[FUSIS] duas grandes perguntas impeli-
ram o0 homem a filosofar: saber qual a
IARKE] e explicar como de um elemen-
to original uno se chegou a outros elemen-
tos, a diversidade (o problema da
[KINESIS)).

Jaspers sublinha o0 que vem sendodito
ao procurar encontrar a origem da filoso-
fia. Cito-o0: «Do espanto provém a interro-
gagdo e o conhecimento [...] Platdo disse
que a origem da filosofia era o espanto.
O sentido da visdo permitiu-nos “contem-
plar as estrelas, o sol e o firmamento ce-
leste”. Esse espectdculo deu-nos “o impul-
so para a investigagdo do universo”. Daf
nasceu “a filosofia, 0 maior bem que os
deuses concederam aos mortais.” Aris-
tételes disse: “foi a admiragdo que incitou
os homens a filosofar”. Admiraram-se pri-
meiro do que lhes acontecia e lhes era
estranho, depois, pouco a pouco, foram
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mais longe e inquiriram dos movimentos
da lua, do sol, dos astros e da criagdo do
universo» (%6).

Kant nio foge a regra e apresenta
quatro questdes em torno das quais faz
girar o eixo da filosofia: Que posso saber?
Que devo fazer? Que me cabe esperar?
O que é 0 homem?

Por fim, cito Heidegger, para mostrar
que também este vai ler a Histéria da
Filosofia segundo esta perspectiva. A sua
obra fundamental, Ser e Tempo, inicia-se
pela urgéncia da pergunta: «H4 que fazer
a pergunta que interroga pelo sentido do
ser?» (%7).

Em conclusio, podemos dizer que es-
tamos sempre a caminho perguntando,
conscientes de que cada resposta visa a
aproximacido da verdade, a clarificacdo de
aporias e que as respostas encontradas
mais nio sio do que paragens provisdrias
no percurso. Os didlogos platénicos reve-
lam com clareza esta ideia duma dialéc-
tica da pergunta e resposta e ndo sdo como
alguns pretendem fazer crer um didlogo a
uma voz. (°®) Penso que esta interpretacgio
se ajusta mais a dialéctica hegeliana mar-
cada pela auséncia de verdadeiro didlogo.
«A dialéctica hegeliana é um mondlogo do
pensar que tenta produzir adiantadamente
0 que pouco a pouco vai amadurecendo na
conversacdo auténti-ca» (%9).

Nadialéctica platénica encontramos o
material indispensdvel para pensarmos o
estatutodainterrogaciona filosofia. A ex-
periéncia, como ficoudito, tem aestrutura
da pergunta e como nos diz Gadamer «nio
podemos fazer experiéncias sem a activi-
dade do perguntar» (*°). Que tipo de per-
guntas interessam na realidade ao filésofo?
Definamos pela negativa. A pergunta
pedagégica e a pergunta retdrica ndo po-
derio aspirar ao estatuto de verdadeiras
perguntas, na medida em que nio hé af
nada perguntado. Na pergunta retdrica,
quem pergunta ndo procura uma respos-
ta, pois ja a possui, faz antes um exercicio
de estilo que visa impressionar as assem-
bleias religiosas ou politicas. Quem per-
gunta porque nao sabe e quer saber, sofre,
faz uma experiéncia dolorosa de procura.
Pela pergunta, enquanto condig¢do on-

tolégicado homem, mergulhados no senti-
do mais profundo da tragédia.

Tal comona experiéncia, encontramos
na pergunta a finitude, a negatividadee a
abertura. Enquanto seres finitos nido nos
poderemos considerar senhoresdo saber e
da ciéncia ultima, detentores da chave de
todos os enigmas e mistérios. O positivis-
mo e optimismo a si inerente, foram com-
pletamente ultrapassados pela conscién-
cia histérica. «Todo o perguntar e todo o
querer saber pressupde um saber que nio
se sabe, mas de tal maneira que é um
determinado nio saber o que conduz uma
determinada pergunta»(?*). A actualidade
socrdatica uma vez mais torna-se evidente.
A douta ignorancia é o alicerce seguro, tal
com aduvida cartesiana, para combater a
«opinido» [dOKSA], isto é, a capacidade de
abrir, e fugir assim pela abertura essen-
cial & condi¢do da pergunta aparente.
«A decisdo de uma pergunta é o caminho
para o saber» (7).

A pergunta tem inerente uma negati-
vidade radical, isto é «um saber que ndo se
sabe. E a famosa douta ignorancia socritica
que descobre a verdadeira superioridade
da pergunta na negatividade extrema da
aporia» (7).

E a abertura inerente a pergunta que
permite que esta seja realmente pergun-
ta, e desta forma se possa permanecer per-
guntando. «A dialéctica como arte de per-
guntar s6 se manifesta naquele que sabe
perguntar e é capaz de manter em pé as
suas perguntas, isto é, a sua orientagdo
aberta. A arte de perguntar é a arte de
prosseguir perguntando, e isto significa
que é arte de pensar. Chama-se dialéctica
porque é a arte de continuar uma verda-
deira conversacgdo» (**). Como é patente,
esta dialéctica tem a estrutura de um
dialogo. O filésofo olha o passado, inter-
roga-o (a tradi¢do), busca incansavelmente
o sentido das respostas que sido os textos,
tentando encontrar a pergunta a que estes
sdo resposta. A afirmacdo de Heidegger é
significativa: «A resposta a pergunta —
que é isto de filosofia? Quando é uma
resposta filosofante? Quando filosofamos?
evidentemente s6 quando entabulamos um
didlogo com os fildsofos. Isto inclui discu-




tirmos com eles, ponto por ponto, sobre o
que falam» (7). A tradi¢do reteve textos
que suscitam a interpretagdo do filésofo.
Este didlogo mantido com os autores do
passado, de que fala Heidegger, revela a
estrutura dialégica da filesofia, que deve
ser respeitada no modo como o professor
traduz os conteudos pelas questdes aisub-
jacentes, ou na interpretagio que faz dos
textos, na busca de camadas significati-
vas. A compreensio dos textos s6 é possivel
quando se compreende a pergunta para o
qual é resposta, como afirma Collingwood:
«Na realidade um texto s6 se compreende
quando se sompreende a pergunta para o
qual é resposta. Mas como esta pergunta
s6 se ganhou a partir do préprio texto, a
adequagao da resposta representa o pres-
suposto metédico para a reconstrugio da
pergunta» (“6). Esta concepgdo que valori-
za a pergunta, surge nio s6 no A&mago da
filosofia, como procurei fundamentar, como
aindanodominio da did4ctica da filosofia.
Cito F. Gilot: «Ndo constitua estranheza
nem exagero de expressio estaminha afir-
mativa porquanto sem interrogac¢io ape-
nas recebe o espirito sinteses acabadas,
consequentemente nio elaboradas por si,
os quais dificilmente o estudante, sem
intengdo especial, conseguira analisar, a
néo ser pelo recurso penoso, quase nunca
compensado [...] Dialogar é duvidar, por-
tanto analisar» (*"). A planificagdo sublin-
ha de modo evidente a interrogagéo, quer
pelo seu estatuto filosofico, quer ainda
como modo de suscitar no aluno o espfrito
problematizador e ndo dogmatico. S6 neste
sentido é possivel defender uma verdadei-
ra interacg¢do entre o professor e o aluno.

O ponto de partida da planificagdo (auto-
teste) respeita uma ideia base que é nio
iniciar ou continuar nenhuma matéria,
sem previamente assegurar que o aluno
possui os pré-requisitos que lhe permitem
a correcta assimilagdo da matéria, pois
«quanto mais afastados estiverem os pré-
requisitos das tarefas pedidas, mais longo
serdotempo de aprendizagem, em confor-
midade com o principio de Rousseau de
que em educagdo “a perda de tempo” é
muitas vezes mais importante que a sua
“economia relativa:” “A maior, a mais uti!

DOSSIER

regradetoda aeducagiol...]ndo é ganhar
tempo, mas perdé-lo.”» ("8).

Num segundo momento sdo langadas
trés questées. Na apresentagdo do pro-
blema, h4 a preocupagido de provocar um
processo de exploragdo (activagdo) resul-
tado do «nivel 6ptimo de incerteza» do
problema a resolver. Procuro suscitar a
curiosidade no aluno e permitir a recom-
pensa intrinseca resultante da desco-
berta.

A estrutura dos conteddos procura as-
segurar os trés pontos apontados como
sendo essenciais, por Bruner: modo de re-
presentagdo (privilegiei a representacio
icénica e a representagdo simbdlica), eco-
nomia (simplicidade, nimero reduzido de
textos), com o intuito de ndo sobrecarre-
gar o aluno com informagéao de modo a as-
segurar-lhe a capacidade de processamen-
to rapido das matérias {poder).

Quis na apresentagdo dos conhecimen-
tos encontrar a sequéncia «6ptima», nao
esquecendo oritmoindividual de aprendi-
zagem de cada aluno.

Porque valorizei muito o método inter-
rogativo (fundamentagdo do estatuto da
interrogacdo na filosofia), a avaliagdo e
correcgdo do processo de ensino-aprendi-
zagem serd constante. Havera a preo-
cupagdo constante de corrigir os alunos
quando participarem, quer por solicitagdo
do professor, quer espontaneamente. A
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ANEXO A

PLANIFICACAO 10.° ANO

UNIDADE DIDACTICA
AEMERGENCIA DO FILOSOFAR

Unidade tematica
do mito a razao

Ob jectivos gerais

1. Contactar com uma multiplicidadede modosdc pensar ¢ de
agir, abrindo novos horizonics mediante a abordagem de pro-
blemas até af ndo questionados.

2. Pussibilitar a compreensdo do homem ¢ doreal como dados
histéricos, na sva origem ¢ evolugo.

3. Permitir a aquisi¢gao de um vocabulério préprio.

Objcctivos especificos

1.1. Explicar os condicionalismos geogrélicos, politicos,
cconémicos e socioculturais que permitiram a cmergéncia da
filosofia

1.2. Definir o conceito de [LOCOS).

1.3. Distinguir o [MOSMOS] mitico do [MOSM OS]

racional.

1.4. Justilicar a progressiva dessacralizagao [KfNES{S]A

2.1. Aplicar o modelo interrogativo (dialéctica da per-gunta e
resposta) na leitura da hlosolia pré-socratica.

2.2. Definir a questdo da [ARKE] (origem) e a questdo da
[KINESIS] {(movimento) como mndelo de leitura do perfodo
cosmolégico.

2.3. Delinir [KOSMOS), (ARKE), [FUSIS] [K{NESIS).

2.4. Identificar a origem do [KOSMOS] cm Tales de Mileto,
Anaximandro ¢ Anaxfmenes.

3.1. Identilicar a novidade e continuidade do perfodo on-
tolégico.

3.2. Delinir ontotégice, {ONTOS) (de Parménides), devir e o
[LOGOS] (de Heraclito).

3.3. Distinguir a rcsposta parmedianada resposta heraclitea-
na cm relagdo & origem e ao movimenlo.

3.4. Identificar a origem do ([KOSMOS) nos atomistas.

3.5. Identilicar a origem do (KOSMOS] em Empédocics.




3.6. Dcbaler criticamente as tescs da continuidade e ruptura do
pensamento mflico para e pensamento racional.

Conteudos

1. Do [MITOS] ao [LOGOS}.

1.1. O conccito de [LOGOS].

1.2. Apresenlagdo da problematica da continuidade ou ruptura
do Mito ao Logos.

1.2.1. Teses desconlinufstas (Jean Pierre Vernant).

1.2.2. Teses continufstas (Werner Jacger, Cornford).

1.3. Condicionalismos que permitem a emergéncia do pensa-
mento racional.

1.3.1. Condicionalismo geogralico.

1.3.1.). Clima, relevo montanhoso, longa costa maritima.
1.3.2. Condicionalism o politico.

