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Mar¢o/91 -— Lisboa: Muscu Nacio-
nal de Histéria Natural (Rua da
Escola Politécnica, 58 / telf. (01)
605850). Inaugurada em Dez/0 c
mantendo-se «alguns meses» uma
exposi¢do de «Cristais das Minas da
Panasqucira»., No mesmo local
existe ainda o Jardim Botédnico, o
Museu Bocage, o Museu da Cién-
cia e 0 Museu e Laboratério Mine-
ralégico e Geoldgico. Nao adie:
telefone para o numero que indi-
camos, informe-se e leve os scus
alunos.A

2.Mar —_

da Fundag¢ao Calouste Gulbenkian:
Collegio strumentale italiano, com
o0 maesiro Gustav Leonhardt {Inte-
grado no ciclo Grandes Orguestras
Mundiais programado pcla Funda-
cao Calouste Gulbenkian).
27-28/Abr — Lisboa: Teatro Nacie-
nal de Sao Carlos: 2?2 Sinfonia, de
Gustav Mahler. (Concerto Coral
Sinfénico).

9/Abr — Lisboa: Teatro Nacional
de S. Carlos: recital de Kurt Moll-
haraldstamm.

18-24-27/Abr. — Lisboa: Teatro
Nacional de S. Carlos: L’Amour des
trois oranges. Musica ¢ libreto de
Prokofiev; producdo da English
National Opera e Opera North.
15-17/Mai — Lisboa: Teatro Nacio-
nal de S. Carlos: Blimunda, Musica
de Azio Corghi; Libreto de Azio
Corghi ¢ José Saramago; co-produ-
¢dao do Teatro Nacional de S.
Carlos Alla Scala de Milao e
Teatro Reggio de Turim. (Opera
inspirada no «Memorial do Conven-
tow, de José Saramago).

28 Mai — Lisboa: Teatro Nacional
de S. Carlos: recital de Maijana L+
pousek.

22-25-27/Jun — Lisboa: Teatro N.
S. Carlos: Die Entfithrung aus dem
Serail; Musica de Mozart; Libreto
de Gottlieb Stephanie; co-prod ugao
do Teairo Nacional de Séo Carlos
¢ do Théaire du Chetelet. A

Todos os domingos — RTP/
Canal 2, 4s 9.00: «OQOutras
musicas». Um programa de José
Duarte ¢ de todos os que apare-
cam. Se ndo gosta de musica, veja
¢ deleite-se que aquilo é o «iltimo
café de Lisboa». Se gosta de musica
nao perca. Se pertence aos «inde-
cisos», veja o programa: ja ¢ tem-
po de tomar umadecisdo em favor
da suavida!... V4 14, salte da cama
¢ junte-sc aos tri-bi-lides de privi-
legiados que sabem o que significa
ouver. A

até 3/Mar — Frankfurt: Schim
Kunsthalle: retrospectiva de Jean
Dubuffet (1901-1985), resne 300
pinturas, ecsculturas, colagens ¢
gravuras.

até 10/Mar — Paris: Musée
d’Orsay: a exposicao de Manet a
Matisse {inclui obras de Bonnard,
Mondrian, Toulouse Lautrec, Lali-
que, ctc...)

até 10/Mar — Paris: Espace Dide-
rot, Cité des Sciences: cxposi¢ao
Vica a /igua,

Sobre 3.000 metros quadrados «foi
montado» um rio com dois metros
de largura e cinquenta de compri-
mento. E sobre este pequeno rio
pode ver tudo quanto ¢ possivel
acontecer a agua.

até 12/Mar — Roma:. Memmo
Foundation/Palazzo Ruspoli: expo-
sicio Expressionismo de Van
Gogh a Klee (Colecgao de Thys-
sen-Bomemisza).

até 17/Mar — Londres: National
Portrait Gallery: a exposi¢do The
Raj, India and the British; 1600-
1947

até 24/Mar — Londres: British
Muscum: Archaeology and the
Bible (inclui cerca de 300 objectos
provenientes da Terra Santa ¢ um
manuscrito do Mar Morto).

até 14/Abr — Viena: Theater an
der Wien: Freudiana. Um musi-
cal que explora as teorias de Freud.
Musica ¢ texto de Eric Woolfson.
Encenag¢do de Brian Brolly/Alan
Parsons, corcografia de Heinz
Spoerli.

até 15/Abr — Genebra: Muscu
Barbier-Mueller: Arte pictérica
dos pigmeus do Zaire e Arte
Egipcia pré-dinastica e
faraonica.

até 13/Mai — Madrid, Centro de
Arte Reina Sofia: Obras Maestras
de la coleccién Guggenheim
(pinturas ¢ esculturas de Picasso,
Miré, Arp, Braque, Dubuffet,
Giacometti, Klee, Mondrian,
Modigliani, Matisse). A
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editorial

O Governo acaba de aprovar, em Conselho de Ministros, um Decreto-Lei que esta-
belece novas normas de gestdo para os estabelecimentos oficiais dos ensinos bésico e
secunddrio. No momento em que escrevemos, nio foi ainda divulgado o texto completo
do diploma legal em referéncia. Sabe-se, porém, que, sob a designag¢do de director-exe-
cutivo haverd nas escolas um 6rgao de gestdo e direc¢ido nio-eleito, visto que sera es-
colhido, por concurso, pelo conselho de escola.

Quando o projecto governamental se tornou conhecido, mercé da divulgacdo feita pela
FENPROF, numerosas escolas e professores criticaram energicamente varios dos seus
aspectos, em especial o facto de passar a existir um 6rgdo de gestdo que nao € escolhi-
do pelos os docentes. Mas, além dessa critica, muitos dos professores que se pronuncia-
ram sobre o assunto perguntavam-se por que motivo o Governo substituia simplesmente
o sistema actual por outro que fabricou peg¢a a pega. Por outras palavras: em matéria
de gestdo, o parecer (fundamental) de um niicleo importante de professores ia no sen-
tido de que se aperfeigoasse o actual sistema nos pontos que a experiéncia o aconse-
lhar, em vez de introduzir um novo sistema nas escolas rejeitando a experiéncia ante-
rior e as suas virtualidades.

Acresce que o Governo ndo fez qualquer avaliacdo da aplicagdo do decreto, que se
encontra em vigor, ndo parecendo, sequer, ter atentado nas analises que os préprios ser-
vigos ministeriais tém publicado.

Sendo assim, € impossivel deixar de concluir que os objectivos do Governo sdo
meramente ideolégicos e nada tém a ver com a melhoria da eficdcia da gestdo das escolas.
Se os professores ndo sdo competentes para gerir os estabelecimentos de ensino, por que
motivo se admite que sejam competentes para escolherem os directores-executivos?

Nestas condig¢des, ocorre perguntar se € de prever que deflagre uma guerra profes-
sores-ministério por mor da gestdo. Embora, em nossa opinido, alguns protestos ven-
ham a ocorrer, consideramos que a maior parte dos docentes olharda com olhar morno
a nova «lei» que lhe quiseram impdr. Vitéria do Governo? Quando muito, uma vitéria
a Pirro. Porque essa indiferenca, esse encolher de ombros, esse «tanto se me dd» (con-
dimentado, em certos casos, com o apetite por um cargo de gestdo bem remunerado...)
é um péssimo sintoma. E o sinal do desinteresse por uma actividade profissional que é
exercida sem chama e sem esperanga.

Menorizado pelo Governo, posto sob suspeita de incapacidade e de incompeténcia, o
professor marcara distancias «administrando» a sua interveng¢do com parcimoénia e frie-
za.




Sera possivel aprender
na escola? (7)

LEONOR MALIK

A Escola, um lugar de ensino

Embora desde hd algum tempo se tente dar a
volta ao problema da unilateralidade que impre-
gna a maioria dos processos dinidmicos que carac-
terizam o funcionamento pedagédgico da Escola, a
verdade é que esse esfor¢o continua em grande
parte a processar-se ao nivel de um discurso es-
sencialmente verbal e expositivo, exterior 4 reali-
dade vivencial de cada escola, transmitido quase
s6 como contetdo tedrico de formagdo. Referimo-
nos essencialmente a inflexibilidade na distribui-
¢do dos papéis de transmissor e receptor de infor-
magdes e experiéncias, que podemos encontrar
exemplarmente traduzida na prépria insisténcia
com que tanto a Escola e as escolas, como os
professores e alunos, seus protagonistas, definem
rdpida e suncintamente o &mbito desses papéis —
0 ensino: ensina-se isto e aquilo, ensina-se mal ou
bem, o ensino é ou nio é eficaz, e por ai fora.

Quer isto dizer que a finalidade da prépria
Escola e a sua prética pedagégica continuam a ser
predominantemente uma questdo do qué e do como
os professores ensinam os alunos. Tal alids fécil
¢é de constatar, ndo s6 ao nivel do quotidiano es-
colar manifestado na maneira como ele é cons-
truido pelos seus actores como na maneira como
aqueles a que ele se referem — mas também ao
nivel da imagem puiblica que os observadores
exteriores tém da Escola em geral, assim como da
escola ou escolas que, tocando-os mais de perto,
ajudam a concretizar essa imagem.

De uma maneira ou de outra, essa unilatera-
lidade a que faziamos referéncia, aparece bem
expressa, como se continudssemos todos fiéis cren-
tes das teorias iluministas que viam a educagio e
portanto a instrugdo como uma espécie de movi-
mento mecanico de quem enche receptdculos va-
zios e de preferéncia imédveis, até que repletos
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fiquem. O qué e o0 como — fruto de um savoir-faire
credivelmente certeiro e apreensivel, com algumas
nuances de adapatbilidade pessoal que mais nio
sdo sendo as maneiras como a cada mestre d4 mais
jeito fazer — permanecem efectivamente como as
grandes preocupagfes dominantes da Escola, bem
afastadas de porqués e para qués que ultrapassem
os fornecidos pelas frequentes modas ministeriais
que ditam contetdos e objectivos curriculares.

Acontece que nenhum professor de boa-fé e em
seu perfeito juizo se atreveria hoje a pensar, muito
menos a dizer, que a clientela humana que na sua
frente preenche o espag¢o da sala de aula, consti-
tui uma massa uniforme de tdbulas-rasas, que s¢
esperam a sua palavra para que esse vazio se
apague, preenchido como manda a lei do ensino
obrigatério.

No seu intimo, comprovado depois pelo seu dia-
-a-dia, cada professor sabe que cada membro des-
sa clientela, no geral desmesurada e dificil de
reconhecer individualmente, acarreta dentro de si
proprio a herang¢a que os seus lhe legaram, o
gérmen da identidade que o fard sempre tnico
no meio dos outros, e um conjunto de exigéncias
e necessidades a4 espera de serem reveladas.

Cada professor sabe isso, mas serd que a
pratica pedagégica leva em consideragdo essa
inegdvel e complicada realidade? Atende a Escola
conscientemente ao fenémeno que acompanha o
facto de haver professores que ensinam alunos? Ou
seja, debrugam-se as escolas sobre o horizonte que
estd para além desse gesto secularmente unilate-
ral, de cada professor dando aulas? Que acontece
no acto de recep¢do? Aprendizagem? Quem recebe,
serd efectivamente um aprendiz? Quem sio afinal
esses aprendizes, o que aprendem, como aprendem,
poderdo e quererdo reaimente aprender? O que é
que acontece e porque acontece 0 que acontece
naquela sala de aula, dquela hora, naquele dia,
entre aquele professor e aquela massa heterogé-



nea de gente? Como se realiza realmente o direi-
to a diferenca? O respeito pela totalidade do ser
humano que cada aluno e cada professor transpor-
ta dentro de si?

A situacao de aprendizagem

Foi para tentar responder a estas e outras
perguntas que nos debrugdmos sobre o vasto ho-
rizonte das circunstancias consideradas determi-
nantes daquilo que deveria acontecer na Escola:
aprender.

Uma situagido de aprendizagem é definida como
«aquela de que o aprendiz se apercebe, quando
procura adquirir um comportamento ou conheci-
mentos novos». Situagdo que podemos descrever
através das circuntancias que rodeiam a sua rea-
lizagdo, em particular «as circuntancias temporais,
espaciais, materiais, psicolégicas e sociais» (Ber-
baum, 1988). As primeiras concretizam-se a par-
tir da duracgdo, do ritmo e do papel que o tempo
desempenha ao longo do dia, da semana e/ou do
ano. As segundas referem-se ao lugar onde se
desenrola a aprendizagem e 4 qualidade das suas
caracteristicas fisicas, assim como ao modo como
estas sdo aproveitadas no arranjo material do
espago. As penultimas tém a ver com os estados
de espirito dos participantes e a sua maneira de
viver a situagdo. Finalmente as iltimas estdo li-
gadas ao tipo de interacgdes que surgem entre
esses participantes, em particular as que suscitam
diferentes maneiras de trabalhar.

Partindo pois desta base, aqui damos conta de
uma primeira abordagem bibliogrédfica de estudos
que, partindo de visées do Homem, porventura
diferentes e utilizando métodos de trabalho distin-
tos, nos fornecem no seu conjunto um horizonte de
factores que, condicionando o ser humano da
maneira de apreender o mundo, deveriam ser
levados em conta e adequadamente tratados no
ambito da préatica pedagdgica.

Circunstancias da aprendizagem

O factor tempo

Nogdes antropologicas de tempo em fungéo
da Escola

No ambito de uma visdo antropoldgica do tem-
po interessa-nos sobretudo debrugarmo-nos sobre
a ideia da consciéncia do tempo como nos aparece
tratada em estudos de cariz psicolégico, esperan-
do que ela nos venha a ajudar a interrogarmo-nos
sobre o grau de consciéncia que os membros da
Instituigdo Escolar possuem relativamente a uti-
lizagdo do factor tempo nas escolas, assim como aos

efeitos dos ritmos institucionalizados nas suas
vivéncias.

Assim, apercebemo-nos por um lado da existén-
cia de uma dimensio subjectiva, heterogénea e
descontinua, concebida pelo experienciar individual
do tempo, e que se revela nos ritmos personaliza-
dos segundo os tragos da personalidade, da inte-
ligéncia, da sensibilidade e da vontade: o mundo
enfim das representagées, dos sentimentos e das
acgoes de cada um. Por outro lado existe também
uma dimensio objectiva que, embora ultrapassan-
do a anterior, a contém, afinal, pois que traduz as
fungdes vitais do organismo, inseridas na vivéncia
césmica da vida: os ritmos solar e biolégico, fun-
damentos sobre os quais se edifica a organizagio
sensério-motora, os ritmos do crescimento e as
metamorfoses do desenvolvimento dos seres vivos
e portanto do Homem.

Através da «histéria» do tempo, foi-se desenro-
lando um percurso de quantificagdo progressiva, ao
longo do qual 0 Homem fez da sua prépria tra-
jectoria histdrica, passando de uma vivéncia pri-
mordial do tempo de cardcter heterogéneo, egocén-
trico, local e irreversivel a uma vivéncia cada vez
mais universal, homogénea, reversivel e quantita-
tiva, gracas ao desenvolvimento tecnolégico. Desse
processo de quantificagdo uniformizante veio a
emergir a institucionaliza¢do de uma multiplicidade
de ritmos na pratica quotidiana, um dos quais é
exactamente o ritmo escolar.

Caracteriza-se ele por uma sucessio de periodos
quantificados, marcados pela passagem sincopada
do tempo-relégio, que vai subordinando a duragio
das vivéncias, individuais ou colectivas, a ruptu
ras constantes e permanentemente estranhas.
Dessa subordinagdo resulta um ritmo exterior-
mente uniforme e portanto imposto a cada um e
a todos, mediador de outros ritmos sociais, relati-
vamente aos quais serve afinal de meio de apren-
dizagem: evitando em parte a cadéncia dos ritmos
solar e biolégico e desprezando a ritmicidade
prépria de cada individuo, a sua vivéncia didria é
um treino que visa ultrapassar o conflito indivi-
dual entre a quantificagdo e a qualificagdo do
tempo, permitindo a organizagéo temporal prépria
de cada um, uma melhor adaptagéo as exigéncias
uniformizantes de um meio tecnizante. Na verdade
0os ritmos escolares resultam de compromissos
histéricos, determinados por pontos de vista e por
interesses particulares inseridos em contextos
nacionais especificos, em que a vertente econémica
tem certamente muito a dizer (Chaigneau, 1989).

A crianga e o jovem, os aprendizes por exce-
léncia dentro da escola, vivenciam durante anos
um ritmo que, quantificando as suas experiéncias
individuais e colectivas, vai apagando nelas
possiveis tracos pessoais. Essa pressdo temporal,
uma espécie de respiragdo de ninguém, mas an-
tes de uma entidade abstracta, a Institui¢do Es-
colar — que contudo se é obrigado a respirar em
conjunto — serve a esses aprendizes de meio de
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enquadramento social futuro. Sem a interiorizagdo
desse enquadramento, 0 homem actual sentir-se-
-ia desamparado, enfrentando s6 a sua prépria
dimensido temporal, estranhamente alheia as
praticas quotidianas do seu viver social. A adap-
tagdo individual, facultada pela escola, torna-se
assim a institucionalizagdo do individuo como
forma de seguranga social: «submeter-se ao tem-
po do grupo é escolher a seguranga, evita-lo é uma
forma de agressividade» (Fraisse, 1957).

Podemos assim dizer que a crianga faz hoje
essa mesma trajectdria histérica do Homem, como
um processo de aprendizagem quase expontédneo

ue interioriza aquela como processo psicolégico.
% aquilo a que Pomian chama «o tempo quanti-
tativo do senso comum» (1984), qual estrutura
estratificada da arquitectura temporal da nossa
civilizagdo industrializada, na qual a Escola, lado
a lado com o relégio, é um edificio cuja importan-
cia ndo nos parece dever ser monosprezada.

A organizagéao do tempo dentro da escola
em fun¢éo da aprendizagem: estudos em
cronopsicologia

Numa situagéo de aprendizagem, como defini-
da anteriormente, as circunstiancias temporais
tanto pela duragdo como pelo ritmo que impéem,
parecem ser em parte determinantes da aprendi-
zagem (Berbaum, 1988).

Em termos gerais, alguns estudos parecem
indicar que o tempo global passado na escola,
influencia positivamente o nivel e a qualidade da
procura de informagoes culturais e de participagdo
social, assim como o grau de interiorizagio do
conceito de modernidade, tido como a abertura a
mudanga, a orientagio dada e a conflan¢a senti-
da relativamente as suas préprias capacidades. Por
outro lado, dentro da escola, uma melhor utiliza-
¢do do tempo, enquanto duragdo e continuidade,
acompanhada por um reenforgo positivo por parte
do professor relativamente a actividade do aluno,
permitindo naturalmente um ajustamento indivi-
dual 4as tarefas programadas, contribuem para o
sucesso escolar, assim como a uma atitude positi-
va relativamente a prépria aprendizagem, por
parte do aluno. No entanto, nesses mesmos estu-
dos o factor tempo em si mesmo parece desempe-
nhar um papel relativamente modesto no contex-
to da aprendizagem, comparativamente a outros
factores, como os métodos de instrugdo adoptados,
as relagoes humanas entre os alunos e entre es-
tes e os professores, assim como a sua formagéio
pedagédgica ou as caracteristicas daqueles, etc. A
importancia pratica do tempo parece ganhar im-
porténcia apenas aos olhos dos administradores es-
colares que, segundo estudos feitos, o colocam em
terceiro lugar como causa de indisciplina, enquan-
to tempo real de instrugdo perdido, quer por atra-
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s0s, quer por gazeta as aulas (Walberg, Frederick,
Rasher, 1979, 1980).

Outro conjunto de estudos que de algum modo
tém constribuido para clarificar o papel desempe
nhado pelo factor tempo, concretamente na reali-
zacdo das tarefas escolares, sdo os estudos de
cronopsicologia: dedicam-se ao estudo sistematico
dos ritmos psicolégicos em si mesmos, consideran-
do também as suas ligagbes com os ritmos
biolégicos, embora os mecanismos e as carac-
teristicas precisas dessas ligagbes ndo sejam ain-
da conhecidas. Esta situagdo deve-se em .parte a
prépria dificuldade inerente a anilises deste tipo,
no que diz respeito por exemplo a sensibilizagdo
das provas psicolégicas aos factores ambientais, a
motivagdo dos sujeitos relativamente as tarefas
prescritas, a impossibilidade de aplicag¢do de tes-
tes experimentais as situagoes reais, aos efeitos de
aprendizagem provocados pela repetigdo de provas,
para além da impossibilidade de considerar a prio-
ri ndo s6 as estratégias utilizadas pelos sujeitos
como as suas proprias caracteristicas pessoais.

Baseados na caracterizagdo dos ritmos
biol6gicos segundo periodos de tempo iguais, maio-
res e menores que 24 horas, designados respecti-
vamente por flutuagées circadianas, infradianas e
ultradianas, estes estudos tém tentado compreen-
der a influéncia dessas flutuagdoes sobre algumas
das capacidades intelectuais na escola. Assim, ao
longo do dia, a atengdo por um lado, a memdria
por outro, especialmente a auditiva, parecem
funcionar segundo ritmos préprios: a primeira
atinge o seu auge durante a manhé, decrescendo
para a tarde, a segunda, enquanto memdria me-
diata, funciona melhor durante a manhi e enquan-
to memdria imediata durante a tarde. No entan-
to estes ritmos parecem ser também influenciados
pela tipologia dos individuos. No que respeita a
atencdo, os sujeitos introvertidos sdo mais compe-
tentes de manhi e os extrovertidos de tarde; no
que respeita 4 memdria, a dos sujeitos matinais
decresce ao longo do dia enquanto que a dos su-
jeitos vesperais cresce. Por outro lado é ébvio que
tanto a dificuldade das tarefas como a motivagio
dos sujeitos fazem variar a amplitude das varia-
¢oes circadianas das capacidades (Laconte, 1988).
Ainda ao longo do dia alguns tipos de capacida-
des em alunos nas 82 e 9° classes, face a resolu-
¢do de problemas de matemadtica ou a provas psi-
cotécnicas, melhoram até ao fim da manh4, sofrem
uma queda apds a interrupg¢do do almogo e uma
nova melhoria, embora fraca, ao longo da tarde,
para finalmente denunciarem uma nova quebra ao
fim do dia. Mais uma vez a complexidade das
tarefas, o grau de dominio da tarefa por parte do
aluno, assim como a idade ou o seu desenvolvimen-
to global parecem fazer variar estes resultados
(Testu, 1979, 1984, Testu, Baillé, 1983).

Quanto 4s flutuagoes ultradianas os estudos
indicam que ha uma correspondéncia entre os
ciclos do sono — uma fase'de sono paradoxal todos
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os 90 minutos seguida por uma fase de sono len-
to — e os ciclos da vigilia. E uma correspondén-
cia que se revela importante na medida em que
se relaciona com o funcionamento cerebral, mais
precisamente com a actividade de cada hemisfério.
Assim, durante o sono paradoxal e correspondente
periodo de vigilia é o hemisfério direito, especia-
lizado em processos visio-espaciais, nio-l6gicos,
global no modo como percepciona os tragos de uma
situagdo, que permanece mais activo; durante o
sono lento e correspondente vigilia é antes o
hemisfério esquerdo, especializado em processos
linguisticos, 16gicos e analiticos que funciona mais
activamente (Laconte, 1988, Testu, 1984).
Finalmente quanto 4s flutuagées infradianas os
estudos mostram existirem ritmos certos de actua-
¢do ao longo da semana caracterizados por rendi-
mentos fracos 2% e 3* feiras e bons 6% e 5* feiras.
Por outro lado a interrupgdo de actividades durante
o fim-de-semana parece ser negativa por oposi¢do
a interrup¢do de 4* feira que parece ser benéfica.
No entanto todos os resultados apontados revelam
uma apreensao redutora do problema da ritmici-
daderelativamente 4 complexidade do meio, cujos
factores numerosos deixam sem resposta a pergun-
ta se é a actividade da crianga ou do adolescente
ou qualquer desses factores que interferem na
variagdo das actuagdes (Testu, 1979, 1986).

O factor espaco

Nogoes antropolégicas de espago em fungéao
de Escola

Cada individuo percepciona e da significado ao
espago circundante através de estruturas dinimi-
cas proprias que lhe conferem uma dimensédo
individualizada. Essas estruturas desenvolvem-se
ao longo da infancia a partir de estimulos senso-
riais e das relagées com os outros que vao permi-
tindo a humanizag¢do progressiva do individuo.
Pouco a pouco a crianga adquire uma consciéncia
social do seu préprio corpo, a qual se insere no
processo de socializagdo do seu patriménio gené-
tico. E esse um processo que se desenvolve em
funcdo desse mesmo experienciar, cujos dados sdo
seleccionados, organizados e interpretados duma
maneira altamente individualizada.

E exactamente através da progressiva huma-
nizagdo do individuo que os sistemas culturais
dominantes se inserem na vivéncia de cada um
como meio de percep¢do, representacio e de
dominio da realidade, o que vai conferindo a
apreensdo do espago a sua aparente objectividade.
Trata-se de uma espécie de cédigo comum que, ao
racionalizar os dados apreendidos e ao normalizar
os sinais visuais recebidos, confere um caréacter de
evidéncia as percepgdes e significacdes do meio de
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cada individuo que consegue interiorizar esse
cédigo. «A estrutura das relagies do homem com
o0 espago assenta sobre leis préprias que organizam
de maneira especifica as condi¢des de existéncia
daquele e que estdo ligadas 4 natureza do social»
(Fischer, 1981).

No fundo este processo de socializagdo é tam-
bém um processo de aprendizagem onde a irracio-
nalidade das primeiras experiéncias no mundo —
ainda entremeadas pelo pensamento maégico, que
d4 ao espago a sua ampliddo subjectiva definida
ainda por sinais que ndo sdo necessariamente
visuais — se confronta com essa racionaliza¢io que
vai progressivamente privilegiar esses mesmos
sinais visuais como indicadores da realidade. Desse
confronto as estruturas dindmicas, psiquicas e
comportamentais de cada um vao-se fortificando
através dos momentos chave do desenvolvimento
social: a primeira infincia no seio da familia, a
segunda infancia partilhando-o com a escola, a ado-
lescéncia movimentando-se jd por um conjunto de
espagos mais ou menos vocacionados, marginais ou
nio (Lugassy, 1987).

Depois da familia a Escola é pois o meio de
aprendizagem social por exceléncia, funcionando o
universo escolar como modelo aos olhos da crian-
¢a e mais tarde como meio de comparagdo contes-
tatéria. A sua organiza¢do espacial rodeando os
alunos durante anos — que sdo cada vez mais e
que comegam cada vez mais precocemente — for-
nece um quadro de referéncias que permite uma
interiorizagdo progressiva de formas de apropria-
¢do e de utilizagdo espaciais, propostas como
legitimas, pelo sistema vigente. Na realidade al-
guns dos efeitos comportamentais do meio da sala
de aula traduzem-se em modelos de movimento e
de interacg¢do, de utilizagdo de materiais, de for-
mas de atencdo, etc. Estes, sendo-lhe préprios
revelam uma maneira de estar no seio social que
se processa sob um controle exterior constante, o
do professor, que, assumindo-se como tal aos olhos
do grupo social, supervisa todos 0s seus movimen-
tos, todas as suas interacg¢des, o modo de partil-
har os materiais, a necessidade de maior ou menor
atencgao, etc.

Por outro lado, a relagdo entre as carac-
teristicas de arranjo do espago, isto é, a maneira
como ele é fisicamente apresentado aos seus uti-
lizadores, e a mensagem simbdlica ou sugerida,
contida na sua utilizag¢do real, isto é, o meio psi-
co-social construido por aqueles, constitui um
mecanismo que pode até mesmo ser de defesa ou
derecusa as expectativas do sistema (Ainley, 1985)
Essa utiliza¢do contém sempre, mesmo que embrio-
nariamente, uma dinidmica prépria propulsora de
possibilidades imprevisiveis, que podem transfor-
mar-se em factores de mudanga a nivel climatico
e de ambiente de aprendizagem, como teremos
ocasido de verificar. E uma dindmica que, actuan-
do sobre o arranjo de cada espago, acaba por se
revelar na concepgdo psico-sociolégica de Fisher



como «a expressdo da ac¢gdo duma sociedade sobre
a organizacgdo da vidas.

Mas a Escola é também as escolas, ou seja os
edificios onde funcionam. E estes sdo primordial-
mente formas arquitecténicas, também elas trans-
missoras de formas de estar e ndo apenas de
fung¢Ges a cumprir. Na verdade mais que envelo-
pes fisicos e iteis, construidos a partir de mate-
riais fornecidos pelo mundo circundante, eles sio
envelopes formados pelo savoir-faire, pela sensibi-
lidade, pelas ideias, que sdo afinal os materiais
fornecidos pelo mundo interior que é o das facul-
dades criadoras. Ora a Escola, lugar de aprendi-
zagem por exceléncia — explicita mas também
implicita — anuncia-se além disso como transmis-
sora de cultura. Assim parece-nos licito perguntar
que cultura, ou mais realisticamente que formas
de cultura transmitem as escolas pela arquitectu-
ra dos seus edificios; ou se preferirmos pela
maneira como montam num edificio que é o seu
corpo, os materiais utilizados, de modo a alberga-
rem no seu espago varios anos do devir de crian-
¢as e jovens?

Nao nos parece dificil reconstruir mentalmente
um edificio escolar a partir do modelo a que as
escolas estatais nos habituaram: o funcionalismo
das suas instalagdes, a uniformidade dos seus
espagos, a insipidez das suas cores, a monotonia
enfim da sua concepgdo, bem reveladora de uma
cultura que nio considera o individuo e muito
menos a especificidade de cada momento do seu
desenvolvimento. A arquitectura escolar como
forma de cultura transmite-nos uma visio estdtica
da evolugdo humana na concepg¢do prética, como
concebe espacos iguais para momentos iguais.
Neles se prevé que se dé o encontro do passado
dos saberes com os seus futuros utilizadores, a
margem de qualquer experiéncia qualitativa do
espago, cuja ocupagdo segundo Corbusier é a pri-
meira prova de existéncia (ct. Voisin, 1987). No
caso da escola, de existéncia social, acrescen-
tariamos.

Relacoes entre o arranjo do espago
e a sua utilizagéao real

Se aceitarmos que o comportamento é em parte
instigado e dirigido as caracteristicas particulares
do meio fisico (Sommer, 1965), podemos deduzir
que o arranjo dos espagos condiciona a ecologia
humana. Poderemos entdo interrogarmo-nos sobre
que tipo de interac¢do ou de actividade se pretende
realizar a partir do arranjo do espago dentro da
escola.

Alguns estudos focam o papel importante de-
sempenhado pelo contacto visual na maneira de
realizar tarefas em conjunto. Assim, num espaco
cyjo arranjo do mobilidrio permite aos individuos
sentarem-se lado a lado, faculta uma ecologia de
tipo interactivo, enquanto que frente a frente uma

ecologia competitiva e finalmente o facto de se
poderem sentar fisicamente separados sem qual-
quer ordem definida tende a desenvolver uma
ecologia de tipo co-activo. Das trés situagdes, a que
se revela mais dificil a suportar individualmente
é sem duvida o frente a frente, devido ao stress
visual continuo a que obriga. O individuo é quase
que obrigado a desenvolver estratégias especificas
que se traduzem em atitudes defensivas relativa-
mente ao outro, como suporte psicolégico (Sommer,
1965).

Outros trabalhos demonstraram pelas observa-
¢0es feitas que a escolha de um lugar num meio
fisicamente populoso, como é o caso de uma sala
de aula, revela atitudes predeterminadas. H4 zonas
que, porque facilitam possiveis contactos visuais e
verbais, sdo escolhidos pelos alunos com atitudes
positivas relativamente a escola, como sejam as
faixas da frente e central; por outro lado os luga-
res atrds sdo geralmente escolhidos por alunos que
desenvolveram atitudes escolares negativas, fun-
cionando como uma espécie de lugares de refigio
(Weinstein, 1985).

No d4mbito da psicologia ambiental (environne-
mental psychology) Barker (1965) ao desenvolver
o conceito de behaviour setting chamou a atengio
para outro elemento que vai influir na maneira de
utilizar o espago, a grandeza desse mesmo espago
em termos de populagdo. Para Barker, um beha-
viour setting é uma entidade ecolégica resultante
de uma interac¢do entre as caracteristicas do meio
fisico e os programas de comportamento por ele
suscitados. Esses programas fornecidos pelo meio
de acordo com as suas propriedades ecolégicas, as
quais regulam todos os inputs de acordo com as
necessidades do meio e 0os comportamentos indivi-
duais dos seus membros, traduzem-se em conjun-
tos de maneiras de agir que se lhe tornam pré-
prias. Entre as propriedades ecolégicas, 0o nimero
de elementos humanos tem consequéncias impor-
tantes nos comportamentos suscitados e portanto
no funcionamento do setting.

Nas suas investigagdes ecolégicas Barker estu-
dou os comportamentos e as experiéncias de alu-
nos em escolas mais e menos populosas. De um
modo geral, nas primeiras, a pressdo sentida pe-
los potenciais participantes, relativamente ds ac-
tividades oferecidas pela escola, parece ser muito
menor que nas escolas mais pequenas. Nestas os
alunos parecem sentir-se mais satisfeitos no que
se refere ao desenvolvimento de competéncias e a
participagdo em actividades importantes, nomea-
damente actividades de grupo. Com efeito neste
tipo de escolas os alunos sdo postos & prova duas
vezes mais frequentemente que os alunos das gran-
des escolas, o que alids inclui os alunos normal-
mente marginalizados, contra apenas um quarto
dos seus pares frequentando escolas populosas.
Nestas ultimas, os alunos parecem sentir-se satis-
feitos relativamente ao facto de se divertirem por
conta alheia, de se sentirem afiliados a uma en-
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tidade grande e ainda pelos conhecimentos que
pensam ter sobre ela. Nas escolas pequenas a
elevada participagdo verificada contribui para que
os alunos se sintam valorizados, adquirindo valo-
res morais e culturais. Nas grandes escolas os
poucos participantes sdo levados a isso pela obten-
¢do de melhores classificagbes, deixando aos ndo
participantes a satisfagdo de se misturarem na
multidao, partilhando do seu entusiasmo. No fun-
do verifica-se que, embora nas escolas mais popu-
losas haja globalmente mais variedade nas ofertas,
é nas escolas menos populosas que se verifica uma
maior forga participativa: os seus alunos ocupam
posi¢des de responsabilidade duas vezes mais e
como membros de grupos seis vezes mais que os
seus colegas de escolas populosas.

Torna-se assim claro que num meio mais pe-
queno em populagdo hd mais possibilidades de
existir uma harmonia entre os planos individuais
e os programas comportamentais do setting devi-
do a regulagio de comportamentos que levam a
uma integragio de todos os seus membros através
das pressoes exercidas contra o desvio da parte
destes que funciona como um feed-back negativo.
Pelo contrdrio essa mesma regulagido em meios
mais populosos faz-se através da discriminagio dos
membros menos aptos (alunos ditos marginais) e
da auséncia de feed-back. Nao podemos deixar de
ver neste facto as possiveis implica¢des que ele nao
terd no préprio processo de aprendizagem.

Por outro lado, torna-se também claro que em
trabalhos visando o estudo de comportamentos
dentro da escola, estes ndo podem ser analisados
desintegradamente das propriedades ecolégicas do
meio que lhe é préprio, visto que sdo aquelas que
0 «programam» ao proporcionarem conjuntos de
comportamentos especificos aos seus membros.

As caracteristicas da arquitectura das escolas
abertas (open-schools) sdo em parte baseadas nesta
mesma ideia da relagdo entre as caracteristicas do
meio fisico, a sua utilizagio e o comportamento
humano. Com efeito, tais escolas contém espagcos
destinados pelo tamanho e pelo mobilidrio nio
apenas a diferentes fins mas também a diferentes
maneiras de realizar tarefas: hd os que permitem
que se partilhem ideias e materiais, ha os que por
serem reduzidos facilitam o trabalho individual,
hé4 espagos adaptados ao manuseamento de mate-
riais especificos, etc.

Esta versatilidade parece bem ser um reflexo
da preocupacdo em questionar para que é que a
Escola serve: sera para fornecer instrugio de uma
forma passiva e unilateral, sempre previsivel e
imutdvel, quaisquer que sejam as formas e os
meios preferenciados pelos alunos para aprender,
ou sera antes para levar os alunos a aprenderem

a aprender, para que o possam continuar a fazer .

através da vida? O que pressuporia naturalmente
um empenhamento activo da sua parte na procu-
ra e na realizacdo de tarefas.

Por outro lado poderemos também ser levados
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a questionar a maneira como o aluno é olhado pela
Escola: como parte andnima de um grupo, a classe,
face a um lider, o professor, que pela sua posig¢do
relativamente ao arranjo do espa¢o nada mais pode
ser sendo isso mesmo? Ou antes como individuos
cuja especificidade pode ser apreendida através de
um espa¢o utilizado conscientemente como seu
mediador? (Bernett, 1985).

No entanto se 0 espago parece ser condicionante
das praticas escolares, ele ndo é em si mesmo
determinante. Na verdade, o problema deve por-
se como ja vimos de um modo relacional: face a
arquitectura do lugar, como caracteristica do meio
fisico, encontra-se o grau de abertura dos in-
dividuos a deixarem-se modificar pelas propostas
implicitas nessa mesma arquitectura. O papel dos
professores em geral, e dos directores dos estabe-
lecimentos em particular, torna-se assim determi-
nante para criar verdadeiramente um clima de
abertura que, ultrapassando as caracteristicas do
meio fisico, proponha a partir deste um programa
comportamental que facilite a articula¢do da uti-
lizagdo com os fins da utilizagdo escolhido pelos
respectivos utilizadores.

A existéncia de um sistema interno de avalia-
¢do sobre o trabalho desenvolvido por todos, mas
principalmente pelo director, no que diz respeito
a maneira de fazer face aos problemas e ao grau
de partilha de responsabilidades e de poder de
decisdo, parece ser um programa comportamental
(na acepgdo de Barker j4 referida) que assegura
a abertura do clima da escola (Hoyle, 1973). A
percepg¢do que os professores tém do director que
facilita um tal programa, acaba por se traduzir em
procedimentos de participagido activa na vida da
escola assim como consequente satisfagdo dai
auferida (Thomas, 1973, 1976).

Alguns estudos feitos especificamente sobre a
utilizacdo de diferentes espacgos em fungio dos seus
utilizadores, indicam que nas salas de aula tradi-
cionais, funcionando sob o controle supervisor do
professor, parece haver menos perda de tempo
relativamente ao fornecimento de instrugdo, en-
quanto que nas salas de aula «abertas» parece
haver um maior empenhamento da parte dos
alunos no processo de ensino-aprendizagem. No
entanto os professores nestas circunstancias pare-
cem necessitar de mais tempo para preparar o seu
trabalho assim como de desenvolver mais traba-
lho em conjunto com colegas. Reconhecem porém
que lhes falta a maior parte das vezes um méto-
do de organizar bem esse trabalho em conjunto e
frequentemente uma interac¢do positiva devido a
problemas relacionais ou a pontos de vista aparen-
temente inconcilidveis (Bernet, 1985).

Nio podemos deixar de notar esta indicagdo de
problemas relacionais e de organiza¢do de traba-

1ho como uma certa incapacidade para manusear

novas formas de trabalho que naturalmente se
desenvolvern a partir de novas formas de encarar
a Escola, os alunos e o préprio papel do professor,



nio apenas teoricamente mas principalmente de
um modo vivencial. E uma incapacidade que por
isso mesmo, nos parece ligarse de algum modo
com a prépria pratica escolar tradicional que a
maioria dos professores afinal experimentou en-
quanto alunos. Esperamos poder voltar a esta
hipétese ao longo do nosso futuro trabalho.

Bernet indica ainda nos estudos que fez e no
que respeita ao sentimento de estima por si
préprio, que a abordagem de tipo instrutivo,
prépria das salas de aula tradicionais, parece fa-
vorizar os alunos de estrato social baixo, o mes-
mo acontecendo com as salas de aula «abertas»
relativamente a alunos de estrato social mais alto.
No entanto relativamente ao sucesso escolar de tais
alunos, a sua relagdo com os dois tipos de abor-
dagem nio parece suficientemente clarificada, em-
bora uma estima por si préprio positiva parega
contribuir para uma situagdo de sucesso, como
veremos mais tarde.

«A aprendizagem poderd ou nio ter feita con-
forme o aluno disponha ou nio de condigdes espa-
ciais e materiais favordveis.» (Berbaum, 1988). Sio
condigdes que se interpenetram pelo modo de as
utilizar em func¢io aos fins determinados, e que,
tornando 0 meio mais ou menos operativo, lhe
confere um sentido aos olhos dos alunos como
meio de concretizar a aprendizagem. Temos por-
tanto que a qualidade do meio fisico depende da
qualidade dada a sua utilizagdo. Esta, designada
por action structure behaviour em estudos anglo-
saxénicos, pode afinal ser definida pelo professor
e alunos em conjunto, ou nio, mas en qualquer dos
casos para funcionar aos olhos dos seus utilizado-
res, é necessario que seja explicitada por sinais
claros e continuos fornecidos aos utilizadores de
modo a que estes se possam eles préprios servir
dela (Gump, 1985).

Torna-se evidente que, para saber tirar provei-
to de todas essas qualidades do meio fisico, os
professores devem fazer muito mais que «ensinars:
eles tém afinal que ser os managers do espago e
dos seus recursos, face ao curriculum e aos fins
a que se propdem. Toda a sua acg¢ido pedagégica é
portanto condicionada por esse grau de operacio-
nalizagdo. Parece-nos alids ser o curriculum um
bom exemplo de in put que as qualidades ecolégicas
e os comportamentos individuais regularizam
dentro da acepgio de setting behaviour de Barker.

Nas escolas abertas esta qualidade do profes-
sor torna-se bem mais evidente, visto que se tra-
ta ai do arranjo de um espago fiexivel com recur-
sos que podem ser adaptados facilmente a diferen-
tes fins. O professor ndo pode mais organizar a
instrucdo em torno do fornecimento de informagaes.
Pelo contrario ele tem de saber, sim, improvisar
e estimular o fornecimento de informagdes trazi-
das pelos alunos entre os diversos espagos ocupa-
dos. Consequentemente, o curriculum nio pode ser
todo ele pré-estabelecido, mas antes determinado
pelos materiais existentes assim como pelas con-

tribuigdes e sugestdes dos préprios alunos (Don-
moyer, 1985).

De um modo geral os organismos ligados direc-
tamente as construgdes escolares sublinham a
necessidade de subordinar os projectos a concep-
¢6es de adaptabilidade e de flexibilidade dos
espacos: a primeira em func¢io dos diferentes fins,
a segunda no que respeita ndo apenas aos espa-
¢os mas também aos equipamentos, em fun¢io das
finalidades imediatas da sua utilizag¢io, assim como
das inter-relagies entre espagos dentro e fora das
escolas. Atengdo especial deve também ser dada a
outras condi¢des fisicas que podem condicionar os
comportamentos, como a acustica, por exemplo.
Esta se adaptada ao tipo de instrugio das salas de
aula tradicionais, pode tornar o trabalho numa sala
de aula aberta algo de bastante dificil (OCDE,
1973, Cannon, Kapelis, 1976).
~/ Na pratica, a separagdo entre a utilidade e a
beleza é infelizmente patente na maioria dos
edificios escolares, 0 que os torna nos «filhos bas-
tardos do convento e da caserna», (Minot, 1970) As
capacidades contidas na arquitectura estio bem
longe de estar exploradas em favor da pedagogia.
As potencialidades contidas nas formas criadoras
realizadas de modo a que os seus utilizadores
possam canalizar para o seu trabalho essas mes-
mas potencialidades, continua a ser um trabalho
ainda por fazer entre professores, pais e arquitec-
tos. Até 14 resta-nos ansear por escolas onde, como
diria Goethe, a harmonia completa e intrinseca
pudesse penetrar a vivéncia dos seus membros
mesmo ao longo dos dias vulgares.

O meio escolar como conjunto
de factores interactivos

Se ao considerarmos, como ponto de partida da
nossa busca tedrica, factores distintos dentro da
situacdo de aprendizagem na Escola, tinhamos
consciéncia do esforgo analitico que essa distingdo
representava, o contacto com os trabalhos realiza-
dos abordando especificamente os factores tempo
ou espago, foram-nos revelando com maior acuidade
o caracter redutor dessa perspectiva. Com feito,
parece-nos que 0 panorama exposto aponta clara-
mente para a necessidade de completar esse esfor-
¢o com outro em sentido inverso que nos permita
restabelecer a articulagdo de certo modo evitada
a partida. Sem esse esforgo reintegrativo, arrisca-
mo-nos a permanecer em frente das mesmas ques-
tdes — como alids sugerido em alguns dos traba-
lhos mencionados — permanentemente adiadas
pela impossibilidade, que a visdo microscépica que
as coloca efectivamente possui, de apreender a glo-
balidade real em que estio naturalmente inseri-
das.

Vimos, por exemplo, como, ao se considerar o
espaco fisico dentro de uma escola, ele sé adquire
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significado integrado na complexidade humana da
sua utilizagdo, que no entanto é de certo modo
condicionada pelas caracteristicas que ele oferece
em si préprio. Esta tomada de distancia que o
olhar é levado a ter, devolvendo-lhe uma visao
macroscépica do mundo parece-nos permitir tam-
bém relativizar os fenémenos observados, reinte-
grando-os na rede interactiva que lhes dd vida e
sentido.

Revela-se-nos assim claro que esta primeira
abordagem dos factores tempo e espago nos acon-
selha um retomar da nossa busca com a preocu-
pagdo de reinserir os fenémenos na globalidade en-
vironnementale donde o nosso esforgo analitico os
tinha retirado antes. Interressa-nos, pois, debru-
¢ar-mo-nos sobre o papel do meio escolar sobre a
aprendizagem, articulando compreensivamente as
suas componentes numa tentativa de reconstituir
na medida do possivel o seu processo global.

Entre os estudos feitos sobre o papel do meio
em geral, nota-se a tendéncia para lhe contrapor
o papel desempenhado pela genética no que se re-
fere ao trabalho escolar. A maioria aponta para o
peso do primeiro sobre o segundo. Concretamente
afirmam que as condigées fisicas, a prdtica quoti-
diana, os habitos e as atitudes sociais condicionam
mais os resultados escolares que as capacidades,
aparentemente inatas, como a inteligéncia por
exemplo. Por outro lado, entre esses factores
ambientais os de natureza psicolégica parecem ser
mais importantes que os de natureza fisica. De
entre estes os que decorrem do meio familiar
parecem sé-lo ainda mais do que os que decorrem
do meio escolar (Wiseman, 1966, Fraser, 1986).
Assim, o grau de heterogeneidade de cada um
destes meios parece contribuir marcadamente, por
exemplo, na escolha de actividades, quer escolar
quer profissional (Moos, 1973), ou no espirito de
competi¢do na procura de sucesso (Manor, 1987).