1.3.2.1. A polis.

1.3.2.2. A democracia.

1.3.2.3. A escravatura.

1.3.2.4. As lcis escritas.

1.3.3. Condicionalismo sociocultural.

1.3.3.1. A escravalura.

1.3.3.2. O écio.

1.3.3.3. As artes (pintura, escultura, arquilectura, miisica,
peesia).

1.3.3.4. A cscrila.

1.3.4. Condicionalismo ecun6émico.

1.3.4.1. O «mcrcantilismon.

1.3.4.2. A moeda.

1.3.4.3. O comércio com as-col6nias do mediterranco.

1.4. A filosolia pré-socratica,

1.4.1. Periodo Cosmolagico.

1.4.1.1. As duas grandes queslaes que comandam a leitura do
real.

1.4.1.1.1. O conceito dc [FUSIS).

1.4.1.1.1.1. Qual a origem? [ARKE),

1.4.1.1.1.2. Como cxplicar a passagem de um eleme nto arcaico,
original, uno para a multiplicidadc do real? [K{NESISI.
1.4.1.1.1.2.1. A escola j6nica.

1.4.1.1.1.2.1.1. Tales.

1.4.1.1.1.2.1.2. Anaximandro.

1.4.1.1.1.2.1.3. Anax{menes.

1.4.2. Periodo Ontol 6gico.

1.4.2.1. A problemética do ser {ON] e do devir ().

1.4.2.1.1. Heraclito versus Parménides.

1.4.3. Os atomistas.

1.4.3.1. Democrito.

1.4.3.1.1. Tentaliva de condliagdo da problematica do ser e do
devir,

1.4.3.1.1.1. Os atomos e o vazio.

1.4.4. Empédocles.

1.4.4.1. A tentativa de resolugdo da problemaélica do ser e do
devir.

1.4.4.1.1. O amor ¢ o &io.

Procedimentos didacticos:

¢ Entrega de um «auloteste» visando com o mesmopermilir ao
aluno consciencializar-se das matérias em quec se cncontra
menosbem ¢,simultancamente, indicar pistas que permitem ao
aluno, por si §6, ou com a ajuda do professor, remediar as
lacunas do processo dc ensino-aprendizagem. (Pretende-se
atender ao ritmo individual de aprendizagem dc cada alunoc
utilizar uma-cstralégia de remcdiagdo com vista a obtengdo de
melhor rendimento).

* Breve expusigaodo professor acerca da temalicada passagem
doMito ao Logos, a (im de clarificar o6 objectivos que subjazem
ao estudo da (ilosofia grega pré-socratica (nogao de tradigédo ¢
didlogo}. Sublinhar a importancia da filosolia grega para a
compreensdo do percurso cmprecndido pela razdo ocdental
(ne¢dod ¢ Logos). [Constituigdo do «fndice conlextuals ou ainda,
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para utilizar uma outra cxpressdode L. Vezin, docontexto lin-
gufsticol.

¢ Aprecscnfacdo da problemética da continuidade ou ruptura
entrc Mito ¢ Logos, sem aprescn lar preleréncia por quatquer
uma das teses de modo a assinalar a problematicidade desta
questao filos6lica e permitir aosaluncs, que durante o estudoda
filosofia pré-socratica, constituir uma resposta pessoal. [Mélo-
do da descoberta de Bruner.]

isle autor considera que a resolugdo de problemas ba-seia-sc
na cxploragdo dc alternativas, € a «aclivagao», ligando-sc cste
aspecto ao «nfvcl 6plimodc incerteza». Como € dito expressa-
menle por Bruner «a condigado basica para activar a exploragao
de alternativas, numa tarefa, é Ler um nfvel 6ptimo de incerte-
za. Curiosidade,comofoi convenicntemente dito, 6 uma respos-
ta 2 incertezae 2 ambiguidade. Rotinas csclerosadas provocam
pouca ou necnhuma exploragao; rotinas por demais incertas
desperlardo confusdo ¢ angustia, reduzindo a tendéncia a
explorars. Bruncr, pp. 50-1.

Deste modo, apde a apresentagao, dec (orma simples cclara, da
queslao da continuidade ou ruptura, assistiremos & «explora-
¢ae de alternalivass, e a sua «manulenc@o» scra possfvel pclo
facto dc haver aolongo das aulas elemenlos que contribuem
para a dilucidagio da resposta a4 questao inicial.

* Entrcga dos textos informativos, n.>¢1, 2 ¢ 3 de Vernant, W.
Jacger ¢ Cornford, respcctivamente.

* Apcloaos conhecimentes desalunes sobre o apareci-mentsda
(ilosotia (origem ¢ [Topos] da (ilesofia), partindo da alirmagao
heideggeriana «A filosolia fala grego, ¢ cnquanto grega ¢ um
dislogo», da conferdncia @ que é iste — a Filosofia?, de que 18
alunos pessuem alguns excertes, no Caderno de Textos de
Filosolia, claborado pclo professor. Recurso ao Métudo interro-
gativo a {im de Icstar a correcta ouincorrecta compreensao da
maléria }4 leccionada.

* Apresentagao de um diaporama sobre o espago ¢ o tempo ¢
condicionalismos subjacenles aos mcsmos, que permitem a
eclosdo da racionalidade filos6fica, com o objectivode sensibili-
zaros alunos através da conjugacaoda mésica,imagem e texto,
para a nova tema4tica em cstudo, Apelod 14gica visual, ou para
utilizar a linguagem de Bruner, conjugacio da representagio
icénica ¢ simbGlica. Recurso 2 interdisciplinaridade com a
Histéria, Geografia e Estélica. [A imagem possui uma impor-
tincia flundamental na compreensio ¢ assimilagdo do Lexto,
alirma: «A vista chega antes das palavras. A crianga olha e vé
antesde falar. Istoé também verdadeiro noutro sentido. A visla
é-aquilo que estabclece o nusso lugar no mundo que nos rodeia;
cxplicamos o mundo com palavras, mas as palavras nunca
pudem anular o facio de estarmos rodeados por cle. [...]1Nunca
olhamos para uma coisa dn cada vez; estamos sempre a ver a
rclagao entre coisas e nés préprios. A nossa visdo esla scmpre
cm consltanle aclividadc, sempre cm movimcnlo, sempre cap-
tando coisas num circulo a sua volla, constituindo aquilo que
nos ¢ presente, lal como somos,» J. Berger, Modos de Ver, pp.
11-3].

*Debale em lornodas imagens, misicae textoe sistematizagdo
nos pontos undamentais, istoé, dos condicionalismos que per-
mitem a emergéncia da lilosofia. Recurso ao mapa da Grécia
Antiga, de modo a auxiliar os alunes a compreenderem a
impori&ncia das condi¢des geqgralicas nosurgimentoda (iloso-
fia, Apclo A i6gica visuval. (disponibilizar uma reprodugio do
mapa da Grécia para os alunos poderem folocopiar).

*Lcitura cm voz alta, (eita por um aluno, ¢ an4lise do texto n.°
29, do Manual adoptado, para sedimentar as matérias estuda-
das (estralégia de remediagao).

*Explicitagdo feita pelo professor dos conceitos de [POLIS] e
democracia, de modoa permilir um desenvolvimentoda repre-
senlagdo simbolica (Bruner), ou para ulilizar os conccitos de
Piaget, desenvolvimento hipotético-dedutive,

*[.eitura do lexto inlormativo n.® 30, do Manual adoptado, e
como Llarcfa de casa a claboragdo de uma sfnlese do mesmo.

o professar m




m o professor

» Corrccgao oral da tarefa dc casa.

*Breve exposigdo da filosofia présocrilica partindo da apre
sentagdo das comuns subdiviséts em trée perfodos (cos-
molégico, ontolégico ¢ antropolégico). Recurso a um acctato
comum csquema referente a estas subdivisdes, a fim de (acili-
tar a compreensaoda maiéria. Forneceraos alunos omodelo de
leitura, que constitui ndo s6 o fio condutor para a compreensdo
destc perfodo, como o modo emincntemente filosblico, ista €, o
papel da interrogagdo na [ilosofia. Apelar a conhccimentas j&
adquiridos quando (vi cstudada a alitude filos6iica, (contexto
lingulstico — L. Vezin — Compréhkension d'énonces et indices
contextuels, pp. 845-852), ¢ particularmenle a interrogagiao
(modelo hermenéutico — Heidegger, Gadamer ¢ Ricouer).
» Definiras duas questdes que na {ilosofia pré-socratica coman-
dam a textra do discurso filos6fico: a questdo da origem
[ARKEB]ea questio do movimento [K{ZSESIS). [Com I zus qui-
za diria que «convicne advertir que una atenta considcracién
dcl programa oficial del curso de introducei6n a la filosofia pre
senta yaun conjuntode cucstiones a plantear en el classey con
las que debe trabajarse enlaboratorioconceptual. Sin embargo,
cllo supone quc el profesor “lradizca” los centenidos formales
en peiguntas, que haga el camino inverso al que plantean los
libros de lexto, ya presenta a los alumnos no solamente los
conlenidos que aparecen en los textos, sino las perguntas funda-
mentales a que semejantes contenidos intentan responder. Con
tada seguridade, el libro adquirird, entonces, una perspectiva
diferente, y el resultado serd extrordinariamente satisf/atorie.»
[Izusquiza, 1.2 clase de filosofia como simulacion de la
actividad tilosofica, p. 97).

*Exposigaodoprofessor a fim decxplicaro conceito de (FUSIS).
sFornecer aos alunos o lexto informativo n.® 4, de l.enoble,
sobre a etimologia do conceito de [FCSIS). Como tarcfa para
casa responder a duas queslaes: qual o conceito chave, e subli-
nhar a idecia central dos k:xtos. {Aplica¢io da proposta de L.
Vezin sobre as palavras «chaves e os «sublinhados».)
eAbordagem do conceito de origem [ARKE), apelando para
conhecimentos j4 adquitidos pelos alunos quando se discutiva
origem da atitude [ilos6fica a partir dos lextos n.™11, 12, 13 e
14 de Platao, Heidegger, Jaspers e Aristételes, do Cadernode
Textos de Filosolia, fornccido pelo profcssor, a fim dc testar a
correcta comprecnsaodos mesmos. [Estralégia de remediacgao,
recurso ao método interrogativo).

eleilura e anilise dos fragmentos de Tales de Mileto, Anaxi-
mandro e Anaximences do Manual adoptado(pp. 83-7), precu-
randoencontrar ndo 66as duas Questdcs, como as respostas que
cada um da. Recurso ao trabalho de grupo com os scguintes
objeclivos gerais: descnvolver o respeilo pelas convicgoes e
atitudes dos outros ¢ pelas difcrentes rcalidades culturals;
valorizarosentidodadiscussdo e debale para oaprofundamen-
todo conhecimento; promover o espiritode colaboragaoc entre
ajuda dentro do grupo.

A forma de trabalho de grupo cscolhido ¢ o painel. [«Em que
consisle?» Consiste em desenvolver, na presenga dos alunos,
umadiscussdoinformal entrc um grupode pessoas, seleceiona-
das [...) por eslarem interessadas ou afecladas pélo pre-blema
em questdo, quer por rcpresentarem pontos de  vista
antago6nicos.» Bordenave e Pereira).

a) Escolhem-se trés alunos a [im de assumirem a ligurade cada
um dos lilésofos;

b) Cada um dos alunos expde a sva conccpgao aos colegas;

c} Dcbate entre todos moderado pelo professor;

d) Escolhadc dois alunos para secretariar ndo s6acxposigaodce
cada um dos tré8s colegas como dcbate ¢ sistematizacdo do
professor;

¢)Sislematizagaodo professor demadoa queas matériassejam
correctamente reccbidas ¢ apreendidas.

* Breve exposigdo do Perfedo ontelégico, de modo a sublinhar
quais as diferengas cntre o perfodo cosmolégico ¢ o perfodo
ontolégico, assinalando quer em Heraclito, quer em Parméni-
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desa preocupagaopor responder as questdes da origem edomo:
vimento. Explicitar o conceito de [KOSMOS] na conexao estrei-
ta com (FCSIS] e do conceitode [(075] ¢ de ontolégico. Desenvol-
vimentoda capacidadede rcpresentar simbolicamente, c ainda
odescnvolvimento da capacidade abstractiva. [Bruner e Pia-
get]
* Audicdo de uma musica de José Mario Branco, com o soncto
de Camdes, «Mudam-sc os lempos, mudam-se as vontadess,
com o objectivo de motivar os alunos para a abordagem da
[ilosofia de Heraclito, relirando daf os conceilos fundamentais,
como o problema do devir, a lula de contrarios, dialéctica ¢ Lo.
gus. [Desenvolvimentt;de uma maior capacidade abstractiva e
representagdo simbélica, scgundo Bruner).
* Lcitura c analise da letra da misica de José Mario Branco.
Apclo2 participagaodos alunos pelo recursoao métodoinlerro-
galivo.
¢ Elaboragdo em casa de um trabalhosobre Heraclito, tendoem
eonla as seguintes questdes: Qual a caraclerfstica essencial do
mundo na visdo heracliteana”; Havera contradigio entreomo
vimenlo e o papcl do «L.ogosw? Como textos de suporte os {rag:
mentos de Heraclito presentes no Manual adoptado, (pp. 87-90)
[l.4tica da descoberta).
¢ Recurso a imagens que rcpresentam «parcs de opostogs e a
dialéctica. [Apelo2 16gica visval(J. Berger) cm conexdocomo
papel doexemptlona actividade de estudoc retengdo(L. Vezln
e J. R. Gruncr, Réle des exemples et des paraphrases sur
Yactivité d’élude el rétention, p.62): Il apparait ainsiquc le rdlc
delexemple estcomplementaire de celui de 1a paraphrase, ics
deux procédés pouvant élre utilisés de fagon diflérencié sui-
vant le but de la transmission des connaissaces. l'exemple
[avorise la compréhension en réduisant I’'ambiguité dcs ter mes
généraux qu'il illustre.»)
¢ Recursoaométlodointerrogativoa fim detestar a correcta ou
incorrecta comprecnsdo dos conictides j4 leccionados, de modo
accrtilicar-se queos alunos est3o preparados para receber ein.
trcgrarem s novos contcides programaticos. Recordar as
questécs cm aberto que haviam sido langadas no infcio desta
unidade tematica, e fornecer maisalguns elementus que permi-
tirdosolucionar us problemas. [Método da descoberta-Bruner ).
Visionamento do 7.° epis6dio do Cosmos, de Carl Sagan, de
modo a confrontar os alunos com a visdo e jufzode um cientista
acerca do eslorgo reflexivo dos primeiros (it6sofos ¢ qual a
novidade dcstes em relagdo ao pensamento milico, contribui n-
do para a dilucidagio da questioda continuidadc ou rup tura do
Mito 2 Razao.
* Dcbate organizado em Wwrno das imagens do 7.° epis6dio da
série Cosmas, de Carl Sagan, a Iim de introduzir os alomistas.
» Sulicitagdoa um atunoqueapresente breves nolas que colheu
sobre o pensamcento dos atomistus.
¢ Equacionar o problema deixado em aberto pclas teses de
Heraclito ¢ Parménides, segundo as duas questiies colcadas no
infcio da unidade Lemitica, e as respustas encontradas.
¢ Lcitura e andlisc dos excertos que s¢ encontram no Manual
adoptadofpp. 95-7).Recursoa uma pequena dinimica degrupo
que sc inspira na pergunia circular, com o objettivo de colocar
todus os aluncs a participar.
¢ Leitura e anilise de um poema de Ricardo Reis, a fim de
introduzir o cstudoda filosofia dc Empédocles e com o objectivo
de sensibilizar os alunos para a matéria cm estudo.
* Leitura e anilise dos fragmentos de Empédocles, que se
cncontram no Manual adoptado (pp. 93-5). Com o estudo do
Empédocles pretende-se mostrar avs alunos, um exemplo, de
uma Lenlativa de conjungdo das teses que defendem o movi-
mento eas teses que delendem a imobilidade. Buscou-s e ainda
mosirar que em iEmpédocles as influéncias miticas sdo claras.
Remeter o aluno para o debale final, em que se procuraré
responder & quest®o da continvidade ou ruptura do Mito a
Razdo.
¢ Breve cxplicagdo do professor dos conceiles de Amor e Odio,




com oobjcclivode desenvolver a capacidade do alunode repre-
sentar simbolicamcnte a realidade. [Bruner]

« Debate final subordinado a questio: Ha continuidade ou
ruptura entre o Mito e a Razdo? [Recursoao método interroga
tivo. Os alunos terdo Gue recorrer a todos os conheci mentos
adquiridos ao longo doestudo da (ilosolia présocratica.)

« Elaberagio de um texto escrito em que respendam a questiao
colocada anteriormente.

* Anunciar a passagem do perfodo ontolégico para o perfodo
antropolégico. [Pr6xima planificagao]

Avaliagio

L. IntervengGes esponténeas por parte dos alunos.

2. Intervengdes dos alunoe quando solicitados pelo professor.
2.1. Em todasasaulasse recorre aométodointcrregativo, alim
de testar uma correcta recepgao dos conteidos,

2.2 EEm todas as anélises de textos de Caderno de Textos do
Filosolia ou dos Textos do manual lidos na aula.

2.3. Feitura de actas.

2.4.Sobrc odiaporama apresentadonoinfcio destaplanilicagao
(condi¢Bcs que permitem o aparecimento da filosofia).

2.5. Sobre as imagcns aprescntadas sebre os «pares de
contrarios», quando se apresentar Heraclito.

2.6. Sobre as imagens do 7.° episédio do Cosm os, de Car) Sagan.
2.7.Sobre as perguntas celecadas a partir da perguntacircular.
2.7. Comentéario & musica de José Mario Brancoe ao soneto de
Camdes.

2.8. Comentarios ao poema de Ricardo Reis.

3. Respostas obtidas a partir de Larefas dc casa.

3.1. Sintese do texto n.° 30 do Manual adoptado.

3.2. Resposlas as questécs sobre Heraclite.

3.3. Texto escrito sobre a continuidade ou rupturaentre o Mito
e a Razdo.

4. Respostas a partir de larefas na aula.

4.1. Trabalho de grupo sobre Tales, Anaximandro e
Anaxfmenes.

4.2. Debatesobrea continuidade ou rupturaa partir dos Iexles
n™1,2e3.

S. Intervencdes que demonstrem um trabalho bibliografico.
6. Resultados obtidos no teste sumativo.

7. Autoteste

8. Teste formativo.

Materiais

— Manual adoptado

— Textos (utocopiados (a utilizar na aulae como textos informa-
tives, para anélise em casa).

— Textosinlormativos, quer do Cadernode Te xlos de Filegofia,
quer do Manual adoptado ou da Bibliogralia aconse-lhada.
— Cassetles e gravador.

— Acelatos e rctroprojector.

— Video e cassetles.

— Computador e disqQuetes.

— Quadro e giz.

—Mapa.

— Cartolina; recortes; lotografias; cola e marcadores.
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ANEXO B

TESTE FORMATIVO

NOME TURMA ANO- __. N _

1. Quais as questées que marcam a origem da re{lexao {i-
los6(ica?

2. £O ser ¢, o nfio ser ndo ¢; e o que ¢, ndo pode n3o serw
Parménides. Quala novidadede Parménides? A quem procura
responder Parménides com a alirmagdo acima transcrita?

Texton.® 1 «Conflamos nos olhos e nes ouvidos em vez de
pcrguntarmos ao pensamento, 0 ¥nico que pode guiar-nos a
certezainfal{vel. O pensamento ¢ a visla e o.ouvido espiritual
do homem.» W. Jacgcer, Paidaia.

3. Identifica o filésoft» que poderia subscrever o primeiro
texte, e explica o sentido do mesme.

Texton.® 2 .As coisas que se podem ver, ouvir e conhecer,
sdoas que eu preliro.»

4. Estabelece um.cenfronto criticoentre as leses presen les
nos dois textos

o pProfessor m




[y o protessor DAS GALERIAS

Projecto de lei
sobre o0 acesso
Q0 ensino superior

Recebemos do Grupo Parlamentar do PCP o seu Projecto de Lei visando a
exting¢do da Prova Geral de Acesso (PGA) ao Ensino Superior (ESup)
apresentado na Assembleia da Republica (AR) em 8 de Novembro passado.
Dado o interesse de que a matéria se reveste publicamos abaixo o
predmbulo e pressupostos do referido Projecto de Lei. E ndo podemos deixar
de formular aqui os nossos votos para que o bom exemplo do Grupo
Parlamentar do PCP frutifique na AR e outros Grupos Parlamentares se

lembrem de o professor, uma revista de professores para
professores, nos assuntos relativos @ Educag¢do e Ensino.

Projecto de Lein.c 7/VI

Extingue a prova geral

de acesso e cria um novo
regime de acesso

ao ensino superior

1. A extingdo da PGA ao E. Sup. ja no
préximo ano lectivo (1992/93) e o estabele-
cimento de um novo regime de acesso ao
E. Sup. maisjusto que o actual e concebido
nos termos previstos na Lei de Bases do

Sistema Educativo (LBSE), sdo compro-
missos eleitorais do PCP e da JCP a que,
com o presente Projectode Lei, se visadar
cumprimento. Retoma-se assim um tra-
balho iniciado na V Legislatura da A.R.
que teve a sua expressao na apresentacao
do Projecto de Lei n.° 781/V que nio che-
gou porém a ser debatido.

A extingdo da PGA ao E. Sup. tem sido
reivindicada nos tltimos tempos pratica-
mente por todas as forgas politicas, com
excepgdo 6bvia do PSD. O PCP é, no en-
tanto, o unico Partido Politico que, com o
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presente Projecto de Lei, apresenta a par
da extingdo da PGA uma alternativa glo-
bal erealista para um sistema mais justo
de acesso ao ensino superior.

2. ALBSE (Lei n.° 46/86, de 14 de Ou-
tubro), determina no seu artigo 12.° que o
acesso ao ensino superior deve ter em
conta as necessidades em quadros quali-
ficados e a elevagdo do nivel educativo,
cultural e cientifico do Pais, e igualmen-
te a necessidade de garantir a qualidade
do ensino. Dispée ainda o mesmo diploma
basilar do nosso sistema educativo que
«0 Estado deve criar as condi¢des que
garantam aos cidaddos a possibilidade de
[requentar o Ensino Superior de forma
a impedir os efeitos discriminatérios
decorrentes das desigualdades econémicas
e regionais ou desvantagens sociais pré-
vias».

3. A realidade, porém, estd muito longe
da consagragio destes principios. A quase
estagnagdo do crescimento do Ensino
Superior Publico; a aposta no alarga-
mento do sistema com base na autorizagio
indiscriminada do funcionamento de cur-
sos einstituigdes universitdrias e politéc-
nicas privadas, sem quaisquer garantias
de qualidade; a sofisticagdo do sistema de
selecgdo doingresso no E. Sup. pedagégica
ecientifica esocialmente absurda, porque
acentuadora dos efeitos das desvantagens
ditadas pela origem séciocultural dos
candidatos, mais nio fizeram do que agra-
var injustigas, semear frustragées e insta-
lar o caos num subsistema tdo crucial
como € o E. Sup; distanciando ainda mais
0 nosso pais dos niveis educacionais,
cientificos e tecnoldgicos dos restantes
paises das Comunidades Europeias. Os
numeros oficiais relativos ao acesso e fre-
quéncia do E. Sup. comprovam esta reali-
dade.

De 1987 a 1990 inclusive, o nimero de
vagas do Ensino Superior Publico cresceu
a uma média inferior a duas mil por ano
(16. 216 em 87, para 24. 000 em 90) e
sobretudo a custa do Ensino Politécnico,
registando-se a estagnagdo e em alguns
casos o retrocesso a nivel do Ensino Uni-

versitdrio, que registou taxas de cresci-
mento decrescentes nos seus orgamentos
de funcionamento.

Ao invés, a permissividade demons-
trada pelo Governo ao autorizar e reco
nhecer grande nimero de estabelecimen-
tos e cursos privados, geralmente em dreas
de reduzidos investimentos, ndo reque-
rendo equipamentos diddcticos e experi-
mentais e na sua maioria de muito baixa
qualidade, permitiu que duplicasse o
numero de estudantes destas instituigdes
(de 22917 em 87, para 45. 005 em 90), e
que triplicasse o nimero de alunos admi-
tidosno 1.°ano:7.359em87,21.964 em 90.

Esta situagdo pbe seriamente em
causa a igualdade de oportunidades no
acesso ao ensino superior e torna a capaci-
dade econdémica o factor determinante da
possibilidade de o frequentar e mantém o
atraso estrutural do Pais.

A aplicagdo de qualquer regime de in-
gresso no E. Sup. é determinada pela ca-

EQUIPAMENTOS DE PRECISAD. LDA.