Progressismo e firmeza como factores
ambientais previsiveis das atitudes
dos alunos relativamente a Escola

Se nos concentrarmos no meio escolar, veremos
que o seu grau de heterogeneidade varia segundo
o grau de progressismo que atravessa a vida
pedagdgica e social. Este revela-se, por exemplo,
pela maneira como o curriculum se adapta as ne-
cessidades dos alunos, pelo grau de formalismo nas
relagbes entre os membros da escola, pela rigidez
das regras da vida escolar, etc.

Assim, as escolas mais tradicionais tém em
geral um ambiente bastante controlado — custo-
dial oriented na terminologia anglo-saxénica —
decorrente de uma organizagdo de tipo autocrdtica,
com uma hierarquia rigida nas relagées alunos-
-professores, em que os comportamentos nio con-
formes sdo considerados como afrontas ao sistema.
As escolas mais progressistas tém pelo contrdrio

12

uma orientagdo mais humanista voltada para a
comunidade onde as experiéncias de aprendizagem
e os comportamentos sdo olhados em termos de
auto-disciplina, psico-socio-moral (Anderson, Hoy,
1983).

Alguns estudos indicam que nas escolas mais
progressistas os resultados escolares sdo influen-
ciados positivamente especialmente na aprendiza-
gem da leitura o que se reflecte consequentemente
em matérias cujos conteidos dependam dessa
aprendizagem. As criangas com atrasos parecem
ser as principais beneficiadas com isso (Wiseman,
1966).

No entanto vem-se tornando cada vez mais
evidente o papel relevante que a motivagao, assim
como as atitudes dos alunos, desempenham nos
resultados escolares, acima do grau de progressis-
mo ou até mesmo da qualidade do ensino dos
professores. S6 que evidentemente quando um
curriculum se adapta aos interesses dos alunos,
estes sentem-se mais motivados desenvolvendo
naturalmente atitudes mais positivas em relagdo
a escola. E de novo voltamos ao cardcter progres-
sista da escola...

Debrugando-nos um pouco sobre a problematica
das atitudes verifica-se que cada-ambiente escolar
ao suscitar determinadas atitudes, ndo o faz ape-
nas no que respeita aos alunos. Os professores, que
como vimos actuam através de maneiras de agir
proprias, suscitadas pelos programas comportamen-
tais do setting escolar onde se movimentam, sido
assim igualmente suscitados positiva ou negativa-
mente relativamente a sua actividade. Tal facto
traduzir-se-d4 em comportamentos que certamente
afectardo os alunos mais profundamente que os
préprios métodos utilizados durante o tempo de
instrucdo. E essas atitudes tém tanto mais peso
quanto é verdade que servem uma ideologia que
é ao mesmo tempo ndo s6 a do professor, mas
também a de um sistema de algum modo domi-
nante. Como qualquer ideologia estd necessaria-
mente ao servigo de processos de socializagdo que
se transmitem essencialmente através de compor-
tamentos. No caso da Escola, ela age por sua vez
sobre a ideologia dos alunos, esforgando-se por
adapta-la ao modelo de socializagdo pretendido
através do controlo dos seus comportamentos den-
tro e fora da sala de aula. No caso dos professo-
res, o processo de socializagdo a que eles proprios
estdo sujeitos no seu trajecto profissional, parece
alids ser duplo: um primeiro desenvolvendo-se ao
longo da sua formagdo, durante o qual a imagem
construida transmite situagdes ideais de compor-
tamentos sobre as quais o professor vai criando o
seu projecto pedagdgico; um segundo que, contra-

‘ pondo-se no geral ao primeiro, emerge da realidade

escolar que o professor vai finalmente enfrentar e
relativamente a qual vai adaptando o seu projec-
to anterior, de modo a servir mais ou menos efl-
cientemente o nivel de controlo proposto pela escola
em questdo (Hoy, 1967).



Daqui decorre a atengdo que alguns estudos dao
4 maneira como os professores exercem o seu
controlo sobre a ideologia dos alunos. Os profes-
sores preocupados em se manter actualizados
cultural e profissionalmente parecem tender a
desenvolver uma abordagem mais humanista na
maneira de controlar a ideologia dos seus alunos.
Tornam-se menos vulneraveis as pressdes de gru-
pos em particular ou da escola em geral, as quais
intervém no geral para divorciar as convicgdes dos
individuos dos comportamentos exigidos. Ao

contrdrio, os professores menos preocupados com
a sua auto-educagdo revelam uma tendéncia a
serem autocrdticos e controladores. Entre estes
parecem predominar professores (homens) do
ensino secunddrio com bastantes anos de experién-
cia com turmas populosas, que exigem natural-
mente um maior grau de controlo. Por outro lado,
0os mesmos estudos indicam que no geral os pro-
fessores sdo mais controladores que os directores,
revelando-se os do ensino secundédrio em geral mais
controladores que os seus colegas de qualquer outro
grau de ensino (Hoy, Leppert, 1972, Willower,
Pritchett, 1975, Hoy, Nachtscheim, 1976, Willower,
Noll, Barnette, 1977).

A ligacdo sugerida entre o autoritarismo e a
grandeza populacional das turmas parece efectiva-
mente demonstrada em alguns estudos. Assim,
quantos mais alunos hd numa sala de aula, maior
é a necessidade da existéncia de um papel de lider
dominando o processo de instrugdo. A organizagdo
torna-se mais rigida devido a necessidade de uma
coordenagdo mais eficaz, 0o que vai contribuindo
para uma burocratizagdo progressiva. Por sua vez
tais grupos sentem mais dificuldade a agir de uma
maneira coesiva, concretizando-se a comunicagio
através da formagdo de subgrupos por vezes rivais.
Face a existéncia de recursos mais variados, os
alunos acabam por desempenhar papéis mais
especializados dentro da turma. Em geral as tur-
mas populosas facilitam a realiza¢ido das finalida-
des do professor, mas mais dificilmente as dos
individuos.

Pelo contrario, as turmas menos populosas dio
mais oportunidades aos individuos de interagirem
e de desempenharem eles préprios o papel de lider,
mas inibem-nos por outro lado de exprimirem
atitudes de desacordo ou descontentamento. Devi-
do & coesdo possivel que existe entre os membros
do grupo, torna-se também mais facil realizar as
suas préprias finalidades (Walberg, Anderson, 1968,
Walberg, 1969).

Este conjunto de estudos levam-nos novamente
ao Ambito da environmental psychology, nomeada-
mente ao conceito de behaviour setting de Barker,
ja explicitado.

Retomando a ideia geral de ambiente escolar,
para além do grau de progressismo referido, pa-
rece haver uma outra caracteristica definidora do
ambiente de uma escola, e que parece desempe-
nhar um papel importante no tipo de atitudes que

os alunos tém em relagdo & Escola: o seu grau de
firmeza — robusteness na terminologia anglo-
sax6nica — e que segundo Willower (1978) se
refere ao conteudo dramadtico das estruturas esco-
lares no que respeita a disciplina de cada escola.
Assim Willower distingue como exemplo de firme
za, objectivos claramente definidos, relagdes
amigdveis entre os alunos e entre estes e os pro-
fessores, um clima de competigdo minima, a exis-
téncia de uma escolha larga de actividades, assim
como de uma participagdo constante da parte dos
professores, mas também do director a essas ac-
tividades.

Este ltimo aspecto leva-nos mais uma vez a
pensar concretamente na importancia do tipo de
director que uma escola tenha relativamente ao
clima que nela se viva, principalmente no que diz
respeito ao grau de autenticidade do seu compor-
tamento. Isto é, a percepg¢do que os que lhe estdo
subordinados tém do grau de aceitagdo de respon-
sabilidade da sua parte, assim como do tipo de
manipulagdo a que se sentem sujeito (Hoy, Hen-
derson, 1983).

O conjunto de caracteristicas enunciadas por
Willower parecem ser de qualquer modo desejadas
no ambiente de uma escola, visto que favoraveis
ao desenvolvimento de atitudes positivas dos alu-
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nos. Contrariamente, caracteristicas como o esta-
belecimento inconstante de regras de comportamen-
to da parte dos professores, relagoes de tipo defen-
sivo promotoras de uma imagem de si negativa,
tanto para alunos como para professores, a falta
de participag¢do no poder de decisdo nos processos
organizativos, etc, parecem favorizar atitudes ne-
gativas entre os alunos e entre os professores re-
lativamente 4 Escola (Gillespy, 1985).

Trata-se aqui, segundo nos parece, daquilo que
alguns estudos chamam curriculum ou estrutura
informal versus a formal, ou ainda dos efeitos do
curriculum escondido (kidden curriculum). O seu
papel numa escola parece ser ainda mais impor-
tante que a instrugdo dada — a estrutura formal
— visto que serve de reenforgo ou ao contrdrio de
anulagdo desta. Autores hd que a consideram
mesmo como uma estrutura subversiva mas regu-
ladora, visto que serve de ligagcdo entre a formal
institucionalizada, e a individualidade imprevisivel
dos membros da escola (Vallance, 1985, Schmuck,
Runkel, 1985).

A sala de aula como clima
de aprendizagem relativamente
as atitudes dos alunos

Quando se verifica que ndo sé as atitudes sdo
determinantes dos comportamentos humanos mas
também que elas préprias parecem ser extrema-
mente sensiveis a quase todos os factores ambien-
tais, torma-se necessdrio debrugarmo-nos mais
atentamente sobre as atitudes dos alunos relati-
vamente a propria aprendizagem. Consideradas
como meio de previsio dos resultados escolares,
parece-nos util focd-las num Ambito mais restrito,
mas talvez mais elucidativo: as atitudes em rela-
¢do a classe como clima de aprendizagem.

Trata-se de um espago que se por um lado
reflecte o clima da escola — o seu grau de pro-
gressismo, por exemplo, como verificimos — ele
detém também uma identidade prépria, o seu cli-
ma. Este pode-se definir pelo conjunto de estru-
turas de organizacgio da classe, pela personalidade
dos seus membros, pela capacidade de se estabe-
lecerem relagbes amigdveis, assim como pelas
atitudes dos professores em relagdo a autoridade
e ao papel da Escola, ndo esquecendo as carac-
teristicas dos alunos enquanto tais. E uma defini-
¢do que apreende bem a ideia do hidden curricu-
lum: as normas e os valores do sistema formal
reinterpretados pelo individuo, donde saem os
modelos préprios de interacgdo social, que consti-
tuem afinal a ecologia social de cada grupo huma-
no com o seu conjunto de maneiras de agir pré-
prias (Holmes, 1985).

Alguns estudos tentaram categorizar os diferen-
tes grupos de classes secundadrias, decorrentes das
carateristicas observadas {Moss, 1979, Manor,
1987). Assim, tentando apreender nessas catego-
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rias o clima da escola projectado na classe, parece
que uma escola marcadamente competitiva encon-
trara o seu reflexo em classes orientadas segun-
do uma ideia de controlo rigido, traduzido por ob-
jectivos académicos muito definidos através de uma
progressdo de niveis obtidos na prédtica pela rea-
lizagdo estrita de tarefas estabelecidas e de capa-
cidades especificas. Sdo o0 que os autores chamam
control oriented classes. Nela as relagdes interpes-
soais caracterizam-se pelo autoritarismo no qual os
comportamentos individuais sdo determinados pelo
papel social desempenhado donde resulta uma rede
de relagées altamente hierarquizada e um clima
bastante conservador.

Por outro lado, uma escola tolerante (suppor-
tive school) parece ter mais classes orientadas para
a inovagdo onde a estrutura se define a volta das
relagbes de tipo ndo-autoritdrio e cooperativo en-
tre professores e alunos, permitindo um melhor
ajustamento e uma satisfagdo mais alta da parte
destes (Fry, Coe, 1980).

Parece-nos claro emergir destas caracteristicas
um quadro paralelo aquele desenhado antes rela-
tivamente ao espago da escola em geral, quando
referenciado relativamente ao seu grau de progres-
sismo, dentro do qual afinal este parece inserir-
se.

Estes diferentes tipos de escolas, com as suas
prdticas préprias concretizadas nas salas de aula
parecem alids servir populagdes escolares também
diferentes (onde naturalmente a diferenciagdo real
permita uma escolha): mais homogénea por cau-
sa duma selecg¢do progressivamente feita a partir
dos bons resultados conseguidos nas escolas com-
petitivas; mais heterogéneas visto que nio selec-
cionada, e portanto com resultados escolares médios
mais baixos nas escolas menos competitivas. Em
paises com sistemas educativos bastante descentra-
lizados, como é o caso da Inglaterra, por exemplo,
cada um destes tipos de clima escolar se encon-
tra em escolas com finalidades pedagdgicas es-
pecificas e naturalmente diferentes: um clima mais
competitivo encontra-se normalmente nas chama-
das vocational school, enquanto que os mais tole-
rantes nas alternative schools (Trickett, 1978).

Face a tais caracteristicas, os alunos apreen-
dem o clima da sala de aula de um modo pessoal,
condicionados em parte pelas suas préprias carac-
teristicas de alunos, para além das suas persona-
lidades e necessidades afectivas. Como alunos, o
tipo de ensino e a orientagdo que finalmente é dada
as actividades escolares, afecta-os primordialmente
no que respeita as suas proprias estratégias de
aprendizagem e consequentemente aos resultados
que virdo a obter.

Assim, os alunos que face aos conteudos esco-
lares tendem a desenvolver um grau de elabora-
¢do de dados em profundidade (deep level learning),
no que respeita as suas préprias estratégias de
aprendizagem, parecem preferir um ensino mais
individualizado, com possibilidades de escolha de



materiais, mais cooperativo através do estabeleci-
mento de objectivos partilhados, assim como mais
orientado para relagées de tipo pessoal. Sdo os
alunos designados por high explorers, que natural-
mente se adaptardo melhor as praticas pedagdgicas
de escolas menos competitivas.

Pelo contrario, os alunos que desenvolvem um
grau de elaboragdo de dados superficial face aos
conteudos do ensino, sentem-se mais a vontade com
estratégias de ensino bem definidas a partir de
objectivos estruturados em torno de conteudos
precisos e de preferéncia propostos pelo professor.
Estdo neste caso os alunos designados por low ex-
plorers, naturalmente mais a4 vontade em escolas
de cardcter mais competitivo (Hattie, 1988).

Nao podemos deixar de referir aqui que, inde-
pendentemente do grau de sucesso escolar alcan-
cado, estes dois tipos de ensino acarretam resul-
tados que ultrapassando os meramente instrutivos,
se identificam com o que se designou pelos efei-
tos do hidden curriculum. De uma maneira geral
um ensino mais competitivo, organizado em torno
de relagdes hierarquizadas, identifica-se melhor
com os sistemas escolares das sociedades ociden-
tais. Na verdade os seus valores basicos sendo
aqueles que alimentam sistemas econémicos essen-
cialmente consumistas, parecem-nos exemplar-
mente transmitidos por uma Escola que, pelas suas
préaticas, treina os seus alunos a aceitarem o su-
cesso e o lucro pessoais como direitos legitimos,
assim como a esforgarem-se por conseguirem as
recompensas oferecidas pelo sistema. E um bom
exemplo disso sdo afinal as citadas vocational
schols, cuja concepgdo vocacionada é uma forma de
pressdo preconceituada sobre os jovens de que a
grande finalidade da Escola é arranjar um empre-
go e ganhar dinheiro, excluindo com suspeita qual-
quer outro potencial vocacional que ndo vise o
mesmo fim. Um ensino de caridcter mais coopera-
tivo serve obviamente um processo de socializagao
baseado na tolerincia e na interajuda, cujas
praticas levam por seu turno a um desenvolvimen-
to da solidariedade a nivel social e de ajuda mutua
a nivel de resolugdo de problemas (Owens, 1985).

Outros estudos, ao tentarem categorizar com
mais precisdo os resultados possiveis ligados a
diferentes tipos de ensino, chamam afinal a aten-
¢do para a necessidade dos professores em cada
turma aprofundarem o conhecimento sobre os
temperamentos dos seus alunos, para que eles
possam efectivamente beneficiar do tipo de ensi-
Mo que lhes seja mais adequado. Contrapondo-se
a esta necessidade que se vai revelando indis-
pensavel, existe todo um manancial de praticas de
formagao pedagégica onde o assunto ou estd au-
sente ou apenas referido como se a questdo tem-
-peramental se tratasse de uma capacidade mera-
mente intuitiva de observagdo da parte dos pro-
fessores. Ressalve-se a propdsito a importancia
pratica que ao assunto é dada na formagao dos
seus professores pela pedagogia, segundo os

principios de Rudolf Steiner, exercida nas Escolas
Waldorf em diferentes paises do mundo. Com
efeito, verifica-se ai desde os primdrdios das refe-
ridas escolas uma aprendizagem sistematica da in-
dentificagdo, reconhecimento e trabalho pedagégico
sobre os temperamentos humanos que efectiva-
mente prepara os professores para poderem, face
aos seus alunos, adaptarem melhor as suas pro-
postas metodolégicas de ensino-aprendizagem
(Owensm, Straton, 1980, Steiner 1980).

Ainda relativamente a esta aproximagido pro-
vada necessdria entre individuo e estilo de ensi-
no, as diferengas individuais em aptitudes sio por
vezes utilizadas como meios de previsdo de resul-
tados de aprendizagem. Ora essas aptitudes ao
interagirem com diferentes tipos de ensino podem
afinal falsificar essas mesmas previsdes. Daf de-
corre que a maneira como os alunos percepcionam
o clima da classe deve servir também de meio de
previsdo, pois ela completara significativamente o
quadro fornecido quer por observagdes daquele,
quer pela prépria percepgdo que o professor tem
daquilo que propde aos seus alunos. Alids sdo cada
vez mais os estudos que aconselham a utilizagéo
dessas informagdes para modificar as estruturas e
praticas da Escola. Parece que quando os alunos
percepcionam a classe como um clima coeso,
democritico e satisfatdrio para a maioria e quan-
do se sentem esclarecidos quanto aos objectivos e
a dificuldade das tarefas, isso influencia positiva-
mente os seus resultados da aprendizagem. Pelo
contrdrio, percepgdes de um clima de fricg¢do, apa-
tia e de desorganizagdo generalizadas influencia ne-
gativamente esses mesmos resultados (Fraser,
1981). Parecem-nos ser afinal conclusdes que vio
ao encontro das ja mencionadas relativamente ao
grau de firmeza como factor ambiental a nivel de
uma escola.

De tudo o que ficou dito se depreende que o
aluno tem no fundo uma percepgdo das suas pré-
prias possibilidades de sucesso, a partir dos fac-
tores ambientais que o circundam mas também a
partir dos estimulos que este lhe fornece. O papel
do professor é aqui naturalmente determinante,
como mediador primordial entre os conhecimentos
e o aluno, a nivel da escola, ndo apenas explicita
mas também implicitamente. Quer isto dizer que
o professor serve de estimulo ao aluno tanto mais
eficazmente quanto ele préprio acreditar nas pos-
sibilidades do aluno. Dessa percep¢do que o pro-
fessor guarda sobre o aluno, nasce determinado
tipo de expectativas, donde decorrem por sua vez
comportamentos em relagdo ao aluno que este
naturalmente percepciona. Ora € interessante
verificar que quanto mais o professor acreditar em
si préprio como meio estimulador do sucesso do
aluno, mais eficazmente o consegue ser. E é este
segundo aspecto que se revela verdadeiramente
determinante do seu papel junto dos alunos.

Alguns estudos indicam que os professores que
detém uma orientac¢do mais coerente e pragmatica
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na sua pratica pedagdgica parecem esperar mais
de si préprios e portanto dos seus alunos. Por outro
lado parece também que os professores acreditam
mais nas suas capacidades individuais do que nas
capacidades do professor em geral, o que de certo
modo reflecte o desencanto com que a classe pro-
fessoral se olha face as problematicas com que se
vé confrontada. De qualquer modo o grau de
expectativa individual parece variar de acordo com
o sexo dos alunos — espera-se mais das alunas do
que dos alunos — o periodo escolar — mais alto
no principio do ano e mais baixo no fim — e a
situagdo contextual. Quanto a esta, os professores
parecem que por um lado sobrestimam alunos com
0 QI alto assim como aqueles que exteriorizam ati-
tudes de satisfacdo relativamente a Escola, e por
outro subestimam alunos com baixo QI ou que os-
tentam atitudes negativas. De qualquer modo em
geral os professores associando bons resultados
escolares a alunos que gostam da Escola, acabam
por utilizar estes como bitola nas suas expectati-
vas (Jackson, 1972, Anderson, Green, Loewen,
1988).

Outros estudos hd que no que diz respeito as
atitudes dos professores junto dos seus alunos
focam o papel mediador do preconceito, que trans-
parecendo nessas mesmas atitudes especialmente
através das motivages, relagdes interpessoais,
processos de instrugdo e os préprios conteudos
curriculares — acaba por influenciar o crescimen-
to e desenvolvimento dos jovens. Parece ser prin-
cipalmente no que respeita ao sexo, comportamen-
to social, aspecto fisico, padrdes de comunicagio dos
alunos (para niao mencionar a etnia) que 0s pro-
fessores mais profundamente preconceituados
reagem com mais énfase. Incutindo as suas cren-
¢as através dos seus comportamentos no quotidia-
no da sala de aula, levam os alunos por vezes a
aderir-lhes pelo menos no que diz respeito aos
colegas visados, transportando para fora da sala
de aula esses mesmos comportamentos (Gay, 1979).

Quer seja relativamente as atitudes dos alunos,
quer aos seus resultados, quer até mesmo no que
se refere aos niveis cognitivos atingidos, parece
evidente que em qualquer tipo de ambiente é o
grau de atengdo e de estimulo que o professor
concede a cada aluno — o que inclui evidentemente
todos os tipos de encorajamento ndo-verbal — que
acaba por desempenhar um papel determinante.
Ou, se preferirmos, que acaba por, a partir dos
dados do meio fisico, assim como dos programas
comportamentais suscitados pelo clima, poder
reconstruir o meio psico-social da sala de aula,
proporcionando as condi¢gdes que melhor se adap-
tarem a cada aluno.

No caso dos niveis cognitivos tudo indica que
os alunos ao se sentirem olhados como individuos
que ao participarem fazem nio sé contribuig¢Ges
Unicas como também tém o direito de errar, sen-
tem-se estimulados a ultrapassarem as suas pro-
prias limita¢des. Gera-se como que um processo
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progressivo de autoconfianga que os leva a tenta-
rem niveis mais criticos e criativos a nivel do seu
trabalho dentro e fora da escola (Aspy, Roebuck,
1972, Harris, Rosenthal, Snograss, 1986).

O aluno, ao mesmo tempo factor
e produto do meio escolar

Através de todo o processo interactivo do meio
escolar, dentro e fora da sala de aula, o aluno é
sempre o conceito-chave relativamente ao qual o
papel de cada factor e a realizagdo de cada inter-
acgdo sio definidos. Sendo ele mesmo a razdo da
existéncia de um determinado clima escolar, o
aluno torna-se (ou deveria tornarse) o factor
condicionante por exceléncia do conjunto, mas
também talvez o mais condicionado, visto ser ele
quem transporta os resultados da escola, da qual
é ao mesmo tempo vitima e executor através da
ac¢do individual e social futura que ele ira conse-
guir desenvolver.