FIRMA ESPECIALIZADA NA MAIS DE
30 ANOS NOS SEGUINTES RAMOS

DESENHO TECNICO
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INSTRUMENTOS TECNICOS E CIENTIFICOS
EQUIPAMENTOS PARA ESCOLAS SECUNDARIAS
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UNIVERSIDADES E FORMAGAQ PROFISSIONAL
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pacidade do préprio sistema. Num quadro
marcado pela existéncia de restrigdes
quantitativas gerais no acesso ao E. Sup.
(vulgo numerus clausus) ndo hd sistemas
de ingresso que possam ser socialmente
Justos.

Entende, portanto, o PCP que a elimi-
nagdo do sistema de numerus clausus no
Ensino Superior Publico ainda vigente
é pressuposto indispensdvel para a apli-
cagdo de um regime de ingresso mais
Justo, concebido nos termos previstos na
LBSE.

4. Em Fevereiro de 1991 apresenta-
ram-se 107. 243 alunos a realizar a PGA.
Apenas 28 mil obtiveram ingresso no Ensino
Superior Publico. Para além do absurdo
pedagégico que representa, a PGA ao
E. Sup. ndo tem qualquer cabimento face
ao mecanismo de avaliagdo de capacidade
preconizado na LBSE, representando, para
além disso, um obstdculo no acesso ao
E. Sup., cuja transposi¢do é altamente
aleatéria.

A LBSE exige que a prova a prestar
para o ingresso no E. Sup. seja cumulati-
vamente de capacidade, de Ambito nacional
¢ especifica para cada curso ou grupo de
cursosafins. Tratando-se de vdrias provas
(0 que a Lei admite) terd derevestir cada
uma delas estas caracteristicas.

5. Para o PCP, é fundamental que seja
urgentemente adoptado um novo sistema
de acesso ao E. Sup. assente nos seguintes
pressupostos fundamentais:

1.° Eliminagdo das restrigdoes quan-
titativas de cardcter global (siste-
ma de numerus clausus) no acesso
ao Ensino Superior Piblico;

2° Extingdo imediata da Prova Geral
de Acesso ao Ensino Superior;
3.°Investimento no Ensino Super-
ior Publico, Universitdrio e Poli-
técnico, nomeadamente na forma-
¢do e recrutamento de docentes,
por forma a assegurar o alarga-
mento decisivo da capacidade de
resposta deste sector em termos de
quantidade e qualidade, permitin-

do o alargamento substancial do
acesso e correspondendo assimaos
objectivos de dotagdo do Pais em
quadros qualificados e de elevagao
do seu nivel educativo, cultural e
cientifico;

4.° Adopgao de medidas que obri-
guem a existéncia de condigées aos
vdrios niveis e dreas no sentido de
garantir a capacidade dos estabe-
lecimentos de Ensino Superior Pri-
vado para ministrarem um ensino
e cursos de qualidade superior;
5.° Adopgdo de um mecanismo de
avaliagdo de capacidade para o
acessoao E. Sup. compativel coma
letra e o espirito da LBSE.

Sdo esses os objectivos do presente
Projecto de Lei apresentado pelo Grupo
Parlamentar do PCP.

6. No quadro da concretizagdo desses
grandes objectivos o PCP propée a adop-
¢do de um sistema de avaliagdode capaci-
dade para o acesso ao ensino superior, em
cuja definigdo concreta e aplicagdo inter-
venham tanto os docentes do ensino se-
cunddrio como os docentes e instituigoes
do ensino superior, que permita introdu-
zir mais justi¢a no ingresso, reparar con-
sequéncias negativas decorrentes dasres-
trigbes quantitativas de acesso que entre-
tanto subsistam no curto prazo e reduzir
quanto possivel as desiguladades decor-
rentes da coexisténcia de estabelecimen-
tos publicos e privados.

O presente Projecto de Let, apresenta-
do pelo Grupo Parlamentar do PCP, adop-
ta uma estratégia visando o alargamento
imediato da capacidade de acolhimentoda
rede de ensino superior ptblico, visando a
eliminagdo do sistema de numerus clau-
sus até 1995, de acordo com necessidades
prementes de progressonacional, e comas
exigéncias ditadas pela plena integragéo
de Portugal nas Comunidades Europeias
em 1993.

Estabelece-se a correspondéncia pro-
gramdtica entre os anos terminais do
Ensino Secunddrio (ES) e as exigéncias
para o ingresso no E. Sup.; define-se um
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regime debonificagées e de possibilidades
de melhoria de notas para os candidatos
ndo colocados e estabelecem-se exigén-
cias parao acesso em estabelecimentos de
ensino privado tendentes a atenuar a de-
sigualdade de oportunidades.

OPCPestaconsciente da controvérsia
que envolve a atribuigdo de bonificagées
aos candidatos ndo colocados no E. Sup.,
para efeitos de futuro ingresso. Sio com-
preensiveis as objecgbes de cardcter pe-
dagdgico que se lhe opéem. No entanto, a
antipedagdgica situagio de injustiga que
representa a nio colocag¢do no E. Sup. de
estudantes que obtiveram aproveita-
mento para tal e a necessidade de lhes
criar motivagdes susceptiveis de viabili-
zar o seu prosseguimento dos estudos,jus-
tificam a consagragio dessas bonificages
que, naturalmente, sé fazem sentido en-
quanto se mantiver a situagio de nume-
rus clausus.

Igualmente se prevé a correcgdo es-
tatistica das classificagées do ES, mediante
oconfronto dasrespectivas médias com as
obtidas pelos mesmos alunos nas provas
especificas, visando corrigir as injustigas
relativas que sdo cometidas quando se
verifica a atribuigdo, conforme os estabe-
lecimentos de ensino, de classificagdes
anormalmente altas ou anormalmente
baixas no ES.

7.0 presente Projecto de Lei apresen-

ta-se como uma proposta de alteragdo de
uma situagdo cuja gravidade é de todos
conhecida. Trata-se de uma proposta coe-
rente e construtiva, mas que nao se as-
sume como uma proposta fechada ouinal-
terdvel. E um contributo e uma base de
trabalho para a adopgdo de um enquadra-
mentolegal maisjusto de acessoao ensino
superior.

Neste sentido, definem-se os deveres
fundamentais do Estado na prossecugio
do desenvolvimento do E. Sup., designa-
damente a nivel do planeamento global e
da dotagdo dos estabelecimentos de ensino
com meios e fmanciamentos adequados
para as fungées de que sdo incumbidos e
com as exigéncias quelhe sio feitas, de-si-
gnadamente a nivel da generalizagdo de
cursos nocturnos — que permitiria sé por
sium aumento substancial da capacidade
de acolhimento do sistema.

A necessidade de pré-orientagio e orien-
tagdo curriculares em articulagdo com o
planeamento de necessidades sociais em
matéria de formagédo sdcio-profissional de
licenciados é um outro aspecto implicito
na orientagdo educativa que enforma o
presente projecto e que interessa também
sublinhar.

Grupo parlamentar
do partido comunista portugués
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Ofélia Fernandes Moleiro

Em Pombadl,

a escola foi festa

Em Junho do ano lectivo transacto, a
Escola Secunddria de Pombal cantou,
dangou, reflectiu... ao ritmo do slogan
«A Escola é Festa».

Tal era o lema de um grande projecto
cultural cuja semente foi langada pelo
grupode EducagioFisicanoiniciodo ano
lectivo, através de um plano de trabalho
apresentado por um formando.

A ideia era animar todo o espago es-
colar no final do ano lectivo, envolven-
do todos os alunos, professores e orgios
da Escola, numa simbiose com os diver-
sos publicos externos, abragando assim
toda a comwudade escolar e fazendo
os alunos sentir que aprender pode ser
vma festa, um prazer, um desejo, um
sonho.

Desde o inicio, o Conselho Directivo
(CD) e o Conselho Pedagégico (CP) apro-
varam a ideia criando uma comissio, no
dmbito deste orgdo, de coordenagido da
semana cultural.

Os 22 grupos disciplinares existentes
na Escola foram motivados paraidealiza-
rem e propdrem actividades com as tur-
mas. Os alunos foram sendo motivados ao

longo do ano para uma participagdo es-
pontdnea e criadora de modo a que eles
prépriossetornassem autores da aprendi-
zagem da festa.

Desenvolveu-se uma estratégia de
comunicagdo que, partindo do CD, do CP
e do Gabinete de RelagGes Publicas, atingiu
e interrelacionou todos os intervenien-
tes efectivos e potenciais. No inicio do 3.2
periodo, a comissdo de coordenagéio recol-
heu um manancial de actividades, que
sedispersavam em manifestagéesqueiam
desde o Teatro as delicias do Five o’clock
tea, passando pela dogaria francesa, ex-
posi¢bes permanentes, cangées, torneios,
bailes e arraiais, conferéncias, concur-
sos, videos, poemas ao vivo, jogos, simula-
¢6es em computador, experiéncias em
laboratério, Museu vivo, tradigdes
Francesas e Inglesas, Rally paper, ho-
menagem a Antero de Quental, jantar
Renascentista, solidariedade para com
Mogambique... totalizando 170 acg¢ées!

Acomissio, com esta vasta e complexa
matéria-prima, elaborou um programa
a decorrer entre os dias 14 e 22 de Junho,
em cu)a introdugdo se pode ler: «A Esco-
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la é festa, é um projecto cultural de par-
ticipag¢do dos jovens na estrutura educa-
tiva em que se inserem. Pretende-se,
com ela, motiva-loscom a alegria ca- rac-
teristica da sua idade, para acgées que
fugindo ao espirito tradicionalista
do ensino, os devirta, formando-os!...].»

Mais adiante, explicitava os seguintes
objectivos:

— promover a reflexdo sobre as acti-
vidades escolares, no que se refere a sua
importéncia, motivos, objectivos, meios
de intervengao, etc,;

— contribuir para a reflexdo das
atitudes, comportamentos, valores e fina-
lidades educativas, quer em sentido res-
trito, quer lato;

— promover a interligagdo entre os
«valores da Escola» e os «valores da comu-
nidade», visando a relagdo entre saber
porqué, saber fazer, saber estar de acordo
com um projecto intencional de valoriza-
¢do individual e social;

— promovera«ponte»entre asfinali-

dades da acg¢do educativa (actividades de

ensino-aprendizagem) e alguns aspectos
darealidade da vida profissional e do tra-
balho;

T R A R B T

— perspectivar as possibilidades de
uma Escola mais activa, mais interve-
niente, mais participada, mais inovadora
e criativa;

— sensibilizar a comunidade para a
organizagdo e funcionamento da institui-
¢do escolar.

Todos estes objectivos se enquadram
na lei de bases do Sistema Educativa que
estabelece:

«As actividades curriculares dos dife-
rentes niveis de ensino devem ser comple-
mentadas por acgdes orientadas para a
formacédo integral e a realizagdo pessoal
dos educandos. Estas actividades de com-
plemento curricular visam nomeadamente
o enriquecimento cultural e civico, a
Educagio Fisica e desportiva, a educagio
artisticae a insergdo dos educandos na co-
munidaden».

O programa da semana cultural a
«Escola é festa» indicava, paracadadia,as
actividades, ahora, o grupoouprofessores
responsdveis, as turmas envolvidas e a
sala ou local de realizagao.

A semanacomeg¢avacom o Relly peper
«Descobrir para comemorar», e prosse-
guiacom as 170actividades. Incluia 18 ex-
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posi¢bes permanentes, abordando as
temadticas de cada grupo disciplinar e um
roteiro de visitas.

Elaboraram-se hordrios para todas as
turmas e professores, que se afixaram em
locais proprios e se distribuiram pelos in-
tervenientes.

Durante a semana, das 9.30 horas até
cerca das 24 horas, vdrios espagos, dentro
ou fora da Escola, viveram dias de euforia,
com professores e alunos ouvindo confe-
rencistas, vendo {ilmes, comemorando os
Descobrimentos, jogando, cantando com
Mog¢ambique...

Os pais e outras pes-
soas do meio envolvente
estiveram presentes no
arraial nocturno, comen-
doatradicional sardinha
assada e dangando ao som
da musica popular; e nas
exposi¢gdes permanentes
que, no sdbado a tarde,
mostraram a comwudade
oque de methor os alunos
fizeram em cada discipli-
na.

A festa foi magica na
noite do «Bailede Galado
12.2 ano», que encerrou a
semana cultural.