Para além dos levantamentos mais ou menos
exaustivos de todos esses factores que lhe sédo
exteriores, numa tentativa de compreender até
que ponto eles sdo experienciados interiormente —
tornando-se responsiveis (quem poderd negar se
permanentemente) pela maneira prépria de cada
um olhar e agir no mundo — torna-se cada vez
mais importante aprender quais sio as carac-
teristicas afectivas que em cada aluno servem de
base ao processo de construgdo de si préprio.

Estudos focando esse processo, evidenciam a
sua associacdo com a satisfacdo de necessidades e
as motivagdes do comportamento, isto é a energia
e a direccdo dadas a este. Ora por detrds ha dois
conceitos bdsicos, que cada um constréi dentro de
si pouco a pouco através dos estimulos e das
experiéncias que a vida oferece: o conceito de si
e a estima de si (Sinclair, 1985).

O conceito de si pode ser definido como a auto-
percepcdo das experiéncias acumuladas pelo in-
dividuo. Para quem esta fazendo o seu percurso
escolar, esses experiéncias relacionam-se em parte
a esse percurso e em parte a vida social, normal-
mente ainda dominada pelo ambiente familiar.
Como ja mencionado, € este apesar de tudo que
desempenha um papel mais importante que o
escolar sobre as atitudes e os préprios resultados
do aluno.

A estima de si é o sentimento de valor préprio
decorrente da sua aceitagdo por parte dos outros.
Revela-se de si para si e para os outros, isto é, pelo
efeito das nossas acg¢des junto dos outros. E por-
tanto um sentimento que brota da esfera da acti-
vidade.

Para os adolescentes os sentimentos de afilia-
¢do sdo muito fortes, os rapazes mais relativamente
aos colegas e aos professores, as raparigas sobre-



tudo aos pais (Foon, 1988). Dessa afiliagdo se deduz
a importancia da valorizagdo dada por esses agen-
tes a eficdcia de cada aluno no seu esforgo para
conseguir. Quando a estima de si é baixa, o alu-
no apenas estabelece para si préprio objectivos re-
duzidos, donde resultam depois realizagdes pobres
por falta de persisténcia e de ambig¢do. O que, por
sua vez, o leva a desistir e a isolar-se dos outros,
com vergonha de ndo vir a ser aceite por eles
(McDavid, 1985).

Outro dos fenémenos psiquicos profundamente
ligados as caracteristicas afectivas do individuo é
a motivagdo e consequente ansiedade que dela
decorre. Em consequéncia do que foi dito sobre a
afiliagdo dos adolescentes, muitas das fontes da
motivagdo escolar estdo ai contidas. Com efeito, da
interacgdo entre o ambiente e o seu temperamen-
to surgem as razdes condicionantes das suas pos-
sibilidades de sucesso (Entwistle, 1968).

Na investigagdo sobre a motivagdo, varios es-
forcos foram feitos para categoriza-la segundo o
tipo de valores que a condicionam. No que respei-
ta aos adolescentes, esses valores podem ser-lhes
exteriores, interiores e ainda decorrentes do grau
de estima de si. Os primeiros estdo ligados ds
recompensas que lhe sdo prometidas, os segundos
estdo directamente ligados ao seu interesse pessoal
nos conteudos da actividade em causa e os ultimos
aos conceitos definidos mais acima (Kozeki, Ent-
wistle, 1984, Nissan, 1985, Former, 1989).

Relativamente a esses conceitos parece que os
adolescentes com um conceito de si bastante va-
lorizado estimam positivamente a sua prépria ca-
pacidade de sucesso escolar, dai que desenvolvam
uma atitude positiva em relagdo as actividades
para que se sentem motivados. Quer isto dizer que
sdo normalmente optimistas, tendendo assim a
atribuir a agentes internos e portanto controldveis,
tanto as causas dos seus fracassos — por exem
plo falta de persisténcia — como as dos seus su-
cessos — a sua propria capacidade. Esta tendén-
cia foi verificada principalmente entre os rapazes.

Pelo contrario os adolescentes com um concei-
to de si desvalorizado, estimam negativamente a
sua prépria capacidade, sendo portanto normal-
mente pessimistas. Por regra atribuem a agentes
exteriores a si préprios, e portanto nio controldveis,
0 sucesso, ao factor sorte, por exemplo. O insuces-
so deve-se a seus olhos pelo contrario a agentes
interiores, como a falta de capacidade, que neste
caso se lhes apresenta igualmente incontroldvel
devido ao baixo grau da estima por si préprios.
Esta segunda tendéncia verifica-se mais frequen-
temente entre as raparigas.

No fundo todos estes estudos indicam gue, tanto
para os rapazes cOmoO para as raparigas, 0 suces-
so escolar é em si préprio factor positivo na for-
magdo de atitudes a favor da Escola, assim como
fonte de motivagdo, permitindo que as metas das
realizagGes cognitivas propostas pela escola corres-
pondam as metas das atitudes do aluno. Alids, ja

Bloom afirmara que uma atitude positiva é ja um
resultado e um pré-requisito para o sucesso na
aprendizagem f{ct. Lewy, 1985, Wiseman, 1966,
Fraser, Rentoul, 1982, Fraser, 1986, Rosier, 1985).

Quanto a ansiedade, ligada ao grau de empe-
nhamento em actividades da parte de alunos mo-
tivados, relaciona-se também com o grau de difi-
culdade da tarefa, condicionando assim o nivel de
actuagdo do aluno. Parece que em tarefas mais
dificeis, que podem pér em risco o grau de esti-
ma de si, como é o caso dos exames, 0s alunos mais
ansiosos relativamente aos resultados possiveis tém
um nivel de actuagdo mais baixo que os alunos
menos ansiosos. O contrdrio parece acontecer com
tarefas menos dificeis (Sinclair, 1985).

Durante os anos escolares vé-se bem a impor-
tancia que os seus resultados tém em relagdo a
construcdo de si préprio em cada crianga e em cada
adolescente. Nessas idades o insucesso escolar
traduz-se afinal por um insucesso de vida, visto
que corresponde a uma situagdo de discordancia
social na qual a imagem de si préprio se afasta
daquela que tém os seus pais, professores e cole-
gas. Esse afastamento serd interiorizado por um
sentimento de ndo se ser socialmente desejado, o
que contribuird dolorosamente para um conceito de
sl e uma estima de si cada vez mais negativa. Serd
sobre isso que o adolescente se construird a si
préprio {Pierrehumbert, Zanone, Kauer-TchicalofY,
Plancheral, 1988).

Uma escolaridade menos exigente e mais indi-
vidualizada, ndo s6 no que respeita a estilos de
ensino-aprendizagem mas também a conteudos de
ensino, face 4 qual os alunos podessem ser menos
defensivos relativamente ds causas do insucesso ou
do sucesso, seria desejdvel como factor de saide
individual e social. a pressdo social que, ao
sublinhar a importancia da actuagdo escolar como
forma de realizagdo pessoal quase exclusiva du-
rante a adolescéncia, obriga os alunos a desenvol-
ver esta tendéncia defensiva como suporte psiquico.
E este facto parece-nos tanto mais grave quanto
pouco ou mesmo nada tem a ver efectivamente com
parametros do desenvolvimento do ser humano,
mas tdo-s6 com pardmetros de caracter econdmi-
co, ao qual a Escola infelizmente serve cada vez
mais exemplarmente. A

{*) Trabalho cxirafdo dec
um pojecto para tese
de «Doctlorat» ¢m Cién-
cias da Iiduca¢ibo. apre-
sentado na Universidade
de Ciéncias Humanas de
Grenoble. em 1990,
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Sobre uma Experiéncia

Pedagogica:

leitura do jornal na aula (*)

LUIS CARLOS MARTINS (*)

Caracterizagao e Objectivos
da Actividade

Esta actividade decorre no 4mbito da discipli-
na de Portugués, uma vez por semana e durante
uma aula de 50 minutos,

Os alunos nela envolvidos frequentam os pri-
meiros e segundos anos (equivalentes aos 7° e 8°
anos de escolaridade) de um curso profissional
(nivel 2 da CEE), organizado pelo Instituto do
Emprego e Formacgao Profissional, cujo diploma os
habilita para o desempenho da profissio de Ope-
radores de Auto-Servigos e lhes confere equivalén-
cia ao 9% ano de escolaridade.

As turmas sdo constituidas por jovens dos 14
aos 20 anos, tendo a maior parte frequentado, sem
aproveitamento, a Escola Regular. Quase todos sdo
provenientes de meios familiares de fracos recur-
sos econémicos e de limitados interesses culturais,
nomeadamente com poucos hdbitos de leitura.

No seu percurso escolar poucos obtiveram éxi-
to na disciplina de Portugués e apenas uma redw

(*) Prolessor cfectivo do 8° grupo B da Escola
Sccundéiria Rio Tinto ¢ Formador de Portu-
gués no [nstituto de Emprego ¢ Formagio Pro-
lissional no Pélo de Formagdo da Cooperativa
Novos Pioneiros, Porto.
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zida percentagem escolheu este curso como primei-
ra opg¢do e, a partida, ndo consideramn importante
a sua frequéncia (sobretudo as disciplinas de
Formagdo Geral: Portugués, Mundo Actual, Inglés
e Matematica), para o desempenho da futura ac-
tividade profissional.

E especialmente na disciplina de Portugués que
apresentam muitas deficiéncias, a vdrios niveis:
interpretacdo, planificacdo e organizacdo das ideias,
correc¢do morfo-sintdctica, pontuacao, ortografia...

No entanto, todos eles tém uma experiéncia de
vida muito rica, embora amarga nalguns casos, e,
por isso mesmo, sentem wna enorme necessidade
e vontade de se fazerem ouvir, o que os torna
interlocutores interessados e interessantes quan-
do, através de estratégias motivantes, se consegue
ir ao seu encontro.

A Escola, para estes alunos, devera ser um
espago privilegiado de comunicagdo onde tenhamn
lugar multiplos discursos e linguagens que perini-
tam ao aluno adequar-se-lhes para ser capaz de
produzir ele préprio a sua resposta. Para isso, tor-
na-se necessdrio criar situagées de aprendizagem
tdo diversificadas, quanto possivel, de modo a
reflectirem as multiplas situagées que o trabalho
e a vida oferecem. (?)

Assim, a aula de Portugués tem como objecti-
vos praticar a comunicagdo. Ora, «no ensino da
lingua materna continua a verificar-se um fosso



entre conhecimentos tedricos e praticos, ao qual as
metodologias do Portugués nio tém dado a aten-
¢d0 merecida e que € necessdrio tentar ultrapas-
sar. Assim, toda e qualquer abordagem da lingua
nos seus aspectos descritivos deve ser pedagdgica
e em situagdo. Também, por motivo idéntico pri-
vilegiamos, num curso desta natureza, o «documen-
to auténtico» (*)), e o jornal é o por exceléncia: é,
sem divida, o «documento auténtico» mais diver-
sificado e que melhor reflecte a multiplicidade de
situagdes com que nos deparamos no quotidiano.

O jernal é igualmente o meio de comunicagio
social com mais variedade de discursos. Nele
encontramos um leque diversificado de textos, de
diversos tipos, incluindo o literdrio. O jornal infor-
ma, forma e diverte. Esta diversidade de textos
origina necessariamente multiplas leituras, exigin-
do do leitor um treino que lhe permita nio sé
apreender os sentidos explicitos, mas também, e
sobretudo os implicitos, isto -é, fazer uma leitura
critica do jornal.

Do acima exposto se depreende serem objecti-
vos a atingir, entre outros:

— Aprender a «ler» a imprensa, compreenden-
do a sua estrutura externa, composi¢do gréfica,
linguagem e forma de apresentar as noticias;

— Desenvolver a capacidade de espirito critico,
recolhendo dados, confrontando opinides e analisan-
do as diversas fontes de informagdo, tomando,
assim, consciéncia da importdncia da informacgio
do individuo, enquanto cidaddo que faz parte de
uma sociedade plural e democratica.

Mais especificamente:

— «Ler» noticias, reportagens..;

— Recontar noticias...;

— Manifestar a opinido, comentando artigos e
outros textos jornalisticos;

— Confrontar diferentes formas de noticiar um
acontecimento, tirando dai conclusdes pertinentes;

— Produzir textos orais e escritos, com base nos
artigos lidos;

— Produzir textos de diversos tipos, utilizan-
do diferentes registos de lingua e tendo em conta
diferentes tipos de leitores.

Descricao da Actividade
1. Aquisi¢édo do Jornal

Faz-se sempre a leitura de pelo menos dois
jornais, o P#blico e outro, habitualmente o Jornal
de Noticias. As segundas-feiras, como ha duas tur-
mas com esta actividade, 1é-se um terceiro jornal.

O professor encarrega-se da compra dos jornais
que sdo pagos pelos alunos, contribuindo cada um
com cerca de 5$00 por semana. Para maior facili-
dade e equidade é pago por rotagdo semanal.

Divide-se o jornal ao meio, destacando as fo-
lhas, permitindo assim a sua leitura por vdrias
pessoas. O professor empresta o seu exemplar.

2, Formagao de Grupos

Os alunos trabalham em pequenos grupos (2 a
3), ou individualmente organizam-se conforme os
seus interesses em relagdo as diferentes rubricas
do jornal.

Estes grupos podem manter-s¢ durante um
determinado periodo de tempo e depois rodar.

Sempre que um grupo (ou aluno) se mostre
particularmente interessado por uma rubrica, al-
tera-se a distribuigao.

3. Distribui¢ao do Jornal

Cada aluno {ou grupo) dispde de 4 ou 6 paginas
(respeitantes as rubricas que vai ler).

Exemplo: Jornal de Noticias:

Grupo® A: Politica, Economia; B: Trabalho,
Nacional;

Piblico:

Grupo C: Caderno Principal; G... Suplemento;
G... Local

4. Leitura do Jornal

4.1. Em grande grupo (turma), faz-se a leitu-
ra da Primeira Pdgina de cada um dos jornais.

4.2. Cada aluno lé todos os titulos, o lead ini-
ciativo (se o houver) e o lead informativo.

Se esta leitura ndo permitir um entendimen-
to satistatério da pega (noticia, reportagem, entre-
vista...), o aluno prossegue a leitura até o com-
preender minimamente.

Durante a leitura, o professor esclarece as
duvidas colocadas sobre vocabuldrio desconhecido
ou insuficientemente conhecido e fornece informa-
¢des que permitam a contextualizagdo dos assun-
tos tratados.

Depois, o grupo escolhe a pega considerada
mais importante, tendo em conta critérios de se-
lecgdo, como o interesse para a comunidade (tur-
ma, escola, bairro onde vive ou se situa a escola,
cidade...) e 1& toda a peca.

4.3. A medida que vao lendo o jornal, os alu
nos fazem uma sintese de cada texto (V. G. pros-
segue a greve dos STCP. Amanhi havera parali-
sagdes entre as... e as... horas. Nao haverd trans-
portes alternativos).

5. Apresentag¢ao dos Resultados
e Avaliagcao

Os alunos apresentam uma sintese noticiosa em
jeito de noticidrio radiofénico.

5.1. O porta-voz de cada grupo lé a sintese que
elaborou, apresentando em primeiro lugar o «des-
taque» a que dard o devido relevo.
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Esta sintese, nalguns casos, coincide com o
titulo e o lead, mas geralmente tém que proceder
a um trabalho de reescrita e habitualmente é
apresentada oralmente, seguindo um plano pré-
-estabelecido de forma a manter sempre a mesma

estrutura.
Sintese Escrita

Os alunos titulam os resumos dos textos e
escrevem-nos em tiras de papel com 8 cm de lar-
gura e procedem, de imediato, & montagem de um
jornal que ficard pronto no fim da aula.

Tal como a sintese oral, este jornal obedece a
um plano pré-estabelecido, respeitando sempre a
mesma estrutura.

6. Outras Actividades
Motivadas pela Leitura

Decorrente da leitura, surge a explicagdo (e
registo) de vocabuldrio e/ou a consulta do di-
ciondrio; a oportunidade para reflectir sobre aspec-
tos linguisticos: gramaticais, pragmaticos, de pon-
tuagdo e ortografia (detec¢do de gralhas), ja que
a partir dos textos do jornal é, obviamente, possivel
tratar todos os conteddos gramaticais, e outros, do
programa.

Frequentemente confronta-se o diferente trata-
mento jornalistico dado a0 mesmo acontecimento
por parte dos jornais lidos: titulos mais ou menos
sensacionalistas, titulos apelativos ou informativos,
ordenacgdo dos diferentes elementos, inclusio ou
nio de imagens.

Outras vezes ainda, a leitura do jornal moti-
va actividades fora de aula (visitas a exposigées...)
que, por sua vez, conduzem & edigdo de jornais.

6.1. Edi¢do de um Jornal Actual
Durante uma Aula de 50 m

Uma actividade de expressio escrita geralmente
bem aceite pelos alunos é a edigdo de um jornal
«Actual» com noticiario que lhes diga directamente
respeito.

Procedimento Concreto

Segue uma descrigdo a titulo de exemplo de
uma actividade ja testada:

6.1.1. Os alunos trabalham em pequenos gru-
pos (2 a 4),

6.1.2. Todos os elementos do grupo redigem
individualmente um ou varios textos, obedecendo
a técnica jornalistica;

6.1.3. Trocam os textos entre si e escolhem os
que melhor dio conta dos acontecimentos;

6.1.4. Os préprios alunos fazem a revisio do
texto;
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6.1.5. O professor faz a revisiao do texto, ape-
nas no seu aspecto formal;

6.1.6. Um elemento do grupo transcreve o texto
para tiras de papel com o formato das colunas do
jornal da turma (ver 5.2.);

6.1.7. Um grupo constituido por um elemento
de cada grupo inicial faz a montagem final do
jornal.

O ideal seria que, no final da aula, cada alu-
no levasse consigo um exemplar policopiado.

Para a produgio dos textos indicados em 6.1.2.,
os alunos referem factos que lhes digam directa-
mente respeito e que possam constituir matéria
noticiosa, por exemplo:

— A greve dos STCP;

— A ligagdo das duas partes do tunel sob o
canal da mancha;

— Destaque de um prograna de televisao;

— Anincio e/ou comentdrio de um filme em
exibi¢do na cidade, de uma exposigio;

— Uma crénica;

Reflexoes Finais

1. Esta actividade s6 foi inciada quando os
alunos ja4 estavam sensibilizados para o(s)
discurso(s) de imprensa, através de uma unidade
did4ctica onde foram tratados os seguintes
conteddos: estrutura do jornal; a Primeira P4gina;
os géneros jornalisticos (noticia, reportagem, entre-
vista, crénica, artigo de opinido); reescrita de
noticias, a partir de informagdes recolhidas no
jornal; redac¢io de noticias e reportagens, a par-
tir de sequéncias de imagens; redac¢do de noticias
de acontecimentos vividos pelos alunos.

2. Nas primeiras sessées, a leitura {oi pouco
produtiva, mas depois os alunos comegaram a
descobrir, em cada niimero, assuntos com interesse
e agora ja sdo eles préprios a seleccionar as ru-
bricas que vao ler.

Tem-se verificado que o jornal continua a ser
lido ao longo do dia e alguns alunos fazem o se-
guimento de noticias lidas na aula através da
televisdo e transmitem informagdes ao professor e
aos colegas.

3. O que torna esta actividade interessante é
o facto de cada elemento da turma ler um texto
diferente e, ao transmitir o que leu, estd verda-
deiramente a informar os seus interlocutores, dado
que é o unico detentor da informagao, ao contrario
do que se verifica, a maior parte das vezes, com
a exploragio tradicional de textos do manual que
sdo lidos por todos.

O aluno, ao responder a uma pergunta do
professor, sobre o texto do manual, sente que esta



a explicar o que os colegas, com certeza, também
j4 perceberam e ndo tem duvidas quanto 4 néo-
-veracidade, em termos pragmaticos, da pergunta
do professor.

4. Outro aspecto ndo menos interessante é co-
locar o professor — «que sabe sempre tudo» — na
situagdo de ouvinte interessado. Esta situagdo
torna a comunicagio dentro da aula mais autén-
tica e obriga o professor a um papel mais activo
e estimulante, precisamente porque a aula se torna
um lugar onde se instaura uma situagdo real de
comunicagio.

Ao ler o jornal na aula, o professor deve estar
consciente da(s) leitura(s) plural(ais) e (muitas)
vezes ambiguafs) para que aponta. Trata-se de um
recurso cujo conteudo nido pode controlar previa-
mente, o que, sendo um desaflo, pode ser e é ali-
ciante, na medida em que foge a rotina, pelo menos
pedagdgica.

5. O jornal pode ser ainda o ponto de partida
para a motivagdo da leitura e estudo do texto li-
terdrio jA que através, por exemplo, da leitura de
crénicas, o aluno comega a aperceber-se que ha
textos cuja importancia vem «do modo como se diz»
e que afinal o texto literdrio é til, ao contrario
da ideia muitas vezes veiculada até por alguns
manuais escolares.

No préprio jornal se¢ encontram textos que
merecem esse qualificativo.

6. Por tudo o que foi dito é licito concluir que
actividades deste tipo sio motivantes para os
alunos e tém potencialidades de exploragéo, sobre-
tudo para quem entende a Esccla como elemento
que ndo pode operar um corte com o meio onde
se integra. A

NOTAS

1. Experiéncia sugerida pela in-
tervengdo de José luiz Corzo no
semindrio sobre a Imprensa na Esco-
la que o jornal Pblico levou a cabo
em 23 e 24 de Abril de 1989 na Es-
cola Superior de Educagdo do Porto.

2. Sobre o assunto ler o artigo
de Isabel Margarida Duarte Tipolo-
gia de Discursos na Aula de Portu-
gués no n® 41 do jornal CORREIO
PEDAGOGICO.

3. Dos Programas de Portugués
— 1% 2 ¢ 3® anos — Formagdo Ge-
ral — Instituto do Emprego ¢ For-
magdo Profissiona¥/Comissdo Nacio-
nal de Aprendizagem.

\__COMISSAO MUNICIPAL DE TURISMO _/

3/4/5 - DE MAIO -1991

& =

CAMARA MUNICIPAL
DE VILA FRANCA DE XIRA
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Fantastico Fisico-Quimicas

ALICE RIBEIRO, IVONE AMARO, JOAO PAIVA (%)

Foi no ambito da «Semana das Fisico-
Quimicas», integrada na semana cultural da Escola
Secunddria de Anadia, que lang¢dmos o «Fantdstico
Fisico-Quimicas».

Tratou-se de um concurso a volta da temadtica
das ciéncias fisico-quimicas, para alunos do 92 ano.
A experiéncia recebeu o maior entusiasmo e
empenhamento dos alunos, tendo sido alcang¢ado o
nosso objectivo fundamental: estimular a criativi-
dade dos alunos de tal forma que por intrinseco
interesse aparecesse motivagdo pelas ciéncias, e
pela Fisica e a Quimica em particular.

E neste sentido que partilhamos o nosso tra-
balho e a resposta dos alunos, para que possa
servir de estimulo a iniciativas idénticas, com a
matéria-prima sempre nova e diversa que é o alu-
no, que é a ciéncia, que é Homem...

O regulamento previa a participagio de 4
equipas, constituidas por cinco elementos cada.
Foram definidas as provas e estabelecidos critérios
para a avaliagdo das mesmas, bem como os pré-
mios a atribuir a cada uma das equipas, consoante
a sua pontuagio final.