O gindsio, com enor-
mes flores cor-de-rosa e
lagos pretos, lindo como
os alunos que se despe-
diam da Escola, entoan-
do muisica dos anos 60,
parecia sussurar aosnos-
sos ouvidos:

A Festa é rito, € poe-
sia...

€ melodia, é balada

nutre o fascinio da
noite

eocantoda madruga-
da.

(Leonor Brito)

As férias vieram e no nosso espirito
ficou a recordagido, as saudades de algo
que foi bom mas acabou. Mas eis que nore-
gresso as aulas os alumos nos despertam
da letargia, dizendo: «A Escola foi Espec-
tacular», «Nunca gostei tanto de vir a Es-
cola», «K bom fazer coisas e aprender sem
apanhar secas». Entdosentimos a respon-
sabilidade imensa de comegar tudo de novo,
de fazer reviver a festa, de ndo ficar pelo
fascinio da noite, mas cantar o canto da
madrugada!
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As dez questdes
para a mudanga

necessdria

No inicio do presente ano
lectivo o Secretariado Nacio-
nal da FENPROF distribuiu
amplamente um folheto titu-
lado «10 questdes para uma
mudang¢a necessaria» que re-
sumem aquilo que, no seu en-
tender, os professores devem
esperar e exigir do novo execu-
tivo saido das eleigées de 6 de
Outubro passado.

Nizo nos é possivel trans-
crever aqui todo o documento,
por razdes Gbvias.

Mas, anunciado e orgamen-
tado que foi o estado de pro-
gresso/92 e indo nés viver os
arautados tempos de qualidade
esolidariedade, aqui deixamos
esta singela cdbula das dez
motivagdes, paraque vos ajude
amemdria nomeio da progres-
sivabarafunda que vos espera:
assegurar o direito a negocia-
¢doe aefectiva participagdona
politica educativa; rever e re-
gulamentaro ECD para valori-
zar aprofissdo docente; valori-
zar e dignificar as carreiras do
ensino superior; garantir a es-
tabilidade profissionaldos pro-
fessores eeducadores;reforgar
e dinamizar a gestio demo
cratica das escolas; valorizar
os vencimentos dos professo-
res para possibilitar um ensi-
no de qualidade para todos;
garantir um adequado financi-
amento publico da Educagéo;
promover uma formagdo dequa
lidade dos professores; repen-
sar e relangar com os profes-
sores a Reforma Educativa;
garantir um ensino (piblico e
privado) de qualidade. (MA)

A

I} Festa
Nccio_nct )
dos Pioneiros

de Portugal

Sépara ver reabrir as por-
tas do Tivolj, teria valido a pena.

Mas havia mais, muito mais.

Lotagdo esgotada seria o
cartaz a pér quando no Tivoli
havia cinema, teatro, misica
oubailado eos 1200 lugares es-
tavam ocupados.

Mas «hoje» era domingo,
dia 27 de Outubro de 1991,
pela manh&, 11 horas, mais
oceisa menos coisa. E pelas portas
reabertas entraram muito mais
de 1200 crian¢as e umas deze-
nas largas de adultos. Uma casa
cheia.

Cheia, como o programa:
de miisica, de danga, de jazz,
de cangdes, de bailado, de
mimica, de circo, dealegria, de
muita alegria.

Os artistas, esses eram
criangas e jovens. Do Jazzbel,
do Babyrock, do Airbetd, a so-
lista Anabela e os préprios
pioneiros.

O tema era «A Escolan».
E paraesta Terceira FestaNa-
cional Alice Vieira escreveu
expressamente um lido texto
que reproduzimos, com a devi-
da vénia:

(AESCOLA

A minha escola. Fecho os
olhos e fico a vé-la, como se
fosse um sonho...

Naotem, avolta,umarede
de arame. Estd rodeada de
espagos verdes, campos de jo-
gos, piscinas. Tem duas salas
de maos dadas: abiblioteca e a
oficina decomputadores. Aopé
de cada livro, ha um copo de
leite.

Nés aprendemos com os
professores, os professores apr-
endem connosco. Juntos, brin-
camos — porque, para nos,
brincar é a maneira mais certa
de viver...

Esta é a escola que cabe
dentro do meu sonho, esta é a
escola que nés merecemos.

Nio é assim a escola da
nossa realidade.

Mas é a nossa escola.

A escola onde crescemos.

Para onde caminhamos,
como quem caminha para a vida.

Onde temos os nossos
amigos, os nossos companheij-
ros.

A escola que faz parte dos

nossos olhos, dos nossos bra-
¢os, dos nossos sonhos.

Onde sentimos o bater do
coragdo do mundo.

E a escola que segue os
nossos primeiros passos.

E sendo assim tdo imper-
feita, é com certeza a escolade
que mais tarde viremos a ter
saudades.

Por isso The quero bem.]

De tarde, no Parque Eduar
do VII, houve pic-nic, jogos e
desporto. (JFN)

A

Homenagem
a Victor S&

O Centro de Histéria da
Universidade do Porto reali-
zou no passado més de Dezem-
broum Ciclo de Conferéncias a
pretexto da Jubilagio do
Prof. Dr. Victor de Sa e para
que, nas palavras dos seus Or-
ganizadores, a <homenagem nao
fosse apenas um olhar para o
passado de uma carreira, mas
também uma reflexao sobre os
problemas e as perspectivas da
investigacdo mais recente so-
bre a Histéria Contemporanea
Portuguesan.

Neste sentido, no dia 6 de
Dezembro decorreram as Con-
feréncias de Luis de Oliveira
Ramos (Sobre Histéria Pol-
itica), de Fernando de Sousa
(Histéria da Populag¢ao), de
Miriam Halpern (Histéria So-
cial), de Armando de Castro
(Histéria Econémica}, de José-
-AugustoFranca(Perspectivas
da Arte Contemporanea); e no
seguinte, 7 de Dezembro, foi a
vez de Oscar Lopes (Histéria e
Literatura), Joel Serrao (Pers-
pectivas dos Estudos Anteria-
nos), Anténio Manuel Hes-
panha (Textos Juridicos e
Histéria Social) e Luis Reis
Torgal (Sobre a Histéria do
Estado Novo Portugués).

Na sequéncia da homena
gem a Victor Sa comportou
ainda o lang¢amento do livro
Histéria Contemporanea Por-
tuguesa — Homenagem a Vic-
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tor Sd que revne cerca de trés
dezenas de trabalhos de inves-
tigadores sobrediversosaspec-
tos da Epoca Contemporanea.
A encerrar o vasto pro-
grama, um sauddavel jantar de
convivio, em Matosinhos, que
juntou velhos e novos colegase
amigos de Victor Sa. (MA)

A

Atribuido o prémio
do concurso de BD
«Navegadores

Portugueses»

Maria Jodo Worm fei a
vencedoradoPrémiodeBanda
Desenhada «Navegadores Por-
tugueses» (Instituto da juven-
tude), organizado pelo Centro
Nacional de Cultura (CNC) e
destinado a concorrentes até
aos 30 anos de idade que tra-
tassem com originalidade o
tema das Navegacdes Portu-
guesas. Maria Jodo Worm fre-
quenta actualmente o 3.° ano
da ESBAL, participou ji em
diversas exposig¢des colectivas
de Banda Desenhada e em
vérias publicagtes. Actualmente
é colaboradora das revistas
Lx Comics e Tomorrow.

O Juri deste Prémio —
composto por um escritor (Di-
niz Machado), um historiador
(Fernando A. Baptista Perei-
ra), um critico de BD (Geraldes
Lino), uma representante do
CNC (Maria Calado) e um
representante do Instituto da
Juventude {Armando Correia)
— decidiu ainda distinguir
com mengoes honrosa a dupla
Hugo Dolores/Francisco Silva
(primeira Meng¢do) e Samuel
Sardinha (segunda Mengéo).
(MA)

A

Linguagem
e tecnica
do video

Com o patrocfnio da Sony
de Portugal, o apoiodo Pelouro
da Cultura da Camara Munici-
pal de Lisboa e da Fundagio
Calouste Gulbenkian, a Fede-
ragdo Portuguesa de Cinema e
Audiovisuais (FPCA) realizou
de Novembro a Dezembro pas-
sado o seu oitavo «Estdgio de
Introdug¢ido a Linguagem e Téc-
nica Videon.

Os estagios de formagio
da FPCA tém como principal
objectivo corresponderem as ne-
cessidades béasicas de forma-
¢do de potenciais utilizadores
de video, e é sua preocupagio
adequar os programas peda-
gogicos as especificidade das
utilizagoes deste valioso ins-
trumento de trabalho no seio
da actividade profissional de
cada grupo de formandos.

Assim, os estagios (com
horérios pds-laborais) sdo pro-
gramados como cursos essen-
cialmente préticos, durante
os quais os participantes irdo
exercer e praticar a manipula-
¢do directa dos equipamentos,
cabendo ainda a cada grupo de
estagidrios a perspectiva de
conceber e realizar um traba-
lho em video.

Com estas suas activida-
des de formagdo a FPCA pre-
tende contribuir para o desen-
volvimento da wutilizagdo pro-
fissional e artistica do Video
comoveiculoprivilegiadode in-
formagio, formagdo e de comu-
nicagdo. A FPCA, organismo
ndo-governamental de 4mbito
cultural e sem fins lucrativos,
tem a sua Sede na Rua Domin-
gos Jardo, 4-B, 1900 Lisboa
(Telef. 820678/Fax 8150638), e
poderd contactd-la directa-
mente para informagdes mais
especificas relativas, por exem-
plo,aocasodaformagioeapoio
aos professores. (MA)

A

V Jornadas
de Salde Mental

do Algarve

A Equipa da Unidade de
Orienta¢do Psicoterapéutica do
Centro de Saude Mental de Faro
realiza no préximo més de Abril
as «V Jornadas de Sauide Men-
tal do Algarve», dando assim
continuidade a um projectoini
ciado em Qutubro de 1985 e ja
por véarias vezes referenciado
nestarevista pelas suas activi-
dades particularmenteligadas
as escolas.

Desta vez as «Jornadas»
contemplam a «Psico-Biologia
do Envelhecimento» dadooin-
teresse e actualidade de que o
tema se reveste:

«A tendéncia para o au-
mento da longevidade que se
verifica nas populagoes dos
paises industrializados, nio
fugindo Portugal a esta regra,
as dificuldades que a Socie-
dade e o Estado sentem para
criar as estruturas onde deve
riam integrar-s e estas pessoas,
o aparecimento de novos
farmacos que recentemente tem
vindo a revolucionar o trata-
mento das afec¢des que mais
atligem as pessoas idosas, sdo
desseinteresse a principal jus-
tificacdo». Neste sentido, os
organizadores pretendem com
esta iniciativa dar resposta
«a necessidade de promover a
articulagdo das diversas disci-
plinas com estes assuntos re-
lacionadas», muito particular-
mente nas areas da Medicina
e da Psicologia, mas também
em outras dreas que «possam
contribuir para que o envelhe-
cimento humano seja mais
harmonioso» — por isso estas
«V Jornadas» sdo também
dedicadas a todos os técnicos
de outras dreas interessados
no tema. (MA)

A
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O PEQUENO LIVRO
DOS MEDOS

Textoe ilustra¢aes de Sér-
gio Godinhoy; Publica¢des
D. Quixote; Lisboa, 1991.

De medos, sustos e ca-
gacos, reais uns, imagindrios
outros, nos conta de forma in-
ventiva Sérgio Godinho.

E diz mais: «[...] Andamos
sempre a querer saber porqué,
sabe-se la porqué|...]». Foi esta
trase que despertou em mim
este outro medo que eu desco-
nhecia: o de comegar a pensar
que gostoque jovens»dagera
¢do dos 60, 70 me andem a
contarhistdrias. E histériasde
que eu gosto. Como desta, por
exemplo.

Mas assim, o titulo da
colecgdo, Primeiras Histérias,
feita a pensarnascriangas que
come¢am a gostar de ler a sé-
rio, estara adequado a2 minha
idade, gosto e nivel de alfabeti-
zagdo?

Nao sei. Tenho medo. Mas
acho que vou querer experi-
mentar ou pedir a alguém, por
ai, que experimente: destas
histérias, os putos gostam?

Os s6tdos, os cadernos ama-
relos e os bichos que falam,
ainda fazem parte do imaginario
das criang¢as da gerag¢do audio-
visual?

E possivel que sim. Eu é
que devo andar com os medos
trocados.