As provas foram as seguintes:

1 — Experiéncia Fantdstica

2 — Questiondrio de Fisica

3 — Prova Criativa

4 — Questiondrio de Quimica

5 — Montagem de um Circuito Eléctrico
6 — Simbolos e Férmulas Quimicas

Os questiondrios abordavam questdes relaciona-

(*} Professores da Escola SecundAria de Anadia
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das com o programa do 92 ano de Fisico-Quimicas.
Normalmente de escolha multipla, eram controla-
das pelo tempo, tendo idéntico procedimento a
prova 6, relativa a simbolos e férmulas quimicas.

A prova 5, referente 4 montagem de circuitos
eléctricos, baseouse num guido atribuido a cada
equipa, para a montagem de um circuito eléctri-
co simples. Os alunos eram convidados a colocar
correctamente JAmpadas, pilhas, amperimetros, etc,
a fim de montarem o esquema o mais rapidamen-
te possivel.

Todo o ambiente era levado ao ritmo de con-
curso, com as claques das equipas participando, na
presenga de um publico que envolvia alunos, pro-
fessores de varias disciplinas e pessoal auxiliar:

A preparacido dos trabalhos experimentais, a
que se refere a fotografia 1, teve a colaboragio dos
professores.

Um jiri constituido por trés professores do 4°
grupo A avaliou as provas 1 e 3. Estas provas
envolveram poesia, explosdes, teatro, mudangas
surpreendentes da cor e da forma das coisas. As
fontes dos alunos foram professores, livros, fami-
liares e amigos, mas, essencialmente, a fantasia dos
14 anos...

A fotografia 2 refere-se a uma «experiéncia
fantdstica» que envolveu a fabricagido de oxigénio.

A titulo de exemplo deixamos aqui dois traba-
lhos mais pormenorizados da Prova Criativa do
grupo da Constanga, Helena, Carla Coquim, Mi-
guel e da Carla Anténio, bem como da Experién-
cia Fantdstica levada a cabo pelo grupo da Cata-
rina, do Paulo Jorge, da Iolanda, do Sérgio e do
Pedro Miguel. Pensamos que estes trabalhos cons-
tituem por si um incentivo 4 dinamizacéo de ini-
ciativas como esta, das quais sé nos resta saber se
sdo mais benéficas para os alunos, se para nds
proprios...



Experiéncia Fantastica
GEL!!!

Fabricdmos gel para o cabelo, utilizando a se-
guinte receita:

«Fazer 100 ml de solugdo de acetato de calcio
0,5 M. Num copo, com 50 ml de dlcool, adicionar
o acetato de calcio até que se forme um gel.»

Para tirar o cheiro a dlcool, adiciondmos umas
gotas de perfume. Para dar cor, adiciondmos umas
gotas de azul metileno.

Como nenhum dos reagentes € téxico, pudemos
usd-lo no cabelo.

Prova Criativa
«CHERNOBYL»

A. Dialogo

Atomo — Eu continuo, hoje, a ser a esséncia.

Vou fazer o Homem feliz.

Vou contar-lhe a histéria do sucesso. Da sua
realizacdo. Dos seus tubos de ensaio. Das suas
batas brancas.

Ele vai poder gritar 4 Via Lactea que me des-
cobriu. E vai sentir-se feliz e...

Aristételes — Objecgdo! Devo lembrar-lhe que
ndo € com terra, dgua, ar e fogo que os homens
adoecem no ventre das maes mas a partir da
carne, do pdo e dos vegetais que essas ingerem,
do chido que pisam e do ar que respiram.

A «sida de Chernobyl» é uma realidade.

Homem — Contrario as suas afirmagoes:

Eu estive 1d e analisei: as doses de radiagao:
fora das vizinhangas estavam muito abaixo dos
limites perigosos, e 0 perigo para as criangas era
desprezavel.

Homem que sofreu as consequéncias —
Pois eu estive 14 e ndo estudei nem analisei Mas
sofri!

Na terra onde vivo e durante este ano, ja
nasceram trinta criangas com graves deformidades.

Bohr — Nio, ndo. E 0 meu modelo?

Esqueceram-no? Era bem determinado e ino-
cente. Medi com milimetros as distancias, os niveis,
inofensivos. Delimitei-os. Confinei-os a um espa-
¢0. Quem os libertou?

Homem — Eu. Ouseil. Quis ir mais fundo.

Contentar-me com o sabido nunca foi do meu
feitio. Nao me satisfago com prisdes irreversiveis,
Eu preciso de voar mais alto.

Mas hoje rendo-me. Aos sentimentos do outro.
A quem eu tenha cortado as asas ao sonhar com
as minhas.

Por isso, amanh3, visto uma nova bata bran-
ca, e utilizo um novo tubo de ensaio.

Vou redescobri-lo.

B. Poema/Manifesto (dedicado de comum
acordo ao Homem/professor que numa aula de
laboratério, entre acidos e hidréxidos, conse-
gue lembrar-nos que somos responsdveis pe-
los outros, la fora, menos felizes que nés)

Quando Bohr determinar as distincias médias
dos medos criados ao niicleo de Chernobyl.

E os atémos forem declarados particulas posi-
tivas pelos professores.

Quando a declaragido da acidez do hidréxido de
sddio for escrita.

E uma familia da Tabela ndo for mais do que
um manifesto dos electrdes presentes na tGltima
camada da nossa humanidade.

Entdo ai, e definitivamente, serd escrita sobre
os elementos de Aristételes a palavra

«Censurado.» A
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Este trabalho foi realizado no a@mbito do meu
estagio «profissionalizagdo em servigo», cuja
coordenagdo estava a cargo da ESE de Leiria.
Durante o estagio surgiu um contencioso entre
Jormandos e formadores que nao foi resolvido...
Por isso, ha um certo tempo, junto com qua-
tro colegas, pus uma acg¢ao em tribunal contra a
ESE e um professor que, -
na altura, nos orientava V l E d
num dos semindrios entre a OreS na ucagao
cinco possiveis, podendo

nos formandos, no fim op- JuStiga nos Tribunais

tar pelas quatro melhores
was.  POrtugueses
Nao vou, porém, nem
devo (imperativo ca-
tegorico), magar-vos com A
tamanha histéria. S6 quero CANDIDA FERREIRA
referir o seu desfecho. O
que pediamos ao tribunal era que reconhecesse
que tivemos prejuizo material e moral por ter
repetido um semindrio e/ou por nao ter podido
escolher a melhor nota; segundo a pedagogia
que esta Escola Superior de Educagdo pensava
ensinar-nos, pela primeira vez o aluno deve ser
uma pessoa, o professor deve aceitar a sua
diferenca e aceitar, por conseguinte, o seu poder
criico (Cf. C. Rogers indicado na bibliograifia
do semindrio entdo designado por Psicologia da
Educagao). O «aluno» que, neste caso, o tentou
fazer, quando lhe foi concedido tal «direito», foi
agredido verbalmente na sala de aula e quase
agredido fisicamente no corredor, factos de que
sou testemunha directa.
Nao «julgo» (e quem sou para o fazer) neste
predmbulo nem a sentenga por eles dada, «jul-
go» (se tal direito tenho) o sistema judicial
portugués que, ao ndao permitir uma verdadeira
reapreciagdo dos factos pelo tribunal superior,
ndo deixa saida a quem sente (racionalmente)
ter razao.
Este facto e o contetido deste trabalho (cuja
actualidade, penso, nao se perdeu) justificardo a
vontade de, s6 agora, o fazer aparecer.

R e T N s T U T g
28



Desde o primeiro momento que aceitei tratar
este tema, uma sensagdo estranha se foi instalan-
do. Sentia-me uma pessoa dividida em duas, num
debate interior. De que ponto de vista me colocar?
Como professora que sou, pedagoga por conse-
guinte, que se preocupa em saber o que fazer e
como o fazer bem, ou como filésofa (pelo menos
como alguém que recebeu e vai recebendo forma-
cao filoséfica) que a professora pée questdes inter-
essantes, pertinentes, mas incémodas.

Era afinal este didlogo, nem sempre pacifico,
que era necessdrio desenvolver, na crenc¢a, hda
muito possuida, da sua fecundidade — o de escla-
recer as relagdes que se podem estabelecer entre
a pedagogia e filosofia, qual a natureza destas
relagdes e, poder depois, inferir da sua utilidade.

Este semindrio proporcionou-me o momento de
o fazer.

Abordaremos em primeiro lugar, e, na perspec-
tiva da filosofia, a relagdo Filosofia-Educa¢do em
termos tedricos para, num segundo momento, me
deter num aspecto mais particular desta relagio:
a problematica axioldgica.

Depois, tentaremos uma leitura dos documen-
tos legislativos portugueses (Constituigdo e Lei de
Bases) para neles detectar os principios gerais e
sobretudo axioldgicos que lhes deram corpo.

E, por iltimo, procuraremos questionar criti-
camente a articulagdo possivel entre a nossa
pratica pedagdgica e a Escola onde a exercemos e
a legislagdo que a rege, sobretudo no que respei-
ta aos valores que consagra.

Filosofia e Educacao

A atribui¢do de um papel a filosofia na cons-
tituigdo e no desenvolvimento da ciéncia nem
sempre foi uma questao pacifica. Uma grande parte
do cientismo moderno recusou-o ou entdo impds-
-lhe reservas considerdveis. A primeira vista, este
problema pér-se-ia mais as ciéncias exactas, mas
nio se pds menos as ciéncias humanas, pois foi
credo que ser ciéncia passava pelo afastamento de
qualquer especulagdo em favor da experimentacao.
Assim, poderd parecer estranho falar de filosofia
na ciéncia, e, muito particularmente, na ciéncia da
educagdo. Com efeito, as ciéncias humanas pare-
cem dispor hoje de indicadores e de meios suficien-
tes e eficientes para proporem e levarem a cabo
qualquer projecto pedagdgico. Por exemplo: a psi-
cologia do desenvolvimento nido investigou e nio
concluiu com que idade as criangas podem reali-
zar operagoes formais? E a sociologia, complemen-
tarmente, nido nos fornece dados que nos permi-
tem uma prospec¢do da populagdo a quem a esco-
la se dirige?

Que dimensdo’ pode, entdo assumir a filosofia
na educacdo? As respostas a esta questdo nao sio

unanimes. A recusa € a atitude mais radical e, por
isso também a mais rara. E a da visdo mecanicis-
ta da educagdo. Por outro lado, a sua aceitagdo nao
é de igual amplitude para todos. Alguns solicitam-
-na pela necessidade de dar coeréncia e unidade
aos dados recolhidos das diversas ciéncias, cons-
tituidas em campos da realidade humana extrema-
mente fragmentados. Evidentemente que este re-
curso a filosofia é legitimo e pertinente, mas
nenhuma filosofia se deixa reduzir a uma mera
tarefa epistemoldgica. Sublinhando Piaget: la phi-
losophie comporte assurément une position synthé-
tique mais qui est relative a la coordination de
toutes les valeurs humaines et non pas & la coor-
dination des séules connaissances. (')

E esta constatag¢do que nos conduz a uma ter-
ceira atitude — a que afirma que qualquer siste-
ma filoséfico é, por definigdo, um projecto de
educacgio, porque propde um projecto ce ac¢io fun-
damentado em principios, objectivos e valores. Por
conseguinte, a filosofia (entendida como totaliza-
¢do tedrica de um projecto prdtico) ndo pode ser
apenas «ordenadora», ela é antes e, muito mais, a
criadora de um discurso de educacéo.

Sendo esta 1ultima posigdo a nossa perspectiva
filoséfica e epistemoldgica dela decorrente, afirma-
mos: 12 — que a filosofia é inerente 4 construgéo
de qualquer ciéncia, assim como é inerente ao seu
desenvolvimento; 22 — no que respeita ds ciéncias
da educagio, a filosofia tem assumido uma tarefa
essencial e que deriva da sua prépria esséncia e
método: uma constante reflexio critica sobre os fins
da educagdo, cujo enfoque privilegiado é o antro-
poldgico e o ético, local 1inico de onde brota toda
a problematica axiolégica que preenche as doutri-
nas gerais da educagdo, assim como preside as suas
praticas pedagdgicas.

Com efeito, e reforcando um argumento ja
enunciado, qualquer sistema filoséfico tem impli-
cacdes educativas, implicitas ou explicitas, pois
nenhuma filosofia pode esquivar-se a propor um
«modelo de homem» e fazé-lo é simultdneamente
propor um «modelo de educagdo». (*)

Mesmo colocando a questdo de uma forma mais
modesta, mas ndo menos pertinente, s o facto de
se tratar de educar um ser humano obriga a re-
flexdo, mesmo que esta deva ser, tanto quanto
possivel, esclarecida pelo conhecimento cientifico.
Nao sera possivel, nunca, banir da rela¢io inter-
pessoal (aluno-professor) ou da relagdo social mais
vasta que a educag¢do também comporta, a reflexao.
Reflectir €, tdo-somente, «permitir que a acgdo
educativa tome consciéncia de si mesma» (%) ou
ainda detectar aquilo que ndo conseguimos cons-
ciencializar devidamente.

Nem tudo no homem é racional — o lugar-co-
mum que a tantos ndo comuns nos obriga e que
somente o método filoséfico nos ajuda a encontra-
-los.

Mais, poderemos nés negar a incidéncia da fi-
losofia (sabemos constituir-se transdiciplinarmente,
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— ética, antropologia, cosmologia, etc.) nas cién-
cias educativas, se estas procuram respostas tam-
bém para problemas (tradicionalmente filoséficos)
sobre a natureza do homem e suas relagées com
o mundo, sempre por referéncia ao passado, ao
presente e mesmo ao futuro? Se o ndo pudermos
negar, teremos entéo de considera a filosofia como
uma das <achegas» necessdrias as ciéncias da
educacgédo.

Mas qual é, entdo, a tarefa especifica que
podemos assinalar a filosofia da educagdo? Respon-
demos, transcrevendo um extracto do artigo «Para
uma filosofia da educag¢do» do «Tratado das Cién-
cias Pedagdgicas», ja citado.

Une philosophie de l'éducation a pour tdche
premiére d’élucider des probléemes, d’éclairer les
autonomies que résident au coeur de l'acte d’ edu-
quer (culture et nature; liberté et conditionnement,
etc.), mais aussi et surtout de rechercher les con-
ditions de possibilité de l'éducation, donc d’affir-
mer un certain nombre de principes au-de l& des-
quels l'analyse régressive ne peut remonter et sans
lesquels l'education ne peut étre.

Podemos pois concluir da relagdo muito aper-
tada que liga a educagdo a filosofia. Mas a con-
clusdo que nos toca mais profundamente (quer do
ponto de vista da filosofia quer do ponto de vista
da pedagogia) e que esta reflexdo nos permite
extrair, é o reconhecimento de que a educagdo é
0 Unico meio que a filosofia dispde para actuali-
zar qualquer projecto que procure promover.

Projecto filoséfico, projecto educativo — um
unico.

Teremos oportunidade de o verificar ainda no
que a seguir empreenderemos.

Educacdo e Axiologia

«A tnica proposigdo segura, porque parece
comum a todas as escolas, é que a filosofia pro-
cura atingir uma coordenagio geral de todos os
valores humanos, isto €, uma concep¢do do mun-
do, tendo em conta ndo sé os conhecimentos ad-
quiridos e a critica destes conhecimentos, mas
ainda convicgdes e valores multiplos do homem em
todas as suas actividades.» (1)

Sabemos que os modelos filoséficos tém uma
configuragdo muito heterogénea por comparagio
com os modelos cientificos: constituem-se enquan-
to expressdo de valores cuja fung¢do maior é a de
moldar a realidade, em vez de se ajustar a ela. E
se ndo se ajustam € porque, realmente, o seu papel
epistemoldgico se diferencia do papel dos modelos
cientificos: os modelos filosdficos tentam transpor
lacunas e conflitos do vivido e apresentam-se como
ideais ou projectos. (%)

Destas duas teses podemos inferir duas outras:
a primeira — sem filosofia ndo héa valores; segun-
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da — a educagdo nio existe se ndo os assimila nem
0s assume,

Com efeito, ao longo dos tempos a educagio
definiu sempre o0s seus objectivos éticos que as
mentes filoséficas mais esclarecidas muito bem
souberam expressar e que nunca foram decisées
arbitrdrias, mas antes emanaram de reflexdes
honestas e comprometidas com a época que repre-
sentaram e, por vezes, desejaram ultrapassar. As-
sim, os filésofos-pedagogos partem do seu univer-
so vivido para o enriquecerem: partir de um
homem para outro homem, partir de uma socie-
dade para outra sociedade.

Sempre a velha e nova dialéctica: 0 homem é
universal quando jd4 é singular e ser universal
«disse-se sempre e, de multiplas formas, é a maior
aspiragdo do coragdo e do espirito». (°)

Como construir este homem? Outra velha e
nova questdo. Muitas respostas mas, um consen-
so: a reflexdo sobre as finalidades ultimas da
educagdo passard sempre pela reflexdo do quadro

de valores que cada época propde, defende ou
mesmo contraria.

«E necessdrio estar de acordo com o sistema de
valores e aceitar ver nele um conjunto de impli-
cagdes: valor de justiga, de igualdade, liberdade,
solidariedade, e que implica uma dupla tomada de
consciéncia: o reconhecimento da unidade da
Humanidade na diversidade dos seus povos, das
suas ragas, das suas culturas; a afirmacgido de um
querer-viver em conjunto — co-responsabilidade
face ao futuro da espécie humana.» ()

O acto educativo reclama, sem duvida, uma
ética, isto é: a escolha de atitudes de ordem mo-
ral em relacdo 4 pessoa humana, ao grupo e a
Humanidade no seu conjunto. K através desta re-
flexdo de cardcter ético que a filosofia, mais do que
qualquer outra disciplina, pode esclarecer a prética
pedagégica, ndo descurando, como acima foi defen-
dido, o contributo da psicologia, da sociologia, da
antropologia, etc. E ndo é por acaso que a ques-
tdo dalegitimidade da educagéo surge neste campo
de reflexdo: interroga-se com que direito se pode
prescrever regras ao comportamento espontineo.
A legitimidade de o fazer é afirmada por diferen-
tes perspectivas: metafisicas, morais, sociais, etc.
Assim, a educagdo assegura a realizagdo natural
do bem (Xant reconhece esta possibilidade em todos
os homens) ou a necessidade de obrigar 0 homem
a comportar-se segundo a ordem social ou ainda
a cumprir uma vontade transcendental.

A legitimidade da educagdo é, pois, sempre
admitida, até pelo argumento bem mais simples de
que a existéncia, por si sé, implica desenvolvimen-
to no decurso do qual surgem exigéncias.

A reflexdo axiolégica chama ainda a atengéo
sobre as questdes do valor e da eficdcia das nor-
mas na ac¢do educativa porque, através destas,
podemos descobrir as tendéncias e inspiragdes de
cada pedagogia.



Sem queremos fazer histéria (alids sem a
podermos fazer), apenas algumas breves indicagées
porque niao duvidamos que o passado continua a
inspirar as concepgoes actuais da educagao.

As primeiras praticas educativas nio foram
mais que conformidade as regras estritamente
determinadas pelos imperativos da sobrevivéncia
colectiva. Com o surgimento das civilizagdes a
concep¢do de educagdo alargou-se: Sicrates e Pla-
tdo definiram em Atenas os dois dominios funda-
mentais de todos os sistemas educativos; por um
lado a formag¢do moral e, por outro, a investiga-
¢do e aquisi¢do de conhecimentos, que intimamente
ligados permitem conceber o homem como um ser
dotado de razdo e de moral {(dois valores a promo-
ver). Com o decorrer dos séculos, assiste-se a dis-
solugdo da dialéctica entre estes dois fins, para ser
substituida pela distingdo e predominincia de um
ou de outro mas, a tendéncia foi a de privilegiar
a razido, crendo que a moral seria atingida por
«acréscimo». E hoje? Parece-nos que, no plano
tedrico, se deseja ndo negligenciar nenhuma das
possibilidades, na cren¢a optimista de assim con-
duzir o jovem a plena realizagdo da sua condigdo
humana.

A acg¢do educativa comporta a formagdo moral,
mas, atengdo, nio através de meios mecanicos, nem
apenas através da socializagdo, mas permitindo ao
educando uma vivéncia moral concreta onde se
possam expressar as suas forgas vitais, dinamicas,
afectivas de todo o seu ser. Propoe-se a «regene-
racdo permanente da nog¢do de dever, gragas a dis-
tingdo e a conciliagdo de um dever-ser e de um
dever-fazer» (8) para podermos evitar o grito de
Nietzsche: «Ar, ar, nesta oficina onde se fabrica a
moral».

Enquadramento Juridico
do Sistema Educativo Portugués

A Constituigdo, ao inserir uma «constitui¢ao
cultural» (art? 73 a 79) vem afirmar o Estado
portugués como um Estado de Direito Cultural,
assumindo uma perspectiva ampla de cultura, no
sentido civilizacional que se opde a uma perspec-
tiva individualista de cultura (reduzida a um
desenvolvimento individual através da arte e da
ciéncia) antes acentuando o aspecto de patriménio
e tradi¢gdo num (bom) sentido nacionalista e de co-
munhaéo, solidariedade e coexisténcia entre povos,
num sentido universalista, portanto.

A nossa Constituigdo, saida de uma revolugio,
rompe com um passado que se rejeita e aponta
para um futuro que se deseja defendendo a demo-
cratizagdo da educagdo como um valor essencial.
E neste quadro que nos surge o direito ao ensino
como um direito de acesso a escola e como um
direito a igualdade de oportunidades de acesso e
éxito escolar, sendo esta igualdade de oportunida-
des, ou melhor, devendo ser garantida pela exis-

téncia de condigoes de frequéncia da escola como,
por exemplo, uma rede escolar bem distribuida e/
/ou condi¢des de transporte e alojamento, gratui-
tidade (que devera ser progressivamente estabele-
cida para todos os graus de ensino (alinea e) do
Art® 74, e por iguais oportunidades de sucesso es-
colar que pressupde, por exemplo, a generalizagdo
do ensino pré-escolar. Também se consagra, como
direito, a participagdo de professores e alunos na
gestdo da escola, exercicio especifico de democra-
cia (em conexdo com o principio da democratiza-
¢do do Estado e da Sociedade) que prepara os
alunos para outras vivéncias democraticas.

S6 em 1986 os imperativos constitucionais
mereceram traducio legislativa através da Lei de
Bases do Sistema Educativo a qual desenvolve e
corporiza os principios essenciais que acima salien-
tamos.

Fagamos, entdo, uma resenha de alguns prin-
cipais valores que excplicitamente afloram no texto
da Lei:

Ao lado do valor Democracia (art? 1 n® 2, art?
2 n? 5, art? 3 al. 1), etc.) surgem-nos outros como
o de Liberdade (v. g. art® 2 n® 3, art? 5 al. d)), Pagz,
Cooperacgio e Solidariedade (art® 3 al. a), art® 7 al.
), Igualdade (art® 2° n® 2, art® 3 al. h) e j), art?
27¢ n? 1), Direito a diferenca (art® al d)), Justica
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(art® 3 al. e), Identidade nacional (art® 72 al. g), art®
22) e ainda valores civicos e morais (art? 3 al. c),
art? 7 al. n) e Estéticos (art?® 8 n® 3, art® 9 al. b)
etc.