Gostei francamente dos
desenhos-mancha de Sérgio
Godinho. Prazer em conhecer
esta nova faceta.

DA RUA DO CONTADOR
PARA A RUA
DO OUVIDOR

Antonio Torrado, escreveu
tlustracaes de Jodo Nunes;
Ed. Desabrochar; s/local;
s/data.

DA RUA DO (ONTADOR
PARA A RUA DO OUVIDOR o

«Contos», éonomede uma
colecgdo de livros para crian-
¢as da Desabrochar, que vai j
a no sexto nimero, mas que,
va la saber-se porqué, sé ago-
ra conhecemos através,
estamos seguros, da lem-
bran¢a amiga de Anténio Tor
rado.

Por razdes que s6 a Edi-
tora saber4, ndo sabemos o local
nem a data da emissido, e co-
nhecemos os cinco titulos que
precederam este que nos ocupa
agora, mas desconhecemos com-
pletamente os seus autores.

Mas vamos ao que aquinos
trouxe: falar do livro que leva
por titulo Da rua do contador
para a rua do ouwvidor. O que
da logo vontade de, conhecen-
dooautorcomojulgo conhecer,
instalar um teletone de cordel
com fio de sapateiro bem ense-
bado, de preferéncia preso a
uma lata de graxa e, da rua
dele para a minha, comegar-
mos a contar e a ouvir estas
histérias que o Torrado conta
como poucos o sabem fazer.

Duas paginas, mais linha
menos linha, é quanto lhe
basta para narrar cada uma
das dezassete histérias que com-
pdem estaconversaque,nasua
dialéctica, precisa da cumpli-
cidade de mais duas paginas
de ilustrac¢ées, lindissimas e
inteligentes, de Jodo Nunes,
para ser uma conversa-jogo-
-histéria que é um divertimen-

to impar e de fruigdo imediata
e completa.

Logo que acabar de ler
empreste urgentemente aos
seus filhos, aos seus alunos ou
aos seus amigos mais peque-
nos e aos maiores.

E dé de presente.

A toda a gente.

A

O REMEDIO
MARAVILHOSO
DO JORGE

Roald Dahl; Tradugao de
Luisa Ducla Soares; Ed.
Caminho; Lisboa, 1991.

Este é o décimo sexto vo
lume desta colec¢io DE PAR
EM PAR da Ed. Caminho e o
segundo publicado da autoria
de Roald Dahl. Iembram-se?
Oautorde «Charlieea Fabrica
de Chocolates», que enorme
éxito tem tido um pouco por
todo o lado. Ha até quem afirme
ser Dahl «o mais tamoso escri-
tor de literatura infantil/juve-
ni] do mundo inteiro».

Do que ndo ha quaisquer
diividas é quanto as ilustra-
¢des de Quentin Blake, aquem
foi atribuido o Whitbread Award
de 1974.

Esta historia comeca e trata
da que é habitualmente, nas
histérias para criangas, amais
simpatica de todas as criatu-
ras: a avo.

S6 que com Roald Dahl as
coisas comeg¢am assim: «[...]
Mesmo sem querer, o Jorge
achava a avé antipatica. Era
uma velhota egoista, irrita-
vel[...]»

Se acham um pouco impu-
dente, entdo leiam a histéria
toda. E divirtam-se.
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JULIE DOS LOBOS

Jean Craighhead George;
Traducao de Anténio
Pescade; Ed. Caminho;
Lisboa, 1991.

AN CHALTELAD QECRGE

JULIE 085 | 080S

S5

O nimero 28 da colecg¢do
«Caminho Jovens», uma das
mais notaveis que se publicam
em Portugal, dirigida a um
publico juvenil, mereceu a
autora, em 1973, a Medalha
John Newberry, o mais impor-
tante prémio de literatura in-
fantil/juvenil dos Estados Uni-
dos.

Amante e conhecedora da
Natureza, Jean C. George criou
esta histéria a partir de um
periodo que passou no Alasca a
estudar os lobos e a tundra.
Mas mais do que um proble-
ma ambientalista, é a prépria
(sobre)vivéncia dos povos es-
quimds o que estd sobretudo
em causa neste livro.

A

O3S DESCOBRIMENTOS
PORTUGUESES VIAGENS
E AVENTURAS

Luis de Albuquerque Ana
Maria Magalhaes Isabel
Al¢ada; Ilustra¢oées de
Emitio Vilar. Ed. Camin-
ho; Lisboa, 1991.

Esta edigdo da Caminho,
patrocinada pelo Grupo de
Trabalho do Ministério da
Educacio para as Comemora-
¢des dos Descobrimentos Por
tugueses, é um livroindispen-
sdve! em qualquer biblioteca.

Embora nao esteja escrito

em qualquer parte que este
ha-de ser o primeiro de uma
série de dois volumes, a ver-
dade é que assim tera deser, ja
que o exemplarquenos chegou
as mios apenas abrange a época
que medeia os reinados de
D. Jodo I e de D. Jodo II, ndo
indo além do Tratado de Tor-
desilhas, em 1495.

Em Os Descobrimentos
Portugueses, a Histéria é-nos
narrada como se fosse uma
histéria, sendo que ainda as-
sim ha histérias dentro da
histéria, nesta Histéria.

O livro, com 218 paginas,
estd organizado em Capitulos,
precedidos de uma breve Apre
sentagdo e uma curta Introdu-
cao.
O Capitulo I — O primeiro
salto além-fronteiras — colo-
ca-nos nos finais doséculo Xiv,
crise de 1383-1385, dai par-
tindo, através da dinastia ini-
ciada por D. Jodo I, para os
primeiros passos da expanséo
portuguesa em direccéo a Africa.

Os descobrimentos henri-
quinos. As ilhas atlanticas dao
nome ao segundo Capitulo. A
se fala das primeiras viagens,
nas Canadrias e na Madeiraaté
a descoberta dos Acores; da
beleza e extravagancia das ilhas
edos problemas da sua coloni-
zag¢do pelos portugueses e do
contributo de alguns estran-
geiros.

No Capitulo II1, a viagem,
ou melhor, as viagens, sdo agora
mais longas e mais temerosas.
Os descobrimentos henriqui-
nos. Do Cabo Bojador a Serra
Leoa, é todo um percurso que
nos tala dos éxitos e desaires
das incursdes ao longo e pelo
interior da costa africana, no
Atlantico e no Mediterraneo.

Finalmente, o quarto e
1ultimo Capitulo deste livro,
introduz-nos em Os descobri-
mentos joaninos. No periodo
que vai de 1469 (D. Afonso V)
até 1474 — Ferndo Gomes
descobriu a costa africana en-
tre a Serra Leoa e o Cabo de
Santa Catarina, realizando
assim um primeiro contacto que
pds, por um curto periodo de 5
anos, a saga dos Descobrimen-

tos nas maos da iniciativa
particular.MasD.Jodollreas-
sumiu pessoalmente o controlo
dasiniciativas. E desde a cons-
trucdo do Casteloda Mina até
a assinatura do Tratado de
Tordesilhas é toda uma histéria
do que a Histéria construiu, e
que encerra este volume. Ou,
para sermos mais rigorosos, o
que encerra o volume é uma
Cronologia que vai de 1293
(D. Diniz), até & morte do rei
D. Jodo II, e que se subdivide
em trés areas: «Acontecimen-
tos ligados ao mara»; «Navios e
instrimentos de navegagio» e
«Representagdo do mundo em
mapas».

Os autores optaram pela
sequéncia cronolégica que lhes
pareceu «mais fécil de aperce-
ber mais préxima da narra-
tiva, mais agradavel tambémn.
E, em nosso entender, conse-
guiram-no. Dentro de cada
Capitulo, o jovem leitor encon-
tra textos curtos, de lingua-
gem muito acessivel, mas que
ndo perde por isso o rigor.
E também aqui os autores fize-
ram questdo de sublinhar que
se preocuparam em por «de lado
certos mitos que falseiam a
verdaden».

Pequenos apontamentos,
na maioria ilustrados, que fa-
lam das armas, dosinstrumen-
tos musicais usados para a
guerra, dos povos de Africa,
dos navios portugueses e dos
instrumentos de navegagio,
estdo espalhados ao longo dos
Capitulos e em muito enrique-
cem a riqueza ja contida na
informacgéao geral.

Nota inédita, sdo as seis
histérias que os autores desig-
naram por «Uma histéria
possivel» e dizem: «Fizemo-las
porque entendemos que o re-
lato de conquistas, viagens e
aventuras proporciona uma
visdo «exterior», e as histérias
possiveis uma «visao interior»
dos Descobrimentos portugue-
Ses».

As ilustra¢ées de Emilio
Vilar, e o arranjo grafico, con-
tribuem grandemente paraque
este livro seja uma obra que
apetece ler, ver e consultar.
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Novo Cancioneiro

Prefacio, Organizagdo e Notas
de A. PINHEIRO TORRES
Editorial Caminho, 1989

A Editorial Caminho tomou a inicia-
tiva a todos os titulos louvdvel de editar,
num Unico volume, os dez livros publica-
dos entre 1941 e 1944, em Coimbra, na
Colecgdo «Novo Cancioneiro».

Quem se interessa por poesia ficou a
dispér de todos os textos, na versdo origi-
nal, que constituiram, no arranque do
neo-realismo, como que um seu «mani-
festo», desdobrado por: Terra, de Fernan-
do Namora, 1941; Poemas, de Madrio
Dionisio, 1941;Sol de Agosto, deJodoJosé
Cochofel, 1941; Aviso @ Navegagdo, de
Joaquim Namorado, 1941; Planicie, de
Manuel da Fonseca, 1941; Turismo, de
Carlos de Oliveira, 1942; Passagem de
Nivel, de Sidénio Muralha, 1942; Ilha de
Nome Santo, de Francisco José Tenreiro,
1942; e Voz Une Escuta, dePolibio Gomes
dos Santos, 1944.

Sem duivida que estamos perante au-
tores dos mais significativos da literatura
portuguesa dos ultimos cinquenta anos,
com diversostragos comuns. Dois, morre-
ram muito novos, antes de terem comple-
tado 30 anos, Alvaro Feijé e Polibio Gomes
dos Santos, e um outro, Francisco José
Tenreiro, mal passou os 40. De entre os
outros jd desaparecidos, trés morreram a
voltados 60 anos, Carlos de Oliveira, Sidénio
Muralha e Jodo José Cochofel e dois ron-
dandoos 70, Fernando Namora e Joaquim
Namorado. Restam apenas dois vivos:
Madrio Dionisio, com 75 anos, e Manuel da
Fonseca que j4 entrou nos 80. Poder-se-d
entdo dizer que alongevidade ndo bafejou,
no seu conjunto, os poetas do «Novo Can-
cioneiro».

Porém, isso ndo impediu que alguns
deles nos legassem uma obra extrema-
mente rica e diversificada. Quatro deles
afirmaram-se quase simultaneamente
como nomes importantes entre os prosa-
dores portugueses: Fernando Namora, que

depois de Terra continua uma obra em
prosa, com antecedentes em Cabe¢as de
Barro (de colaboragdo com Carlos de Oli-
veira e Artur Varela) e As Sete Partidas
do Mundo, que se estende desde Fogo na
Noite Escura, 1943, até esse belo romance
chamado O Rio Triste; Manuel da Fonse-
ca que sob o trato de Planicie, publica em
19420s contos deAldeia Nova, afirmando-
-se desde logo como um dos mais extraor-
dindrios contistas portugueses, e no ano
seguinte, o romance Cerromaior, com um
finoedensoretratode umjovem,Adriano,
dos melhores da literatura do seu tempo
(apenas nos referimos ao que edita quase
em simultineo com Planicie); Carlos de
Oliveira, um ano apés a saidade Turismo,
inicia a sua carreira de romancista com
Casa na Duna, a qual se fecha com esse
fabuloso poema intitulado Finisterra; Mério
Dionisio, que, desde cedo, se revelaria como
o mais ldcido e apetrechado ensaista do
«grupo» do «Novo Cancioneiro», edita em
1944 um injustamente esquecido livro de
contos, O Dia Cinzento, obra que pontual-
mentecontrariaa asser¢do de que a prosa
neorealista, na sua primeira fase, tinha
como comvivio 0 mundo rural.