Anadlise Critica da Actuacgao
da Escola Face a Tais Valores

Mais do que a defini¢gdo dos valores importa,
porém, a sua clarificacdo e a sua concretizagio
pratica. O Sistema Educativo insere-se no sistema
econémico, social e politico vigente. Os seus valo-
res préprios sdo desvirtuados e muitas vezes postos
em causa pelas contingéncias multiplas daqueles
sistemas (exemplo: influéncia de ideologias opos-
tas, religido, partidos, classes sociais, etc.).

Os valores subjacentes a Lei de Bases sdo sem
divida, ambiciosos e muitos. Numa perspectiva
moderna, o Direito tem ndo apenas a finalidade de
regulagio da realidade social mas também em
largos dominios uma finalidade prospectiva, uma
finalidade pedagdgica, no sentido em que, adian-
tando-se aos factos (as realidades e préaticas sociais)
tende a fomentar a sua evolugido. Nesta perspec-
tiva melhor se pode entender a Lei de Bases e a
propria «constituig¢do culturals, como tentativa de
promover uma altera¢do de mentalidades, uma
reforma de atitudes e uma abertura de horizon-
tes que possam modificar «qualquer fung¢io conser-
vadora de desigualdades econdmicas, sociais ou
culturais» (Art? 74, n® 2 CRP). Esta fungdo conser-
vadora das desigualdades no que diz respeito a
educagdo tem sido uma constante, ja que as dife-
rentes formacdes escolares geram e ampliam as
desigualdades sociais existentes. Assim sendo, os
valores consagrados nesses diplomas nio poderio,
em muitos casos, passar de metas a atingir.

Com efeito, e como jd foi dito, o sistema edu-
cativo move-se noutros sistemas, sistemas onde as
condigdes sdo de uma intensificagdo de lutas
politicas, religiosas, sociais, etc. Como alcancar,
portanto, os valores de Paz e Solidariedade? Sis-
temas onde as condigdes econémicas e sociais sdo
de profunda desigualdade: como garantir, portan-
to, a igualdade de oportunidades? Sistemas onde
o trabalho infantil cresce de forma alarmante: como
conseguir, portanto, a igualdade de oportunidades?
Sistemas onde alunos ha que perdem diariamente
horas em viagens, por nido terem escolas na drea
de residéncia: que igualdade de oportunidades ou
de sucesso escolar? Sistemas onde a discriminagio
€ patente: onde o direito a diferen¢a? Sistemas
onde a luta pelo pao e pelo emprego é drdua: onde
a solidariedade e a cooperag¢do? Como desenvolver
nos alunos o espirito de solidariedade e coopera-
¢do quando véem nos pais, nos vizinhos rivalida-
des e atropelamentos. Como pode a escola (mais:
o Sistema Educativo) contrariar os exemplos de
violéncia e agressdo a todos os niveis, com que 0s
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media invadem o quotidiano dos educandos? Como
defender o patriménio e identidade nacional quan-
do estes media mostram sobretudo o que é dos
outros?

Resultard de tudo isto, que a Lei de Bases nada
vale? Ou seja, ndo parecerd paradoxal a publica-
¢do desta lei perante a conjuntura socio-econémica,
politica e cultural cuja panordmica acabamos de
dar?

Seguramente que ndo. Quisse apenas eviden-
ciar as dificuldades da sua implementag¢do. Para
isso, € imperioso a adopg¢do de politicas especificas
que concretizem os seus principios e valores,
politicas que se traduzirdo numa série de medidas
legislativas e outras ao nivel do ensino propria-
mente, mas ainda a necessidade de uma profun-
da alteragdo da estrutura econdmica e social no
sentido da criagdo de reais e efectivas condigdes ex-
ternas de acesso a um ensino necessdrio e pro-
gressivamente ajustado a lei.

Nem tudo, porém, caberd ao Estado. Também
a Escola terd de se renovar (e neste sentido a
fungido prospectiva e pedagdgica do direito, mani-
festa ao nivel da Constituigdo e da Lei de Bases),
ampliando a sua fungio tradicional (e de institui-
¢do onde se processa a aquisigdo e transmissio de
conhecimentos) e outras fungdes nomeadamente a
aquisi¢do de valores, atitudes, critérios de andlise
e tomada de consciéncia critica do papel do cida-
ddo na realidade envolvente. Tal renovagdo da
Escola implica a renovagdo de mentalidades e de
atitudes dos professores e de todos os intervenien-
tes no processo educativo.

Chegando aqui, paro, escuto, olho e penso.

Como coordenar a multiplicidade de vivéncias,
de sentimentos e de ideias a que este «sinal de
transito» no meio do «mar» nos obriga.

Primeiro, um desabafo: quando entrei no bar-
co, a tripulagdo ja 14 estava e, com o entusiasmo
da viagem, nem me ocorreu perguntar se o bar-
co, ou até o mar, a consentiam. Hoje navego, mas
com muito esforgo, para nio perder o leme.

Mas, sem metdforas, falemos desta viagem.

O Sistema Escolar apresenta,tantos o afirmam,
sintomas de esgotamento e jd, ha anos que, nin-
guém contesta, o ensino passa por uma crise ex-
tremamente grave (e ndo s6 no nosso pais, que
talvez mais razdes tenha para explicar).

Nao nos colocamos na posigdo de condenar a
época, para tal estado de coisas desculpar. Tam-
bém nio condenamos radicalmente os curriculos
(embora uma revisio deles fosse bem oportuna).
Pensamos sim que, entre estes dois elementos, algo
exterior a eles falha. Por todo o lado o estribilho
ecoa: escolas superlotadas, programas imensos,
condi¢des deficientes, etc.. Mas, curiosamente, a
escola-instituicdo séria de outrora subsiste. Mas
quem a governa? As responsabilidades ninguém as
assume porque ora sido de todos, ora sdo de nin-
guém.

E quem sofre as repercussdes desta escola ago-



nizante? Em primeiro lugar, os adolescentes e os
professores que ao seu lado estido e, mais tarde ou
mais cedo, a comunidade, consequentemente.

Destaquemos alguns tragos que, entre outros,
caracterizam a nossa Escola e que tio bem anali-
sados foram por D. Hameline e M. J. Dardelin (in:
A Liberdade de Aprender).

Em primeiro lugar o factor dispersdo. «O que
é interessante nio se aprende na escola», repetem
0s nossos alunos em coro. Os media surgem como
meios de informagdo mais eficazes e atraentes. Os
professores lamentam-se das «distrac¢Ges» dos
alunos para os quais o insucesso &, por este fac-
to, linearmente explicado.

Que nos desculpem os nossos colegas, mas terdo
de reconhecer que a civilizagdo mudou e muda
aceleradamente. Esta é a realidade que teremos de
aceitar e integrar em nés sem, evidentemente,
perdemos o sentido critico. E neste quadro que
Hameline e Dardelin nos ddo o seguinte exemplo:
o aluno ja ndo serd um bom humanista mas
também ndo se poderd considerar um bom cien-
tista. Aqui sim, terd cabimento levantarmos a
questao das teorias curriculares: poderdo elas
conciliar um certo enciclopedismo (curriculo que
aborde todos os temas, obviamente de uma forma
ligeira) com a necessidade de sintese a que a dis-
persdo do saber hoje obriga? O mesmo problema
se pde ao desenvolvimento curricular.

Um segundo trago, o da utilidade imediata do
ensino, que faz relegar para muito longe, ou mesmo
esquecer, as finalidades ultimas da educagéo. Toda
a instrucgdo visa apenas os resultados (entendidos
aqui como classificacdo final). Passar, conseguir
emprego, custe 0 que custar! — eis o drama,
quando nio tragédia, pois empregos ndo ha. Ou a
grande luta ou o desinteresse total. Mas a maior
tragédia é a daqueles que, mesmo com algum
esfor¢o, ndo vencem.

O ultimo trago que tem marcado a nossa edu-
cagdo é o da facilidade. Nao sendo esta uma rea-
lidade que caracteriza a adolescéncia, ela emerge
do ambiente que a rodeia. Como os psicélogos
reconhecem, a adolescéncia é também um
fenémeno social. Hoje as necessidades secundérias
passaram a necessidades primarias. Como podem
os professores apelar para o dever sem primeiro
terem suscitado o gosto?

E agora, as ultimas consideragies que dizem
muito mais respeito a relagdo professor-aluno que,
julgamos, ndo se actualizou. Com efeito, a peda-
gogia que recebemos nio nos serve de modelo tal
como nos indicam as ciéncias da educagio e o olhar
empirico sobre a realidade que nos cerca.

Nao sdo, note-se bem, os valores novos (ou re-
novados) acima referidos que estdo em causa, mas
as mentalidades e atitudes que ndo estdo aptas a
promove-los.

E nesta conjuntura, e ao nivel do desenvolvi-
mento curricular, que se torna imperioso que o
professor se torne filésofo. Que encete uma reflexio

profunda para, em primeiro lugar, integrar em si
todas as flutuac¢des contemporaneas e, num segun-
do momento, encontre a sua forma pessoal de
participar responsdvel e corajosamente na nova
sociedade. Ser pedagogo exige acreditar nos valo-
res que a nossa lei felizmente contempla (o que
pressupde a sua elucidagio e interiorizagdo ou, no
minimo, a sua tolerincia) para a implementagio
de uma nova Escola. Este acreditar fornecerd os
meios.

Concordamos, pois, com Helder Pacheco ao
dizer que qualquer pratica inovadora que os alu-
nos experimentem constituird o suporte de um sis-
tema multiplicador de renovagdo social. A

NOTAS

(1) J. Piaget — Epistemélogic des Sciences
de 'Homme, citado por A. Dias de Carvalho no
cap. V de Une Science Spécifique Pour [’éduca-
lion? pg. 136.

(2) Cf. artigo citado na nota anterior.

(3) CI. Traité des Sciences Pédagogiques vol.
I pg. 87.

(4) Cf. J. Piaget — A Situagdo das Ciéncias
do Bomem no Sistema Geral das Ciéncias, Ber-
trand, Lx. 1973, pg. 28.

(5) Cf. A. Dias de Carvalho no artigo ¢ obra
j& citados.

(6) CI. kinalités de [/éducation, Unesco, Pa-
ris 1981, pg. 6.

(7) Idem, pg. 14.

(8) Cf. J. leif, Philosophic de 1’Education
vol. 2, pg. 87.
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O Modelo Comunicativo
na Disciplina de Filosofia

ANA M* MOURAZ LOPES

«Quem é que compreende o que eu digo, se o que digo é incompreensivel
por incolor ou bago, apesar de significar claridade? — A quem comuni-
carei o meu entusiasmo se nao falar entusiasmado?»

Diario de Sebastiao da Gama

«Tudo por estranho e incompreensivel que seja, tem um niicleo de
Samilariedade, sem o qual, de nenhuma maneira pode ser experimentado,
nem mesmo como coisa estranha»

No Principio

«Quando se comeg¢a nio se sabe muito bem o
que se comeg¢a». H4 um mundo a descobrir que se
imagina, e um propdsito para lhe dar sentido, um
bilhete que se compra para a viagem...

S6 que a viagem acaba tendo outros rumos, e
o sentido ndo faz sentido, porque entretanto se lhe
descobriram outros.

Este trabalho comecou por ser o desejo de
pensar a comunica¢do que se pratica nas aulas de
filosofia. De certo modo o objectivo continua a ser
esse, agora mais relativizado, tendo em conta os
produtores da aula, nés e os nossos alunos adoles-
centes, bem assim como o horizonte que a nossa
leitura do programa de filosofia vai constituindo.

Assim, e em rigor, este trabalho € afinal uma
reflexdo, meio narcisica, meio balango, sobre uma
experiéncia pedagdgica que sempre vivemnos mais
do que planificamos: que sempre quisemos mais
sedutora do que minuciosa. Assumir essa, experién-
cia ndo é pensd-la como legitimagdo duma expe-
riéncia a repetir ('), mas antes estar aberto ao «ex-
cesso», ao apelo que toda a situagdo necessaria-
mente nos faz.

Que fazer quando a estranheza, a distancia, a
indiferenga tornam penosas todas as aulas e a
filosofia passa a ser percebida como uma discipli-
na tdo, - mais aborrecida do que as outras?
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Husserl

Foi essa questdo que nos pds a pensar...

E um facto que a comunicagio se instituciona-
lizou, adquiriu regras e, frequentemente, é enten-
dida no seu sentido mais exterior, de modelo fa-
cilitador da informagao.

Para nés a comunicagdo supde uma atitude
modesta face 4 verdade, ou a sua possibilidade; e
é nas situagdes de crise de sentido que essa ati-
tude mais se faz sentir. O que implica o outro como
elemento importante desse desvelamento.

O que aqui fica é o resultado da nossa reflexao
pessoal, ndo é, seguramente, receita para males
alheios.

Descricao
do Modelo Comunicacional

Comunicar é diferente de informar

Vivemos sobre o signo da informacao.

Mas, mais do que isso, interpretamos o real que
nos circunda a partir do modelo cibernético. Se
atentarmos, por exemplo, no estudo cientifico da
ecologia, verificaremos sem divida que o seu ob-
jectivo é o estudo dos ecossistemas, isto € dos sis-
temas integrados dos seres vivos no seu ambiente
também este determinado pelo clima, pela geogra-
fia, pela geologia, etc. A estrutura de relagdes entre



estes fendmenos estabelece-se na capacidade infor-
mativa que lhes é caracteristica.

No seu livro Une logique de la comunication
Paul Watzlawick, J. Beavin e D. Jackson, contém
a seguinte histéria: numa regido do norte do
Canad4, a populagido de raposas sofre uma varia-
¢do notdvel: no periodo de 4 anos o n? de raposas
aumenta até um madximo e diminui até quase a
extingdo. Tal facto fica a dever-se a outro, para-
lelo: os coelhos, base quase exclusiva de alimen-
tacdo das raposas, sofrem uma variagdo idéntica
ainda que inversa: quando as raposas estdo no seu
mdximo de densidade populacional, os coelhos
quase desaparecem, até que por falta de alimen-
tagdo é a vez das raposas diminuirem, o que per-
mite aos coelhos um acrescimo populacional (?).

Embora as raposas ndo sejam oficialmente
informadas que jd hd muitos coelhos, pelo que elas
se podem reproduzir, o que é um facto € que a
16gica da informagdo estd 14 suposta, da mesma
maneira que estd suposta na acg¢do de pontapear
um cdo: o cdo ladra e morde — reage a informa-
¢do/estimulacdo, que recebeu do mesmo modo que
todos os cdes. Estard a comunicar?

Quando informo/estimulo alguém de alguma
maneira, e ji sei de antemio a resposta que me
vai ser dada, estarei a comunicar?

Embora concordande plenamente de que toda
a informagdo produz mudanca, gostariamos de
reservar o termo comunicag¢do para aquelas situa-
¢oes de interacgdo, cujo receptor ndo mude neces-
sariamente da mesma forma, ou segundo os seus
condicionantes (reac¢do), mas que responda, isto €,
que tenha alguma capacidade de opgdo no modo
como vai mudar.

Esclarecimento Logico do Modelo

A férmula de Lasswel «quem diz o0 qué, a quem,
por que canal, com que efeito?», sintetiza e refere
todos os elementos das comunicagbes bem assim
como o préprio processo de comunicar.

A identificagdo dos intervenientes (emissor e
receptor) pela interseccdo dos respectivos re-
pertérios culturais é uma condi¢do bdsica ao su-
cesso, da comunicag¢do. Outra condig¢éo, é a neces-
sidade de que todo o processo funcione correcta-
mente, ou seja, que as operagbes de codificacdo
(processo de «montagem» da mensagem) e de
descodificagdo (processo de «desmontagem») se
fagam convenientemente, e que a transmissao pelo
canal fisico escolhido nido seja dificultada por
«ruidos» ou interferéncias que deturpem a mensa-
gem enviada.

Por outro lado, a resposta dada pelo receptor
(feed-back) permite ao emissor inferir da eficdcia
da mensagem enviada e simultaneamente proce-
der a sua correcgdo, dando propriedade ao termo
comunicagdo — ac¢do de tornar comum.

Qual é a légica deste processo?

Temos consciéncia de que o fenémeno comuni-
cagcdo é um fenémeno complexo que se deixa di-
zer pela Psicologia, pela Biologia, pela Ciberné-
tica, pela Antropologia, mas que ndo se deixa
exaurir por nenhum dos discursos supracitados,
muito menos pelo nosso; contudo achamos que a
questdo da comunica¢do pode ser pensada a par-
tir da sua existéncia fenomenal, isto é, a partir da
interac¢do entre o receptor e o emissor, interac-
¢do que existe ou néo.

Tomando deste modo a comunicag¢io, sobretu-
do perspectivada na relagio interpessoal, ela é um
sistema, e como tal é desse modo que deve ser
pensada.

Imaginemos uma qualquer situagdo de aula: o
professor explica uma matéria; pressupde-se que
os alunos estejam atentos. Na verdade a indiferen-
¢a, a passividade dos alunos ou a sua agitagéo su-
perficial seriam sinal de que nio existiria comu-
nicagdo, pelo menos no sentido inicialmente defi-
nido pelo professor, na planificagdo dos objectivos
da aula.

Mas mais do que estar atentos, pede-se-lhes
uma prova de efectividade da relagdo: o desacor
do, a rejei¢do, as tentativas de re-defini¢gio da
mensagem, assumem o cardcter de compromisso a
que a comunicagio apela. Desse modo, todo o
elemento da relagio faz-se sempre eco, lugar pro-
visério da sua (da relagdo) totalidade.

Tememos que as planificagées curriculares ao
dar mais relevo a um, ou a outro elemento da
situagdo educativa, esquegam a configuragio glo-
bal e sistemdtica em que esta consiste. Para es-
ses 0 modelo comunicacional é uma espécie de
instrumento, de método que é usado em ordem a
uma boa transmissdo do contetdo,, ou que define,
funcionalmente, a relatividade dos papéis de pro-
fessor e aluno.

Nés pensamos que a estrutura comunicacional
é a estrutura constitutiva das situagdes pedagégicas
e que nio é possivel desmembrar o professor do
aluno, do ambiente, do conteido, do modo, sem
correr o risco de termos apenas uma listagem de
fung¢Ges vazias, porque a interacgdo € essa relagéo
das pessoas uma com as outras, & procura dos
moldes da sua existéncia em comum (equifinali-
dade), procura que acontece no tempo, (isto é, tem
uma duragédo), que é o tempo da acgdo e da res-
posta que redefine, dimensiona de novo a acg¢io
retroacgdo (%).

A Linguagem: Veiculo
ou Forma da Comunicagao

Na imagem sistémica que foi apresentada do
fenémeno da comunicagio, bem assim como dos
seus elementos constitutivos ndo ficou nitida .a
importancia que a linguagem ai pode deter. A pri-
meira vista ela parece circunscrever-se ao canal

35



fisico que liga funcionalmente emissor e receptor,
Parece-nos por isso determinante repensar a sua
importancia na estruturagdo dos outros elementos
do modelo (receptor, emissor, ambiente, objecto da
comunicagdo). Todos estes elementos dizem ou séo
ditos: isto é, possuem uma capacidade simbdlica,
deixam-se exprimir e exprimem — «a linguagem
é a morada do ser» — como disse Heidegger. O
sujeito que fala e o sujeito que ouve, falam e
ouvem palavras que simbolizam realidades, e por
outro lado, existem na medida em que conseguem
dizer, exprimir por palavras, o seu modo de estar
no ser, enquanto assumem essa «transcendentali-
dade dialogante» que os constitui (*).

Alids, a prépria relagdo com a realidade pelo
pensamento jd é, também, o resultado dessa capa-
cidade da linguagem, como mostrou a Psicologia
genética.

Desta breve andlise fenomenoldgica da lingua-
gem, poderemos afirmar um dos modos, pelos quais
a linguagem ndo é s6 veiculo, mas forma da
comunica¢do; na verdade, ela é a teia, a estrutu-
ra e os limites de todo o fendmeno comunicativo.

A questdo fundamental que se coloca a lingua-
gem consiste em ter sentido; percebé-la consiste em
captar-lhe um sentido.

Como estabelecer critérios de validade num
sentido, em detrimento de outros?

Possivelmente, a ideia mais fecunda da anale
gia que Heidegger fez com uma clareira — «a
linguagem é uma clareira» — € exactamente essa
sua capacidade simultdnea de mostrar e esconder.

A questdo da relagdo comunicativa pressupde,
por isso, o problema do acesso que o sujeito e o
outro tém ao sentido da linguagem que cada um
usa para mostrar o seu real. Jacobson chamou-lhe
competéncia linguistica, e fé-la depender da inter-
accdo entre uma competéncia cultural e légica, e
das determinagdes psicoldgicas do sujeito.

Assim, cada competéncia linguistica néo, é de
modo nenhum, universal. Desse modo, a questio
da comunicag¢do, quando perspectivada a partir da
linguagem histérica e socialmente assumida em
veiculo de poder ou de dominio, faz-se depender
de todo o tecido social, ao mesmo tempo que con-
diciona as interac¢ées comunicativas dentro desse
tecido (°).

Finalmente, a comunicagdo, e quantas vezes o
sentido, dependem (porque se constroem), do
invélucro em que a mensagem é enviada. Sem
querer voltar a4 velha questdo da dicotomia discur-
so/verdade, que os sofistas, ou a sua leiturra mais
institucionalizada (%), inauguram, parece-nos legi-
timo, ver numa certa preocupagdo exagerada com
a comunicagdo, a preocupa¢do com o discurso e
mais ainda com a dimensdo materiaal que lhes é
atribuida. Estamos convictos de que este estado de
coisas, depende da concep¢do instrumental de
razdo, que a4 comunicag¢do subjaz e que desloca o
problema para a questdo da eficicia.

Né&o cabe aqui uma reflexdo sobre as motiva-
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¢0es que levam toda uma cultura de massas a
preferir a imagem ao texto (7), contudo parece-nos
de revelar as antinomias facilidade/dificuldade;
rapidez/morosidade; fugacidade/perenidade, a que
estas formas de discurso andam associadas. Para-
doxal, é sem duvida o facto de que, sob a aparente
capa da facilidade/objectividade, é a imagem que
menos lugar dd4 & comunicagdo, ja que se institui
como um espago légico e totalizante, diriamos
mesmo sedutor, no seu sentido mais perverso,
pouco estimulando o dialogo (?).

A Relacao Pedagodgica
como Modo de Ser Comunicacao

Esclarecimento Ontolégico

da Comunica¢ao Interpessoal:

O Modelo Hermenéutico

como uma Releitura e Aprofundamento
do Modelo Comunicacional

Gostariamos de retomar uma ideia que nos
parece central e que tem vindo a ser, explicita e
implicitamente, a chave deste trabalho: a comuni-
cagdo é o préprio modo de ser dos sujeitos huma-
nos, E nosso objectivo fundamentar ontologica
mente esta afirmagdo, ainda que de uma forma
breve, no quadro daqueles que nos parecem ser os
pressupostos de uma teoria hermenéutica.

Antes de mais, os sujeitos existem situados
num mundo que partilham e a que vdo, mais ou
menos, dando consisténcia significativa, isto é —
atribuindo um sentido, a partir da sua acgéo in-
tencional (%).

Em que é que consiste esta relagdo inicial do
sujeito?

Na pertenca, que é afirmacéo da sua finitude.

Cada homem pertence a um mundo, a uma
época, e estd irremediavelmente limitado por essa
condig¢do. Mas néo estd sozinho: hd outros, diferen-
tes, mas ndo estranhos, porque partilham a mes-
ma condi¢do. H4 assim, um como que pertencer e
ser outro, uma familiariedade na diferenga que
permite e exige a comunicagio.