Interessante serd ainda referir que
além de Mdrio Dionisio, cuja inteligente e
exigente actividade critica e ensaistica se
alongou por decénios, também Joaquim
Namorado e Jodo José Cochofel se distin-
guiram naquela actividade, enquanto
Sidénio Muralha produziunotdveis livros
para a infancia.

Registaria, a finalizar, que se pode
constatar alguma precocidade nas primei-
ras publicagées, entre a maioria dos poe-
tas referidos. Editam obra individual antes
dos 20 anos, Jodo José Cochofel e Fernan-
do Namora, entre vinte e vinte e um,
Carlos de Oliveira, Sidénio Muralha e
Francisco José Tenreirg, por volta dos 25
anos, Mdrio Dionisio e Alvaro Feijé, entre
0os 25 e 0s 29 anos, Polibio Gomes dos
Santos e Manuel da Fonseca.

Gostaria ainda de assinalar que sendo
os textos recolhidos os das edigdes prin-
ceps, o leitor mais interessado pode con-
frontar a versos de Terra de Fernando
Namora, com a versdo inserta em As
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Frias Madrugadas (Arcadia, s/data,
«1959»), tendo alteragées nos poemas 2, 5,
11,12 e 13 (poema rescrito, com 17 versos
emvezdos8 da 1.t edigdo, e depois assumi-
do na edigdo definitiva publicada sob aquele
titulo (Bertrand, 1981) que introduz alte-
ragbes nos poemas 3, 5,9, 15 e 19. O Gltimo
poema de Terra passou ater um verso a
mais nas duas edigées de Frias
Madrugadas, mas com alteragdo do que
passou a ser o penultimo que Pinheiro
Torres ndo assinala quando coteja a edi-
cdoprinceps com a definitiva [«E em casa,
ticou tudo medonho, desamparado, vazio»}
[«E em casa, tudo ficou sem jeito, desam-
parado, vazio»].

Tem acesso a versdo original de Poe-
mas de M. Dionisio, que a Poesia Incom-
pleta(1966)integra comprofundas altera-
¢bes, depois abandonadas na edigdo de
1982.

Havendo ainda a assinalar uma ou

outraalteragdonasedi¢Ges posteriores de
Sol de Agosto, de Cochofel, e de Aviso a
Navegag¢do, de Joaquim Namorado, pa-
rece-me todavia de resuitar o contacto
comumlivrohd muito esgotado, Turismo,
deCarlosde Oliveira, porqueele foi sacri-
ficado no volume Poesias (Portugélia, 1962)
einserto em Trabalho Poético, 1.° vol. (Sa
da Costa, s/data) mas tdo modificado que
quase é um livro novo, ou seja, a edigdoda
Caminhopermite aos leitores de Carlosde
Oliveira o conhecimento das primicias
poéticas deste grande autor.

Aqui ficam alinhadas, sem quaisquer
atavios, algumas razées para uma leitura
com interesse, apoiada pelo texto de
Alexandre Pinheiro Torres, um dos mais
profundos e documentados estudiosos do
movimento neo-realista.

Paulo Sucena
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BOLETIM DO IAC
N.ro14, Junho-Julho-Agosto;
1991.

e Agora com oito paginas ¢
com a habitual apresentagao
grafica — dc qualidade ¢ bom
gosto—,estenimerodedica uma
justa homenagem a Leonor Pra-
¢a, tdo cedo levada do convivio
dos scus amigos ¢ do conviviodos
pequenos fruidores das suas ilus-
tragdes.

Do Sumdrio ainda fazem
parte: «Uma semente na cidade
— encontro internacional de crian-
¢asderuas, ¢ «<Um espagodejogo
para paisec criangas», a prop6sito
da presen¢a em Lisboa de uma
psicopedagoga canadiana espcecia-
lista em Ludotecas. «Notfcias»
vérias, de que destacamos «Ti-
mor-Lestc — Uma Homenagem
as Mulheres»; a notfcia sobre a
reuniido piblica da Comissaodos
Dircitos da Mulher do Parlamen-
to Europeu, que sc realizou em
Lisboa nos finais de Julho. Por
ultimo, ainda uma notfcia a que
queremos dar destaque pelopar-
ticular gosto que pomos na sua
divulgagdo: abriu mais um novo
centro de acolhimento de crian-
¢as em Lisboa! (JFN)

A

ESCAVACOES E SUPOR-
TES PARA VALAS
(TRENCH EXCAVATION)
J.D. BUDLEIGH
Trad. Carla Pinhal; Col.
Construgéo e Moveis, n°28
Edi¢ées CETOP; Lisboa,
1991.

¢ «No sentido normal da
engenharia oscufda vala! 1fim ¢
permitir a instala¢do de utilida-
des e esgotos publicos e este livro
foi escrito tendo predominante-
mente em consideragdo estas apli-
cagdess. Depois de ler este livro
quasctodo,olhodcoutra maneira
«0s buracos de Lisboas que me
atrazam todos os dias o percurso
para o emprego, para casa, para
qualquer lado. As espantosas ma-
quinas que me acompanham pela
marginal fora, as cereasde imen-
so ferro que me limitam os pas-
scios, aqueles tubos enormes por
onde caibo e posso perfeitamente
circular como se fossem subterra-
neos de ar livre, tudoaquilo me é
hoje mais acessfvel — pelo que

L&R recebidos

passci a olha-los mais «a Alvaro
de Campos» e com menos senti-
mentode quem vai«tiraro paida
forca». E porqug, de facto, quere-
ria ecu aquela avenida fosse a
minha, ¢ sé minha, pista de
autédromo? Quem achar dema-
siada toda a barafunda, ¢ incémodo,
que levantam «as obras» em ge-
ral, pode pegar nestelivroc infor-
mar-scsobre as razdes, s6asmais
leves, de tal magnificéncia. Maso
livro tem mais: o Cap.11 diz res-
pcito a «Aspectos contratuais ¢
segurang¢a», 0 quc inclui temas
tao importanters como «o relacio-
namento contratual; riscos de
seguranga na escavagio de valas;
riscosdevido aos servigos subter-
rancos existentes; riscos para os
cdiffcios existentes; riscos para o
publico a superficic; o clemento
humano; concordancia com os re-
gulamentos de construgdo». Se
cu lembrar que a minha cidade é
velhfssima, que nela os prédios se
abatem como pudins mesmo sem
sismos, sc cu lembrar que tantos
operdrios ficam cnterrados em
valas de ruas, casas ¢ estradas,
facilmente sc entende que ¢ bom
que se fagam valas mas é me-lhor
ainda que todos os que as fazem
saibam defender-se ¢ defender-
nosdeclas. Por issocstes pequenos
livros destinados a formagao pro-
fissional mais clementar mere-
cem tanto scerdivulgados —quc a
«qualidade de vida» também in-
clui a formagao profissional res-
ponséavel dos operérios ¢ a infor-
mag¢do correcta das «opinides
publicas» intelectuais e executi-
vas. (MA)

A

TUDO O QUE EU DEVIA
SABER APRENDI

NO JARDIM

DE INFANCIA

ROBERT FULGHUM
Ed.Difusao Cultural; Lisboa,
1991

* H4 livros assim. Uns ado-
ram, outros detestam. Este, é dos
tais.

Tao simples quanto «...) o
scgredo de uma vida est4 nas
pcquenas verdades dodia-a- -
dia.», ndo ¢ de estranhar que esta
obra tenha surpreendido a Amé-
rica (pressuponho eu que a do
Norte, os EUA).

Dizopress refiease da Difusio

Cultural — que amavelmente
acedeu ao nosso pedidoparalero
livro ¢ no-lo enviou: «Reunindo
um original conjunte de idcias
invulgares sobre coisas banais,
esta obra temo poder de nos tocar
emocionalmente. Fala de coisas
da vida, dc pessoas simples e de
pequenas verdades do dia-a-dia.
Sido histérias curiosas ¢ bem-
-humoradas quedespertam a ter-
nura e compreensdo aos leitores
de tedas as idades.

Afinal, ¢ num pequeno monte
de arcia do recreio do jardim de
infancia que se pode aprender tudo
o que é nccessdrio saber da vida:
ndobater em ninguém, respeitar
as regras do jogo, guardar as coi-
sas nos sftios em quec cstavam,
manter tudo sempre limpo, pedir
desculpa quando se magoa alguém,
partilhar.s. Leio... e acho encan-
tador. Leioolivro... ecomovo-me.

O que estraga mesmotudoé
esta minha mania de ler os jor-
nais e ver e ouvir os telejornais.
[JFN]

A

DESENVOLVIMENTO
Anolll n.°5.-6/Dezembro/1990;
Lisboa. (Preco: sem referéncia)

— Editada peclo Instituto de
Estudos para o Desenvolvimento
cdirigida por Teresa Ambrésio, o
presente nimero desta revista
abarca cinco grandes sccgées: Pro-
blemas ¢ perspectivas da Juven-
tude em Portugal; Coopecragdo e
desenvolvimento; Modernizagio
da sociedadc portuguesa; Desen-
volvimento ¢ reorganizagdo es-
pacial; Portugal perante o desa-
fiocuropcu ¢ mundial. Por razocs
6bvias, apenas destacamos a scc-
¢doconsagrada aJuventude, com
um aliciante conjunto de artigos,
¢ o relativo a Cooperagdo ¢ De-
senvolvi-mento. A primeira sec-
¢do, Juventude, abrange um arti-
gode Jorge Vala («Identidade e
Participa¢do Social dos Jovens De-
sempregados»), e dois de José
Lufs Castanheira («Atitudes c
Préticas Sociais de Adolescentess
¢ «Contributo para o Conhecimen-
to das Necessidades de Saude de
Adolescentes Portugueses»). A
segunda secgdo, Cooperagio e
Desenvolvimento, é integralmente
constitutda pelo artigo de Agos-
tinho Jardim Gongalves («A In-
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terdependéncia Cultural»s). (MA)

A

CADERNOS DE CONSULTA
PSICOLOGICA

N.°6 Dezembro/1990; Porto.
(Prego: sem referéncia)

— Publicacio periédica edi-
tada pclo Instituto de Consulta
Psicolégica, Formagdo e Desen-
volvimento (ICPFD) da Faculdade
de Psicologia e Ciéncias da Edu-
ca¢do da Universidade do Porto.
Dirigido por Bartolo Paiva Cam-
pos, este éo primeiro numero dos
«Cadernos» cditado ap6s a trans-
formagdo do antigo Servigo de
Consulta Psicolégica e Orienta-
¢do Vocacional no actual ICPFD.
Scgundoaspalavrasdoscudirec-
tor na notade abertura, este exemn-
plar «é oprimeiro decaréacternio
temaético ¢ constitui uma transi-
¢do pa-rasc assumir como revista
periédica que ndose confina prio-
ritariamente, como tem aconteci-
do até agora, A publica¢io de co-
munica¢des apresentadas cm
reunides cientificas organizadas
pelo Instituto». Alguns titulos do
sumério do presente numero:
Mectaphor and the Structure of
Mecaning (Lynne Angus), Parent’s
Educational Practices and Socia-
lizations{G. Musitu & M. Gutier-
rez), Histoires de Vie et Consul-
tation Psychologique (Brigitte De-
try), Programas de Prevencio sobre
Droga (4. Ne-greiros de Carval-
ho), O Psicélogo e o Desenvolvi-
mento Pessoal e Social dos Alu-
nos {Bartolo Paiva Campos), Ex-
plicag¢do Piagetiana do Desenvol-
vimentodo Altrufsmona Crianga
(Orlando Lourengo). (MA)

'\

O CICLO DA CASA

E OUTROS POEMAS
CRISTINO CORTES

Ed. Contra-Regra; Lisboa,
1991: (Prego: 800$00)

— Depois de um siléncio de
seis anos (Cristino Cortes publi-
cou «Ciclo do Amanhecer» em 1985)
surgem agora novos poemas que o
autor «arruma» cm «O Ciclo da
Casa», «Novos sonectos de amor e
circunstancia», «Retratos de
Famflia» ¢ «Outros Poemas».

.10 scu trabalho tem muito

a ver com um modo de estar no
mundo, identifica-se com este
tempo e este lugarque lhe coube-
ram em sorte — ¢ o fascinio da
prépria vida que, em sfntese, pulsa
nestes versoss. (JFN)

A

A CONSTRUCAO

DO CEREBR

ALAIN PROCHIANTZ

Ed. Terramar; Lisboa, 1991.
(Prego: sem referéncia)

— «Questdes da Ciéncia» é 0
nome de uma nova colecgdo da
Ed. Terramar que pretende apre-
sentar «as questdes suscitadas pelo
rapido desenvolvimento actual das
ciéncias».

No casovertente, ¢ socorren-
do-nos dacontracapadolivro, «A
recentfssima descoberta dos “genes
dedesenvolvimento” abre prome-
tedoras perspectivas ao nivel da
cx-perimenta¢do, mas suscita
terr(veis interrogagdes [...]» O
autor ¢ director de pesquisas do
Centro Nacional de Investigagdo
Cienttfica (Paris) e dirige tam-
bémumacquipade necuroembrio-
logistasnoColéziode Fran¢a.Em
1988 publicou Les stratégics de
UEmbryon. (JFN)

A

REVISTA PORTUGUESA
DE PEDAGOGIA

Ano XXV, 1; Coimbra, 1991.
(Prego: sem referéncia)

— Mais um nimero da pres-
tigiada revista publicada pela
Faculdade de Psicologia ede Cién-
ciasda Educa¢doda Universidade
de Coimbra e que, como ¢ da sua
tradi¢do, vem recheada de arti-
gos importantes para os professo-
res em geral.

Apesar da clara ¢ pesada
certeza do «pecado de omissio»
que nos atinge, atrevemo-nos
mesmo assim a destacar neste
nimero apenas os trés textos de
dJ. Ferrcira Gomes: a nota de
abertura «XXV Volumes», onde se
conta a histériadesta revista e as
vicissitudes que passou; os arti-
gos «Domitila de Carvaiho — a
primeira mulher na Universidade
de Coimbraxe «Regina Quintanil-
ha — a primeira caloira de Direi-
to». Nenhum destes trés artigos
é, evidentemente, «sobre pedago-

gia»;, mas nem por isso os trés
casos historiados sdo menos pe-
dagégicos! (MA)

A

JOGOS DE VERAO
MARIO CORDEIRO

Col. Século XX, n.°329;
Public, Europa.-América;
Lisboa, 1991 (Prego: sem
referéncia)

—Os médicos portugueses (e
Céline & ctc.?), talvez pela pro-
fissdo os obrigar a contemplagio
di4ria da «desumanidade», ndo raro
sdo amantes confessos das «hu-
manidades». MaArio Cordeiro,
médico pediatra, seguc essa tra-
di¢do ¢ apresenta agora o scu
primeiro romance — uma histéria
de amor nao sei se divertida, que
comeg¢acom um encontro e acaba
num acidente. Na primeira pes-
soa, com o ritmo acclerado das
«f¢rias grandes», das pequenas e
rapidas voltas em redor da paisa-
gem, do corpoedo préprio Verio,
de um clima que passa ao texto
através de um didlogo extrema-
mentedindmico entrecortado por
recordagdes, digamos recordagées,
que nos situam no restante con-
texto da personagem, eisum pri-
meiroromance quesc 1é bemn ¢ até
aofim. Por certo outros romances
virdo, ja que tem fortes condigaes
para o fazer. Mas surge-nos aqui
a cterna pergunta a todos os
«primeiros romances»: vai Mario
Cordeciro, agora que j& contou a
histéria, escrever sobre tudoisto,
ou vai Mario Cordeiro contar outra
histéria? (MA)

A

OS IRMAOS WRIGHT
ANNA SPROULE

Col. Cientistas que transfor-
maram o Mundo; Ed. Repli-
cagdo; Lisboa, 1991. (Prego:
1290%$00}

GALILEU GALILEI
MICHAEL WHITE
(id., 1bid.. ibid.)

¢ No primeiro livro, «Os
irmaos Wright», trata-sede falar
da <histéria da luta para cons-
truir ¢ pilotar o primeiro aviio»,
procza com que os dois irmaos
americanos transformaram o
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mundo dos transportes. Como
tantas experiéncias ¢ inventos,
também este serviu o homem no
bem e no mal: nas vantagens da
aviagao comercial ¢ na destrui-
¢ao, pelos americanos, de Hiros-
hima ¢ Nagasaki.

O cditor portugués (a edi-
¢do original ¢é inglesa) nao se
esqueceu, louvavelmente, de re-
ferir o contributo dos portugue-
ses Bartolomeu de Gusmao e Gago
Coutinho ¢ Sacadura Cabral, para
a histéria da aviagio.

Em «Galileu Galilei», é a vida,
o percurso ¢ a luta de um homem
em busca ¢ defesa da verdade,
«pelo reconhecimento dovalor das
provas cientfficas em lugar das
crencgas cegasy. (JFN)

A

ZE JASMIM

NA TERRA .

DOS ALDRABOES

GIANNI! ROD'ARI

Col. DE PAR EM PAR, n.°17
Ed.Caminho; Lisboa,1991.
(Prego: 790$00)

— Falecido em 1980, Gianni

Rodariganhou em 1970 o Prémio
Hans Christian Andersen, o mais
importante prémio internacional
da literatura para a infincia e
juventude. Neste livro, com tra-
du¢iode José Colagco Barreiros, o
autor, que em vida foi professor,
poeta, jornalista e escritor, criou
uma histéria de que um dos
capftulos se chama «Quando um
pintor/ /faz coisas belas/estas ficam
vivasfe saem das telas.» E, no
final, um repositériodas can¢des
cémicas, disparatadas e sériasde
«Z6é Jasmim». (3FN)

A

SINAIS — 9.2 Ano

VERA SARAIVA BAPTISTA /
/ ELISA COSTA PINTO
Lisboa Editera; Lisbea,
s/data. (Preco: 12.30$00)

'_‘

«[...] Como conduzir o pro-
cesso ensino/aprendizagem da
Ifngua numa perspectiva dia-
crénica, tendo comoinstrumento
textos ndo contemporancos?s é
um problema que, surgindo no
9.2 anode escolaridade, as auto-
ras vao abordar ao longo deste
livro.

Uma das inten¢des primei-
ras, é a de contribuir para o ul-
trapassar de alguns obstéculos
noestudoda «Origem e evolugao
do Portuguds» tornando a maté-
ria acessfvel 3 idade ¢ conheci-
mentos anteriores dos alunos.
Como? «Concebendo o idioma ma-
terno como corpo vivoem perma-
nente evolugiol...]», propdem as
autoras.

A Dama PédeCabra,oAuto
da Barea do Inferno, Ox Lusiadas,
¢ a Lirica {Camades, barrocos,
neocldssicos ¢ Bocage) sao obras
em andlise nos capftulos seguin-
tes,dandonio s6 cumprimento a
rubrica «géneros literdrios», mas
abrindo caminho a «neccessaria
visdo diacrénica da literatura».

T4buas, na introdu¢io do
livro, mostram, em visio parale-
laedeconjunto,ostextos nuclea-

acaso o doutor

Jja assina o professor?...

2 000%$00 Seis Niimeros/Ano.

(a assinatura mantém o valor anua! independentemente
da variacdo do pre¢o de capa e dos pertes).

tnica forma de garantir que possuird todos os nimeros de uma revista

profissional dedicada aos professores, escrita por professores.

o professor — Rua de S. Bernardo, 14, 22 — 1200 Lisboa

basta enviar nome e morada (legiveis, por favor) a Redac¢do, acompanhado
de cheque a ordem da Editorial Caminho, SA.
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res,os que lhe servemde apoio, os
conteidos (quando existem), a
andlise de texto e, finalmente, o
«card4pio» das actividades.

Leituras orientadas, activi-
dades diversas — que chegam a
confecgdo de um guido cinema-
tografico — acompanham os temas
passo a passo.

Mhuito boa apresentacgio gra-
fica. Paginagdo a tentar ajudar
o gosto pela leitura. (3FN)

A

GEOGRAFIA - 92 Ano
JAIME FREDERICO
RODRIGUES /| ANTSNIO
BAPTISTA

Universitdria Editoru;
7% edigdo; Lisboa, 1991.
(Pre¢o: 1400800}

geografia

«Estamos longe do tempoem
que a preocupagio dos governan-
tes cra a satisfagdo das neces-
sidades clementares das suas
populagdes. Depois, a industria-
lizagdo comegou a absorvergran
des investimentos, ao mesmo
tempo que criou assimetrias
espaciais gritantes. Estas recla-
mam uma «nova ordem» espacial
— uma s6 Terra e uma huma-
nidade mais homogénca.» Esta
€ uma médxima que encontramos
em lugar de destaque na con-
tracapa do manual ¢ nos pare-
ce conter a filosofia do seu con-
tevdo.

Assim, os autores chamam
aoestudo e A reflexao, asgrandes
qucstdes da populagdo mundial,
os contrastes da agricultura e da
industrializagdo no mundo actual,
¢ a problemdtica das cidades —
expansdo e problemas. Mapas e
graficos, fotografias e quadros,
textos e notas, tudo amplamente
disiribuido por cada pdgina do
manual, despertam certamente
no aluno uma maior curiosidade

para conhecer, um prazer mais
apurado no descobrir.

No final, trés Planisférios ¢
umavintenade fichasde trabalho
compictam o volume. (JFN)

NOME
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CRIANGAS INFESTADAS POR
PARASITAS DA CABEGA (PIO-
I LHOS E LENDEAS) SAO
.. € AGORA 05 PIOLHOS: CRIANCAS COM PROBLEMAS

5 NO APROVEITAMENTO ESCO-
LAR, INDEPENDENTEMENTE
DE SEREM FOCOS DE CONTA-
GIO PARA OS COLEGAS, PRO-
FESSORES E PARA TODAS AS
PESSOAS QUE COM ELES
CONTACTAM.

4
(4 MAL NUNCA VLM SO -

lsi STASSEM AS (DNTAS
€ Ta Nao BA !

oMo 3
PARAMEDARQBOMCA&E?*

DADA A GRANDE FACILIDADE
COM QUE OS PIOLHOS SE
TRANSMITEM E CONVENIEN:
TE QUE AS PESSOAS QUE DE
PERTO LIDAM COM CRIANGAS
INFESTADAS USEM PRE-
VENTIVAMENTE QUITOSO
SHAMPOO.

OBSERVE REGULARMENTE
AS CABECAS DOS SEUS
ALUNOS!

QUITOSO

Locao « Shampoo « Pulverizador

e - e

ELIMINA TOTALMENTE
PIOLHOS E LENDEAS

W

®

STERLING-WINTHROP

PRODUTOS FARMACEUTICOS,Lda.




COMPONENTES

— COPROCESSADORES MATEMATICOS
- MICR PiZCS)CESSADORES
- CIRCUITOS PERIFERICOS
— MICROCOMPUTADORES

—%  ATaT
> 0

—DSP'S: 16 e 32 BITS —CODEC'S
— COMPONENTES TELECOM —LSON
— FIBRAS QPTICAS —FOOI

— ASICS PEOGRAMAYEIS

MICRON

— MEMORIAS DRAM E SRAM
ALTA VELOCIDADE
— MODULOS SIP /SIMM

ANALOG
DEVICES

— AMPLIFtCADORES
OPERACIONAIS
— CONVERSORES A/D e D/A

AIRPAX

— MOTORES PASSO A PASSO
DC/DC

— OISUUNTORES MAGNETICOS

DE ALTA CORRENTE

Q Loasertron

— DIODOS LASER
— FIBRAS OPTICAS
— pinFET

ATD ELECTRONICA, LDA.

R. Dr. Faria de Vasconcelos, 3-A, L.
Telefs. 351-1.847 22 00/01

Fax: 351-1-847 2197

1900 LISBOA - PORTUGAL

ELECTRONICA

MICROONDAS:

— AMPLIFICADORES
— MISTURADORES
—YIG

- MICROCOMPUTADOHES
286, 386, 386 SX. 4

— MONITORES POLICHOMATICOS

— PLACAS GRAFICAS

ANALOG
DEVICES

— PLACAS DE AQUISICAO
DE DADOS

— ANALOG SIGNAL CONOITIONING
PANEL

— TERMINATION BOAROS

|1 T
’ WESTERN DIGITAL

— HARDDISKS
— REDES LOCAIS
— PLACAS GRAFICAS

— CONTROLADORES OE
DISCOS DUROS

(2]
FUJITSU

—RATOS DIGIRIS — DISPLAYS DE FLASMA
—PLOTTERS — WPRESSORAS 7
~TECLADCS — FICHAS E REAES