Ser é entdo ser com outros: «para ser preciso
do outro. Para ser o que sou preciso do outro.
Preciso do outro por ser o que sou. S6 sei quem
sou pelo outro.» (**) Doravante o outro interessa-
-me: ele € um alter a quem eu reconheco legiti-
midade, e por isso, me disponho a compreendé-lo
como o autor de um texto — o seu comportamen-
to, a sua leitura de mundo — que nos é comum.

Claro que agora a questdo ji ndo se pde em
termos do conhecimento verdadeiro do sujeito
solipsista de Descartes, mas antes e irremediavel-
mente, numa posi¢do muito mais modesta, que €é
a do sujeito que se procura, no acto de sair de si
e ler o mundo (V).



Do que ficou dito sugere-se que a comunicagao
assenta num esquema que € interpretativo e de
que nem sempre se tem consciéncia — 0 esquema
triangular hermenéutica. Isto é, a comunicagdo nio
pode ser, apenas, um simples linguajar, ou uma
troca, segundo leis rigorosas entre dois polos: é
preciso estribd-la na compreensido existencial que
faz ser; é preciso pensar as suas dificuldades a par-
tir das dificuldades e limitagdes da relagdo que os
sujeitos constituem.

Ha aqui um esfor¢o de tornar manifesto, signi-
ficativo, todos os comportamentos, gestos, textos
que a relagdo entre o sujeito e o outro vai produ-
zindo ('?).

Finalmente é preciso dar relevo a uma outra
dimensio importante do modelo hermenéutico: toda
a relagdo supde um sentido que é também um
objectivo a atingir, simultaneamente presente e
ausente (porque futuro), mas que condiciona toda
a coexisténcia compreensiva entre o eu e o outro,
ou dito de uma forma mais simples — a comuni-
cagdo supde mudanca e supde uma finalidade
(telos) nessa mudanga (*?).

A Percepcao do Outro
na Pratica Pedagogica

A Escola é pela sua natureza, um lugar onde
somos com outros: isto €, ndo somos sozinhos —
os papéis que desempenhamos (professor, aluno,
empregado) s6 tém sentido em fun¢do dos outros
papéis (empregado, aluno, professor). Comunicar
pressupde por isso um encontro com o outro; a
percep¢do desse «a quem» determina a comunica-
¢do.

Como olho o outro quando o encontro? Como
me responde, auto implicando-se na relagdo, esse
outro?

Estas sdo algumas das questdes pertinentes que
a relagdo pedagégica supde, e que permitem deli-
near tdo diversas solugdes quantas as praticas
didActicas.

Tradicionalmente os papéis na escola sdo an-
tagoénicos: os alunos percebem os professores como
seus inimigos e vice versa; o outro € sempre en-
tendido como um estranho, o diferente que esta
sempre ai, com o seu olhar acusador, a servir de
espelho/reflexo/juiz ao que eu sou.

Possivelmente a tentagio mais imediata ¢€
perceber o aluno, dentro deste contexto, como um
objecto, uma mente a moldar, um organismo a
condicionar, um raciocinio a programar, que apa-
rece na vida de um professor num determinado
momento, a fim de sobre ele ser exercida uma
influéncia que se quer benéfica (). O objectivo da
educagdo é modificar esse outro segundo uma

finalidade prévia que nao é alheia 4 urgéncia de
uma reprodugdo social eficaz, de que os programas
escolares sdo sinal.

O outro, assim pensado de fora, é o destinatdrio
de um programa imposto pela via do raciocinio
analégico — parte-se do pressuposto que o outro
sente e pensa como eu, pelo que a comunicagio se
transforma numa conversa funcional e o outro num
papel de maquina respondente. Esta concepgdo
universalista e racional permite pensar a Escola
como um bem necessdrio em si mesmo, que exige
do aluno, porque tem logos, a repeticdo dos com-
portamentos, das ideias, que os mestres, investi-
dos da autoridade que o Sistema lhes conferiu,
reproduzem também eles.

O ensino da Filosofia, em tal enquadramento,
nio nos seduz minimamente. Primeiro porque toma
os alunos como os eleitos, j4 que devem ser capa-
zes de um saber, de uma reflexio objectivada, que
normalmente esta para além, ou antes de todas as
suas preocupagdes actuais. Em segundo lugar, e
razio nao menos importante, porque se corre o
risco demasiadamente evidente, de ser um discur-
so que informa, esbatendo a especificidade dos
autores, dos conceitos e dos problemas, tornando-
-0s neutros, desrealizados e a-histéricos ('%).

Mas se a Escola for um lugar onde varios «eus»
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se encontram, quer dizer se reconhecem em cada
um dos outros (professor, aluno, empregado) en-
tendidos ndo ja como estranhos, mas préximos —
aqueles que me ajudam a realizar 0 meu projecto
pessoal, entdo a escola pode significar comunica-
cdo.

Esta consideragdo do aluno como sujeito e da
comunicagdo como relacdo intersubjectiva, néo
coloca necessariamente todos os sujeitos numa
situagdo equitativa: na verdade as fungdes pe-
dagdgicas nido sdo passiveis de troca e intersubjec-
tividade nao significa reciprocidade simples. Quan-
do reconhego outro, reconhego-lhe legitimidade,
reconhego-lhe capacidade para produzir uma res-
posta pessoal, a forma como percebe, sente o
mundo que nos rodeia. O outro é, para mim, esse
que responde e por isso se responsabiliza. Eu
reconheco-o, ele reconhece-me. Toda a comunica
¢do que se estabelece entre nés visa o enriqueci-
mento mutuo. Ndo se leia este tltimo periodo no
sentido das pedagogias nio directivas. Nao se trata
de afirmar que todas as opinides subjectivas tém
sempre o mesmo valor, mas de fazer validar a
autoridade a partir do reconhecimento (*¢), tanto
mais que o modo e a profundidade com que os
alunos emitem as suas opinides ndo € suficiente,
nem ajustado aos perfis que todos os programas
esbogam.

E preciso fazer depender a autoridade do re-
conhecimento. E isso é dar-lhe (a4 autoridade) a sua
dimensdo comunicativa, € retirar-lhe a tentacgdo de
cristalizar-se, € jogd-la no desafio de se auto re-
formular (se quiser continuar a ser .autoridade).

Em Jeito de Conclusao

E no quadro que antes se delineou, que parece
ter sentido a afirmag¢ido de Miguel Baptista Perei-
ra de que «todo o ensino da Filosofia é comunica-
cdo» (17).

Pondo um pouco delado a questio, tantas vezes
retomada do ensindvel da Filosofia, é nosso intui-
to perguntar agora, pelas condi¢des da transmis-
sdo/comunica¢io da problematicidade que é ine-
rente a uma certa postura filoséfica. Vamos par-
tir do pressuposto de que essa postura se comu-
nica, para demonstrar que a problematicidade f1-
loséfica s6 existe, enquanto se comunica, quer em
sentido lato, quer no sentido restrito do seu ensi-
no.

E nossa convicgdo de que um edificio bem
acabado e pouco polémico, que nio levante ques-
tdes, que ndo diga nada ao sujeito, ndc pode ser
transmitido, sendo como coisa estranha, alheia,
donde, ndo pode ser comunicado. Quantas vezes
isso acontece nas aulas de Filosofia!...

Pensamos que é uma dialéctica de interesses
que a Filosofia ou o filosofar se tornam possiveis:
isto é, é a partir da situagdo inequivoca e actual
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dos sujeitos, que deve tentar-se fazé-los ir as coi-
sas mesmas, num mergulho que os devolvera a
consciéncia da sua prépria situagdo. Ninguém pode
mergulhar em vez do outro, mas também €é utépice
saber ou querer saber por si mesmo o que se
esconde por baixo da serenidade do lago; quer
dizer, ninguém pode pensar por outro: mas tam-
bém, ninguém pode pensar por si mesmo. Pensar
por si mesmo é uma abstracg¢io, tal como o é, agir
por si mesmo.

Agimos e pensamos sempre com 0S outros,
contra os outros, a partir dos outros, num terre-
no precdrio, porque movedigo.

Porque ndo assumir essa precaridade nas au-
las de Filosofia?

Todo o texto da aula, quer o texto oficial da
aula, traduzido nos conteudos, quer o respectivo
desenvolvimento, que inclui os textos e as estra-
tégias a que se recorre e que se constréem, todo
o texto, diziamos, é um pretexto, no duplo senti-
do de ser o que estd antes, que interessa, ou nio
ao outro, mas também de ser o veiculo da produ-
¢do do texto (intertexto) (*®) do aluno.

Do que ficou dito antes, resulta que ndo pode
ensinar-se/comunicar a disciplina de Filosofia sem
se ter os pés bem assentes no chédo; ou, dito de
outro modo, sem se perceber que no fulcro de toda
a actividade, estd o sentido.

Operativizar esta declaragdo de intengdes,
implica a tarefa de ver e de fazer ver, no discur-
so especulativo do programa, o que é «ainda-para-
-pensar», e que reside na matriz da experiéncia,
porventura mais subterrinea.

Por outro lado, é preciso pensar ainda a gera-
¢do jovem, a um tempo destinatdrio desta reflexio,
a outro, exemplo concreto da distincia entre o ser
e o aparecer ('9),

Por fim, e as vezes ndo menos importante, é
necessdario pensar como ligar a inten¢do a acgdo
sobretudo quando as coisas passam por aquilo que
nem sempre podemos controlar. Era entdo indis-
pensidvel uma hermenéutica de todos os meios
fisicos e tedricos que a tecnologia e os sistemas
pedagégicos, pdem ao nosso alcance.

Por que ndo basta haver salas de aula, tempos
administrativamente atribuidos, alunos devida-
mente matriculados. Pode nido se encontrar nin-
guém... A

NOTAS

(}) — A cxperiéncia ndo ¢ aqui tomada como
experimentagdo. validagdo de uma hipétese. mas
como o jogar—sc na situagdo, a abertura ao novo,
que viver sempre nos solicita.

() —obcil p. 13.

(*) — Tetalidade, duragdo, retroacgdo, cquifina-
lidade, sdo as caracterfsticas dos sistemas. E com
base nestas caracterfsticas que se fez csta aproxi-
magdo do sistema & interacgdo.



(*} — Na verdade a primcira categoria, o ponto
de apoio arquimediano da constitui¢do do sujeite é a
correlagdo, a abertura do mundo. ENES, José ob cit
p. 73.

(®) — Uma visdo sociolégica da linguagem como
de Berns-tein, tem o conddo de mostrar que a lin-
guagem ndo ¢ homogénca dentro de um grupo so-
cial, mas que ela reflecte e refor¢a as oportunidades
de classe, que se traduzem em oportunidades de
cducagdo. Por isso, a comunicagdo far-sc-4 a um
nivel mais subterrdneo, menos explicito que é o da
comunicagdo de interesses, ¢ consequentemente, do
vocabuldrio de um determinado grupo social.

(°) Pensamos que o didlogo sofistico tem outras
dimensdes, ¢ outra actualidade, que frequentemente
é csquecida sob a urgéncia maniqueista de rotular
os sofistas como aqueles que usam/manipulam a pa-
lavra ¢ por isso, usam ¢ manipulam a sabedoria,
contrariamente ao que fazia S6crates. Consideramos
muito mais legftimo a interpretacao dialégica dos
sofistas, a luz da teoria do espago piiblico de Haber-
mas. Com cfeito parece-nos ser o didlogo sofistico, o
modcio de didlogo entre iguais, cujo acesso repousa
na retérica, cntendida no scu sentido grego (que se
preccupa com a composi¢do do discurso e com a ar-
gumentagdo), ¢ ndo no sentido que a idade média
transportou até nés como a producgdo de belos ¢ arti-
ficiosos discursos, segindo uma grelha de «topois
bem delimitado.

(*) — Defende Umberto Eco que este furor da
imagem ¢é uma caracteristica medieval — também os
monges decoravam profusamente os seus livios com
belas iluminuras, cujo objectivo era desviar a aten-
¢do do texto, num subtil convite & ignoréncia.

(®) — Uma imagem, talvez valha mais do que
mil palavras, exactamente porque informa mais.

(®) — «Toda a consciéncia é consciéncia de algu-
ma coisa» (Husserl) — é csse dirigir-se as coisas, ¢
n&o a sua posse. Para um melhor esclarecimento da
ideia de intencionalidade ver SARTRE, ob cit.

(**) — FONSECA, Maria de Jesus M, ob cit p.
3.

(') — Diz Miguel Batista Pereira, que o termo
sentido se centende na tripla acepgdo do sujeito que
se dirige, do processo ou ida, ¢ do outro que € o ter-
mo do movimento ¢ a sua condigdo. ob cit Experién-
cia e Sentido, p. 294.

(**) — Nio ¢ alhcia a esta interpretacao, certa
influéncia de Heidegger e de Ricocur — um pela lei-
tura ontolégica da hermenéutica; outro pela impor-
tdncia determinante que d4 & recuperagdo do senti-
do.

(**) — E que ¢ educar sendo mudar?

{**) — H4 ncsta consideragdo do outro uma cer-
ta indecfinigdo: ora ele ¢ visto como um obstdculo
quec perturba o nosso cami-nho,. ora é um instru-
mento pelo qual me realizo. ¢f LAIN ENTRALGO,
«Teoria y realidade del outron.

(*®) — cf CARRILHO, Manue! Maria ob cit p.
12.

(%) — Escreveu Gadamer «Pero la autoridad de
las personas no tiene su {undamento dltimo en un
acto de sumisién y de abdicacién de la razén, sino
en un aclo de reconocimiento y de conocimiento: se
reconoce quec cl otro cstd por encima de uno en jui-
cio y perspectiva y que cn conscquencia su juicio ¢s
preferente o tiene primacia respecto al proprio. La
autoridad no se otorga sino que se adquicre, y ticne
que ser adquirida si sc quicre apclas a ella. Reposa
sobre ele reconocimiento Y en consecuencia sobre
una accién de la rdzon misma que, haciendose cargo
de sus proprios limites, atrihuye al otro una pers-
pectiva més aceitada. Este sentido rectamente en-
tendido de autoridad no ticne nada que ver com una
obedicncia ciega de comando. En realidad Llienc nada
que ver com obediencia sino con conocimicnto» ob
cit, p. 347.

M) — cof «Actualidade de um pensamento
dialigico»

(*®) — Todo o texto é¢ um intertexto segundo
Barthes: «Epistemologicamente, o conceito de inter-
texto é o que traz 2 icoria do texto o volume da
socialidade; é 1oda a lingnagem, anterior e contem-
pordnca, que vem ao texto, ndo segundo a via
duma {iliagdo verificdvel duma imitagdo voluntéria,
mas segundo a duma disseminagdo-imagem que
assegura ao texto o estatuto, ndo duma reprodu-
¢do, mas duma produtividade» cit p. SUMARES, ob
cit.

(*%) — Interpretamos as célebres expressées de
neurose do adolescente, idade do «armaério», idade
de crise, como a cxpressdo da distdncia entre a cx-
periéncia do absoluto e a dimensdo relativizada e
mesquinha que o corpo (que é cultural) permite.
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Da relacdo do saber
a relacdao pedagogica

RICARDO M. S. CABRAL PINTO

Qualquer relagdo intersubjectiva pressupde
necessariamente a dimensio comunicativa entre
dois pdlos-sujeitos: o emissor e o receptor. Mas, es-
tando nés a falar da relagdo pedagdgica, néo po-
demos reduzir a nossa reflexdo ao tépico comuni-
cag¢do sem nos referirmos a outra dimensio igual-
mente constitutiva do tipo de relagdo que se es-
tabelece entre um professor e seu alunos: refiro-
me ao saber.

Essas duas dimensdes (comunicagao e saber)

ndo se apresentam — ou niao devem apresentar-
-se — como dominios estanques: por um lado, o
saber, a doutrina, o segredo, os contetidos

cientificos; por outro lado, a capacidade (ou inca-
pacidade) de comunicar esse saber por parte do
professor aos seus alunos. Nesse sentido, defende
Jodo Maria André que a «dimensdo comunicativa
(...) ¢ uma dimensio intrinsecamente constitutiva
do saber», ou seja, «um saber que nido se faz
comunicagdo ndo é auténtico saber» ('). Esta po-
si¢do leva-nos a distinguir entre saber auténtico,
fruto da compreensdo e da assimili¢do, e saber
inauténtico (diferente sera falar em saber falso)
fruto de uma acomodagio do espirito. Esta distin-
¢do € de caracter operatdrio dado que nao hd o
saberauténtico puro (apenas compreensio sem aco-
modacgdo) nem o saber inauténtico puro (apenas
acomodagao). No entanto, podemos descortinar na
relacdo que um sujeito estabelece com o saber uma
atitude que se orienta ou para a autenticidade ou
para a inautenticidade. O sentido dessa orientagao
condiciona, 4 partida, o poder que um saber tem
para ser comunicado.

Isso significa que ndo deve avaliar-se o méri-
to da comunicagdo pedagdgica pelo uso que possa
fazer-se dos recursos metodoldgicos disponiveis.
Nem o professor nem os contetlidos escolares po-
dem ser subalternizados face aos métodos da trans-
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missdo do saber, sob pena de se cair num tecni-
cismo didactico e, desse modo, na inautenticidade
pedagdgica. Esta inautenticidade pode ser precisa-
mente consequéncia da inautenticidade da relagao
do professor com o saber. Nesse caso, a prioridade
metodoldgica surge como uma tentativa de compen-
sacdo, como um modo artifical de preenchimento
de uma falha essencial. E neste quadro que o
professor cede lugar ao actor-fingidor: transforma
o exercicio da fung¢io docente numa representagao.

O professor cita um texto que néo lhe pertence,
um texto do qual ndo conseguiu apropriar-se.
Apropriar, diz Ricoeur, «é fazer com que aquilo que
era estranho se torne préprio» (?). Para o profes-
sor nio identificado com o saber que deve comu
nicar, esse saber é sempre algo que lhe é estra-
nho e que transmite como tal. S6 que sdo dupla-
mente insatisfatérios os resultados de tal procedi-
mento: do lado do professor, verifica-se um prema-
turo desgaste derivado do desprazer com que res-
ponde as exigéncias da sua actividade; do lado do
aluno, verifica-se uma indisponibilidade crescente
para aderir a um saber que o professor adquiriu
e transmite sem entusiasmo.

O professor é incongruente porque é forgado a
declarar interessante um saber que, na verdade,
nio lhe interessa. E, como diz Rogers, sé6 um pro-
fessor congruente é capaz de promover «aprendi-
zagens significativas» («Por aprendizagem signifi-
cativa entendo uma aprendizagem que é mais do
que uma acumulagio de factos. E uma aprendiza-
gem que provoca uma modificagdo, quer seja no
comportamento do individuo, na orientagdo da
acgdo futura que escolhe ou nas suas atitudes e
personalidade. E uma aprendizagem penetrante,
que nio se limita a um aumento de conhecimen-
tos, mas que penetra profundamente todas as
parcelas da sua existéncia» (3).



A consciéncia clara, por parte do professor, do
sentido e da importancia daquilo que ensina cria,
nele préprio, uma predisposi¢do orientada para a
vontade de transmitir aquilo que sabe — e, no
aluno, uma predisposicdo para aprender (*). O
aluno sente que a conquista do saber protagoni-
zada pelo professor é uma aventura que realmente
vale a pena viver. Ao professor cabe, por isso, uma
grande responsabilidade que lhe advém da posigao
de poder que ocupa. O seu comportamento perante
o saber contribui, de forma positiva ou negativa,
para o éxito da comunicagdo e, consequentemente,
para o éxito da relagdo pedagégica. A didactica,
enquanto disciplina auxiliar do processo de ensi-
no/aprendizagem, ndo €, pelo que foi dito, um
dominio estranho, e muito menos hostil, & pro-
blemdtica da formagio cientifica, isto é, da aqui-
sicdo de um saber ndo directamente destinado ao
ensino. Nem esse saber é indiferente a didéctica,
nem esta é uma desvirtuag¢io daquele. A ideia que
se pretende enunciar é a de que a falta de voca-
¢do para o ensino nio € sendo, na maior parte dos
casos, falta de vocagdo para o saber especifico da
disciplina de que se é professor. E isso s6 com
muita dificuldade podera ser superado pela tecno-
logia pedagégica.

Nao é por demais repetir que, quando falo de
autenticidade ou de inautenticidade (a inspiragao
veio de Heidegger) na conduta dos professores
perante o saber e, em consequéncia disso, no
exercicio na sua actividade profissional, refiro-me
a casos extremos. Ninguém, por maior que seja o
amor a sua arte, estd isento de cair numa certa
indiferenga em relagdo as obrigagdes profissionais
ou de deixar-se acomodar pragmaticamente ao
ritmo normalmente rotineiro da maior parte das
profissdes. No caso dos professores é frequente
assistirmos ao aparecimento de situagdes de ina-
daptacdo a alguns contetdos e de incongruéncia
pedagégica (no sentido que lhe da Rogers), e ain-
da de sentimentos como o fastio e o tédio que,
aliados a um stress constante (provocado muitas
vezes pelas condi¢les precdrias de trabalho: via-
gens longas, turmas grandes, etc.), provocam um
sentimento geral de frustracdo. Este sentimento
contribui, naturalmente, para uma queda rapida
numa certa indigéncia de pensamentos significa-
tivos, isto €, de pensamentos que mexam, de al-
gum modo, connosco — que, de alguma forma, mo-
difiquem a nossa vida ou, pelo menos, 0 modo como
vemos a vida.

Como se disse atrds, ndo hd ninguém que possa
fugir a essa queda: digamos que ela faz parte da
propria esséncia humana. O tema da queda na
inautenticidade foi longamente tematizada por
Heidegger. E ele préprio que diz que nem aque-
les que tém por obrigagdo pensar estdo livres de
cair numa certa pobreza de pensamentos: «N&o
tenhamos ilusdes. Acontece a todos nés, bastantes
vezes, ficarmos pobres em pensamentos: eu digo «a
todos nés», ai compreendendo aqueles que, por

assim dizer, pensam por dever profissional; todos
ndés caimos muito facilmente numa indigéncia de
pensamentos».

Heidegger tem por horizonte, como € Gbvio, a
nossa época moderna, a idade da técnica: «A in-
digéncia de pensamentos é um héspede inquietante
que se insinua por todo lado no mundo de hoje.
Porque hoje tudo se aprende da maneira mais
rapida e econdémica e, no momento seguinte, tudo
se esquece também rapidamente» (°). Todavia, as
reflexdes heideggerianas serdo, se 0 quisermos, de
alguma forma tteis para iluminar a nossa activi-
dade (futura) como professores. Tendo consciéncia
da assustadora facilidade com que se perde o
sentido verdadeiro daquilo que fazemos (caindo,
desse modo, na rotina e na mecanizag¢do dos ges-
tos) estaremos mais aptos a fazer o recuo ne-
cessdrio que, através de um acto de liberdade do
espirito, reintegra e redimensione o nosso saber e
a nossa actividade profissional numa perspectiva
outra, dizendo 4 maniera de Heidegger, mais de
acordo com as possibilidades do futuro.

Esta questdo coloca-se em relagdo a todas as
disciplinas, a todas as dreas do conhecimento.
Tornar vivas e interessantes as aulas de ma-
temadtica é um desafio tio empolgante quanto
arduo, dado que a matéria ensinada nessa disci-
plina nio joga, a partida, com temas caros a nos-
sa vida pessoal e social. Todavia, a mesma ques-
tdo coloca-se com especial acuidade (e, de certa ma-
neira, por uma razao inversa a das ciéncias exac-
tas) na darea das humanidades, em particular da
filosofia. Torna-se confrangedor quando temas vivos
e de importéancia actual sdo ensinados de um modo
impessoal, aborrecido ou, como podera dizer-se, de
forma pastosa. A histéria da nossa vida enquanto
alunos é, ndo poucas vezes, a histéria dos «mar-
rangos» ou dos «pasteldes» e ndo, como poderiamos
idealizar, a histéria dos «encontros». Se eu, como
professor, quero proporcionar encontros dos alunos
com a matéria leccionada, terei, eu préprio, de me
disponibilizar espiritualmente para o encontro com
a referida matéria.

No que toca a filosofia, parece-me de vital
importancia evitar o desencantamento do aluno em
relagdo a matéria estudada ou entdo (se ainda nao
existe) proporcionar ao aluno condi¢des para o
surgimento do interesse pelos temas filos6ficos. Se
entendemos que o objectivo de uma disciplina de
filosofia ndo radica na pura transmissido de co-
nhecimentos, mas antes no despertar de uma re-
flexdo filosédfica, teremos de criar estratégias pe-
dagégicas que nos permitam alcanc¢ar o objectivo
desejado. Parece-me que ndo existe melhor modo
de contribuir para o acender da chama filoséfica
no espirito dos alunos do que exercer, ainda que
de forma acessivel, uma pratica filoséfica concre-
ta na sala de aula. Os problemas actuais, no campo
da filosofia, coincidem com a sobrevivéncia do
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humano no homem. Estes problemas sé serdo com-
peendidos e transmitidos se, de algum modo, nos
afectarem interiormente, se nos sensibilizarem de
modo a provocar um sentimento de preocupacgio,
de cuidado, em relagdo ao destino do homem numa
sociedade exageradamente tecnificada, onde a
burocracia tem tendéncia a imperar, ficando o cam-
po subjectivo do homem, a sua intimidade, subju-
gada aos valores pragmadticos da ordem e da
eficdcia. Para que exista comunicac¢do filoséfica
serd, preciso que o «professor de Filosofia se apre-
sente perante os alunos com talante filoséfico; que
ndo seja um repetidor de conceitos, mas sim uma
pessoa que viva a Filosofia como algo de pessoal,
como uma dimensio real do seu préprio ser. Por-
que a Filosofia se transmite principalmente por
¢6smosis. De modo que ensina Filosofia ndo quem
explica Filosofia, mas sim quem ¢€ filésofo; desta
maneira pode produzir-se o contdgio. Ndo sei se
para ensinar Quimica € necessdrio ser quimico;
mas sei que para ensinar Filosofia hd que ser
filgsofo» (©).

E-se auténtico quando se reconhece a grande-
za do que € diferente de mim, isto é, quando se
reconhece que a realidade exterior a mim néo
depende da minha manipulagdo para subsistir. E-
-se auténtico quando o espirito tem capacidade
para admirar-se com as coisas-mesmas, como elas
sdo independentemente do cardcter utilitdrio que
possam ter. Finalmente, é-se auténtico quando se
reconhece que ndo somos senhores absolutos do
saber, quando temos consciéncia de que a verdade
nio é propriedade de ninguém em particular, ou
seja, quando, partindo de uma atitude nio
dogmadtica, estamos dispostos a ouvir o outro,
mesmo que esse outro seja um leigo na matéria
que leccionamos, como € o caso do aluno. Se en-
tendemos que saber é, pelo contrdrio, estar na
posse de um segredo; € estar na posse de algo que
nos torna, de algum modo, superiores em relacgio
aos outros, entdo sera diferente a nossa relagio
com o aluno e seu saber. <O discurso do aluno a
partir da sua experiéncia serd entdo considerado
como desprovido de valor, pelo que surge a ten-
tacdo (quase irresistivel) de o reduzir ao siléncio.
Constitui-se automaticamente uma rede de comu-
nicagdo exclusivamente centrada no professor/
emissor e aumenta-se o fosso, pelo hermetismo da
linguagem cientifica ou especializada, entre os
alunos e a instancia do saber. Deste modo, uma
escola sdbia pode ser o local da hecatombe esco-
lar» (7). Para que isso seja evitado, torna-se ne-
cessdrio que o professor faga uma constante re-
flexdo acerca da sua actividade profissional. E
importante que ele sinta prazer e gosto suficien-
tes por aquilo que ensina, de modo a ter legitimi-
dade para seduzir o aluno e, nesse sentido, torne
«0 acto pedagégico um (auténtico) acto de sedugio»
®).

Com o exercicio de uma reflexdo constante
sobre a sua actividade docente e sobre tudo o que
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ela envolve, o professor ndo desleixard com certe-
za a metodologia didactica hoje disponivel, ndo sera
um «espontdneo». Pelo contrdrio, consciente da
importancia do que ensina, ficard mais apto para
uma correcta iniciagdo a pratica dos varios méto-
dos e técnicas pedagégicas, que permitam optimi-
zar a comunica¢do educativa, ndo desvirtuando
essa comunica¢do e criando verdadeiras situagoes
de ensino/aprendizagem.

Tendo em conta o que foi dito, parece-me opor-
tuno fazer algumas breves reflexges a propédsito de
trés temas da teoria da comunica¢do que o profes-
sor, como homo communicans, ndo pode subesti-
mar:

Ruido: A nogdo de ruido aplica-se a todos os
obstdculos que prejudicam a comunicagio
(Schramm). O ruido é, portanto, uma nog¢do que
envolve muitas dimensdes, que resulta de muitos
factores {por exemplo, de origem extra-escolar:
ambiente sécio-cultural e afectivo; e de origem
escolar: desinteresse pelas matérias, distracgdes
ocasionais, etc.). Nem no contexto deste trabalho
poderia esgotar as possibilidades do tema. Inte-
ressa-me apenas referir que a inautenticidade da
relagdo do professor com o saber €, por si s6, um
ruido extremamente perturbador da comunicagao
dentro da sala de aula. S6 muito dificilmente o
professor conseguird, nesse caso, ocultar a sua
indiferen¢ca pelos assuntos da aula, e isso nio
deixara de gerar dificuldades na recepcio da
mensagem. O professor pode ainda ser responsavel
por muitos outros ruidos susceptiveis de fazer
curto-circuito na comunica¢do. Um bom cuidado na
preparacdo das aulas, no dmbito cientifico e pe-
dagédgico, é condigio para evitar muitos desses
ruidos.

Feed-back: A sabedoria é avessa ao dogmatis-
mo. O verdadeiro sabedor é aquele que tem cons-
ciéncia das dificuldades existentes no percurso do
saber. Estara pois atento a factores que prejudi
cam a aprendizagem, sobretudo aqueles que impe-
dem uma apropriacdo auténtica por parte do alu-
no dos conteddos diddcticos (por exemplo, exces-
siva tendéncia para a imitagdo, recua em pensar
por si, medo da avaliagdo, factores estes em grande
parte relacionados com o préprio processo de cres-
cimento). A preocupag¢do do professor ndo sera a
de medir ao milimetro o saber do aluno (o profes-
sor ndo é um meditor), mas, pelo contrdrio, sera
a de estabelecer um verdadeiro didlogo com os
alunos, tendo em atencdo o feed-back, o fenémeno
de retroac¢do, ndo como um meio para classificar/
avaliar, mas sim como um modo de se aperceber,
por um lado, das verdadeiras dificuldades de
compreensio por parte dos alunos e, por outro lado,
como um meio de autoaprendizagem do préprio
professor, no que se refere a4 sua conduta como
docente (%).

Destinatdrio: O professor deve ter em atengio



aqueles a quem se dirige: os alunos. No seu acto
de docéncia, o professor deve ter consciéncia de que
ele e alunos possuem quadros de referéncia distin-
tos. Para que o acto de comunicagdo possa resul-
tar, é preciso que existam cddigos linguisticos
comuns. Na defini¢io de Bernstein, um cédigo é
«um sistema tdctico de regras que controlam as
eleicGes semanticas e linguisticas que uma pessoa
que fala realiza em situagdes muito distintas. (10)
O cédigo elaborado de um especialista nido é o mais
adequado para uma comunicagido pedagégica. De
igual modo, ndo é adequado o cédigo simplificado
(restrito) que é utilizado pelos alunos fora da escola
e pertencentes a grupos sociais pouco escolariza-
dos. Isto significa que o professor nem deve man-
ter-se no nivel que lhe é sd6cioculturaimente
préprio, nem deve «descer» ao nivel do destinatério.
No primeiro caso, a comunicagido tornar-se-ia im-
possivel (sobretudo, para os alunos do nivel cul-
tural inferior), tornando-se initil no segundo. A co-
municagdo pedagégica deve, como diz ainda Bern-
stein, «criar as condi¢des necessdrias para que a
crianga (o aluno em geral) explore outras formas
de significados, outros estilos de comunicagdo» (11).
Por outro lado, é importante ter consciéncia de que
os quadros de referéncia dos alunos sdo diferen-
tes entre si, o que leva a conclusdo de que o en-
sino deverd, dentro da sua homogeneidade, ser o
mais possivel diferenciado.

Muitos outros temas poderiam ser abordados no
ambito da problemdtica da comunicagdo pe-
dagégica, designadamente a comunicagio nio
verbal, as estratégias de ensino, etc.. No entanto,
0 meu objectivo foi antes o de real¢ar, mais do que
as questdes estritamente pedagégicas, a importan-
cia de uma relagdo auténtica do professor com o
saber, para uma relagdo pedagégica que se torne
um estimulo positivo para uma relagdo auténtica
do aluno com o saber aprendido.

NOTAS

() — dodo Muria And¢, in «A rclagdo pedagégica na Facul-
dade de lLetras», in O Professor, Fevcereiro, 1990, 72.

(?) — Paul Ricocur, Du text & laction, Editions du Scuil, Pa-
ris, 19886, 54.

*) Carl Rogers, Tornar-se pessoe, Moracs Editora, Lisboa,
1970, 253.

(*) — «Ensinar ¢ sobretudo estabelecer uma comunicagio
com os alunos; transmitir uma mensagem de tal modo que cla
seja recebida em condigdes tais que os alunos possam apropriar-
-sc dela, integra-la no scu universo mental e utilizd-las (G. Ferry,
citado por Ana Paula Novais ¢ Andrade Fernandes. «A entropia
na comunicagdo pedagégicas, in O Professor, Feverciro, 1990,
65).

{® — Heidegger, «Sérénitéx, (Gelassenheit) in Questions I,
IParis, Gallimard, 1966, 163-4.

(%) — Orio de Miguel, «Recflexiones Mlosélicas en lorno a la
did4ctica de la Filosofia» in AA VV — Aspectos Diddcticos de la
Filosofia 1, Zaragoza, [CE, 1985.

(') — Allredo Reis, Comunicagdo ¢ Relagdo Pedagégica, in O
Profeszor, Fevereiro, 1990, 56.

(®) — Alfredo Reis propde uma atitude pedagégica equilibra-
da entre educatio ¢ instructio, de modo a cvilar «o risco de rigi-
dez na interacgdo complementar, a descambar para o «lotalitarns-
mo» da disciplina, ¢ o risco do convivio improlicuo na rclagdo
simétrica, a descambar para o «porreirismo» culturaimente anal-
fabetos. O autor alirma ainda que julga que, se sc adoptar a
perspectiva acima indicada, «o prolessor cvitard a violéncia da
autoridade institucional ¢ saberd fazer da relagdo pedagbgica
uma relagdo de sedugdo. I8 que quem quer seduzir ndo impée
nem agride, antes procura provocar adcréncia ou adesdo» (Alfre-
do Reis, Ibidem, 58).

*) A nogdo de feed-back (diz-nos Jean Cloutier) aparcce
pela primeira vez num esquema da comunicagdo que, por cssc
[acto, deixa de ser puramente linear. O circulo (echase (la bou-
che cst bouclée), o emissor ¢ o rcceplor tornam-se semelhantes,
mostrando Schramm os clementos constitutivos dessa situagio;
ambos sdo capazes de «codificar» ¢ de «descodificam ¢ tém a [a-
culdadc de «interpretar» as mensagens (..) Numa situagdo de co-
municagdo interpessoal assim representada, a nogdo de feed-back
reiinc-se & de «reacgdo», porque, com cfeito, desde o0 momento em
que um rcceptor recebe a menssgem, cle reage ¢ vai codificar a
sua propria mensagem (a sua resposta) em luncdo daquela yue
cle recebeu. Mais ainda: um emissor vai corrigir a sua piipria
mensagem no préprio momento em que a cmite; hd entdo uma
espécic de feed-back que provém da prépria mensagem... Ele
pode assim, por cxemplo, corrigir a sua prontncia, emendar-se,
disfarcar um gesto mal comegado, eter (Jean Clouticr, A Era do
Emerec, I.T.E.. Lisboa, 65).

() — «Socializagdo ¢ Cédigos Lingilslicos», entrevista com
Basil Bernstein, por Elisabete Oliveira, in O rofessor, Feverciro.
1980, 19 ¢ ss.

(") Idem, ibidem.

Pessoas gue afudaram o Mundo
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O Pensamento Pedagogico

Durante

a I Republica

JOAO SEBASTIAO (*)
TERESA SEABRA (*)

«Trazemo-la todos da escola, a albarda da resignagao».

Introducao

Pretende o presente artigo esbogar alguns
contornos do panorama de inovagdo pedagédgica
ocorrido em Portugal durante o periodo da I
Republica — analisando, numa primeira parte, o
processo de difusdo das novas correntes pe-
dagdgicas, destacando em seguida duas personagens
que no nosso pais de evidenciaram nesse proces-
S0.

O surgimento das novas concep¢des pedagégicas
em Portugal tem lugar antes da inaugurac¢do do
regime republicano e reflecte uma renovagio de
ideias de Ambito internacional.

Os avangos verificados na Psicologia durante o
séc. XIX vieram proporcionar a descoberta da in-
fancia como um periodo especifico de vida, surgin-
do a Pedologia como uma ciéncia que a estuda
exclusivamente. A origem desta descoberta pode
situar-se ainda antes em pleno século XVIII com
Rousseau, seguindo-se-lhe um grupo de pedagogos
dos quais se destacam, entre outros, Pestalozzi
(1746-1827) e Froebél (1782-1852) que procuraram
encontrar meios para desenvolver as for¢as espon-
taneas da crianca (!).

Tentou-se compreender, através de numerosos
estudos, em que consistiam as caracteristicas es-
pecificas da visdo do mundo e do imaginario infan-
til, dos sentimentos da crianga e da sua actividade.

(*) Soci6logos Assistentes ESE/Santarém
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Antonio Sérgio

Desenvolveu-se a ideia de que através de uma
educagdo cuidada se podia formar um <«homem
novo», capaz de regenerar a sociedade. Para tal
teria que ser racional, critico, activo e solidério.

Pretendia-se que a criang¢a em vez de armaze-
nar conhecimentos cientificos fizesse o seu proces-
so de aprendizagem, percorrendo o «método
cientifico», tornar-se assim sujeito da educagdo em
vez de seu aobjecto.

Nos finais do século XIX, principios do século
XX, este movimento de renovagido afirma-se em
todo o seu esplendor. Fundam-se diversas escolas
que ensaiam os principios da nova pedagogia: as
Escolas Novas Inglesas (1892); as Case dei bam-
bini (1907) por Montessori; as Escolas Catalas por
Ferrer (1901); as Escolas Alemis (1899) por Kers-
chensteiner; a Escola Nova de Bierges-les-Wawre
(1911) por Faria de Vasconcelos ().

Outras institui¢ées ddo também o seu contri-
buto: o Laboratério de Psicologia e Pedagogia
Experimental de Genéve por Claraparéde e Fer-
riere, associados ao Instituto J. J. Rousseau; o
Bureau International des Ecoles Nouvelles (1899),
que elaborou uma lista de trinta principios a que
deviam obedecer as Escolas Novas, procurando,
desta forma, dar uma maior unidade e consistén-
cia a0 movimento emergente de renovacgdo de
ideias.

O movimento da Escola Nova assume-se de
forma clara e radical. Como afirma Adolfo Lima:

«A Escola Nova nasceu de uma reacg¢do contra
um “empanzinamento verbal”, deseja substituir a



“Escola Tradicional” — muitas vezes ainda uma
escola de palavras, alucinada pela ambigdo de
mobilizar, desde tenra idade, a meméria de co-
nhecimentos tido multiplos como variados — por
uma escola educativa, onde se devem aplicar os
métodos capazes de formar seres humanos» (%).

Difusao do Movimento
de Renovacao Pedagogica

Froébel, um dos pedagogos referidos, ird ver os
seus ideais divulgados em Portugal a partir de
1875, embora essa divulgacgio seja bastante preju-
dicada pelas polémicas que entio se travavam em
torno dos métodos de alfabetizagdo de Castilho e
Jodo de Deus.

O interesse pelas suas ideias revela-se, princi-
palmente, através da actividade desenvolvida pela
Sociedade de Instru¢do do Porto, pela Cdmara
Municipal de Lisboa (funda em 1882 um jardim
infantil no centendrio do nascimento de Froébel)
pelo Conselho Superior de Instrugdo Publica (a
Comissdo de Instrugio Primadria, que tinha como
presidente Bernardino Machado, propds a criagao
nas Escolas Normais de cursos de formagio para
educadoras infantis) e, ainda, pela actividade do
pedagogo e professor universitdrio F. Adolfo Coe-
lho (%).

Se as ideias de Froébel tiveram um impacto
pontual, elas foram importantes pelo debate gera-
do 4 sua volta, permitindo langar as sementes de
um pensamento pedagdgico renovador.

Em 1907, é aberto concurso para a concessio
de bolsas de estudo no estrangeiro, facto que vai
permitir a um grupo de professores e pedagogos
visitar estabelecimentos de ensino onde se utiliza-
vam métodos pedagdgicos de vanguarda. Dentro
desse grupo assinala-se a presenc¢a de Luis Car
dim, Jodo de Deus Ramos e de Jodo de Barros, que
relata a sua experiéncia no livro A Escola e o Fu-
turo.

*Antes da implantagdo da Republica foi na
Sociedade de Geografia que a pedagogia cientifica
foi mais divulgada. Ai funcionavam a Liga Nacio-
nal de Instrugdo e a Liga de Educagdo Nacional,
que organizavam congressos e conferéncias pe-
dagdgicas. Foi neste Ambito que Faria...

Faria de Vasconcelos, pedagogo de renome
internacional, repetiu, em 1909, como conferéncias,
o curso de Psicologia e Pedagogia Experimental
efectuado na Universidade de Bruxelas.

Com o advento da Republica a difusio das
descobertas da Pedagogia alarga-se consideravel-
mente. Surge um nucleo de pensadores que desen-
volve uma intensa e continuada campanha de

divulgacido dos principios pedagégicos da Escola
Nova. Se pedagogos com o renome de Faria de
Vasconcelos, Anténio Sérgio e Adolfo Lima se
impodem, isso nao faz esquecer a existéncia de uma
«segunda linha», bastante mais numerosa, que
desenvolvia intensa actividade publicista e pratica.
Nomes como os de César Porto, Alvaro de Lemos,
Alves dos Santos, Anténio Lima, Aurélio da Cos-
ta Ferreira e Antoénio Arroio encontram-se ligados
a algumas das realizagoes mais duradouras que os
defensores da Escola Nova conseguiram concreti-
zar.

Foco importante de difusio das novas ideias
pedagdgicas foi a Escola Normal de Lisboa, defi-
nitivamente instalada em Benfica em 1917.

Segundo Alberto Pimentel, em artigo publica-
do no jornal Repiiblica (°), a designagdo Sorbonne
de Benfica, que alguns lhe davam, devia-se a ele-
vada qualificagdo dos seus professores. Nesta es-
cola os professores eram obrigados a publicar as
suas ligoes para poderem ser nomeados definiti-
vamente. O autor recorda algumas das principais
inovagoes: a supressdo do estrado do professor,
a existéncia de salas de estar e de jogos para os
alunos e o uso obrigatorio da bata branca. Ai
foram também ensaiados, pela primeira vez, os
testes de nivel mental e os de capacidade fisica e
sensorial.

A Escola Normal Superior de Coimbra desta-
car-se-a pelas suas publicagées e pela participagao
de alguns dos seus professores em congressos
internacionais da Liga da Educagdo Nova, como
Alvaro de Lemos que participou no congresso de
Locarno (%).

Simultaneamente outras instituigdes procura-
ram concretizar os principios pedagdgicos da Es-
cola Nova: Instituto Médico Pedagégico da Casa Pia
de Lisboa, a Tutoria do Porto e de Lisboa; a Es-
cola Preparatéria Rodrigues Sampaio (de que foi
director Adolfo Coelho); a Escola Central da Re-
forma e o Laboratdrio de Psicologia Experimental
da Faculdade de Letras de Coimbra (7) e, no Ambito
do Ensino Primadrio, a Escola-Oficina n? 1.

Esta ultima fundada em 1902 pela Sociedade
Promotora de Creches, veio a tornar-se o ex-libris
da Educag¢io Nova em Portugal (%).

Adolfo Lima, um dos seus principais impulsio-
nadores, informa que esta escola foi visitada por
algumas personalidades estrangeiras ligadas ao
ensino (ministro dos EUA e professores suigos),
sendo considerada por estas um estabelecimento
modelo, igual ou superior aos existentes nos seus
paises. O Governo Provisério da Republica chegou
a considerd-la uma institui¢io de utilidade publica.
Jodo de Barros nas suas obras, indica-a como
modelo ideal de escola, e apela, num artigo publi-
cado em A Capital, as entidades privadas para que
apliquem os seus recursos na multiplica¢io de tio
nobres exemplos.

Pela importancia que assumiu, vamos referir
algumas das inovagbes mais salientes que esta
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escola, oficina introduziu. Em 1909 fundou a as-
sociagdo de alunos A Soliddria; em 1913
estabeleceu o regime de co-educagao; aboliu as car-
teiras, o estrado do professor e a utiliza¢do do livro
escolar; adoptou as excursoes escolares como acti-
vidades fortemente educativas; transformou as
aulas tradicionais em oficinas, laboratdrios, gabi-
netes de trabalho e cozinhas.

Em consonéancia com os principios da Escola
Nova, organizava diariamente trabalhos manuais
para todos os alunos, pelo menos, durante hora e
meia; facultava a cada aluno a possibilidade de
frequentar em certas horas do dia, as aulas que
mais lhe interessassem e realizava iniciagio a
diferentes profissdes.

Como principios orientadores encontramos
determinadas concepgdes sobre os fundamentos de
aprendizagem e do papel do professor: a aquisi¢do
de conhecimentos deveria ser feita a partir das
observacdes pessoais, dos factos e experiéncias, nio
devendo, por isso, a teoria preceder a prética; o
professor deveria, a propésito de qualquer facto,
invocar a opinido do aluno, fazendo-o argumentar
e estabelecer a polémica.

Falta-nos ainda, referir aquilo que, porventu-
ra, constitui a parte mais vultuosa e duradourada
obra de difusdo do novo pensamento pedagdgico:
a actividade de propaganda e editorial.

Durante todo o primeiro quartel do século
produziu-se um numero apreciavel de conferéncias,
artigos de divulgag¢do emrevistas, jornais e ensaios.

Sem duvida que a parte mais importante des-
ta actividade se desenvolveu depois da implanta-
¢do da Republica, geralmente em torno da Socie-
dade de Estudos Pedagdgicos (SEP) e de algumas
revistas ou jornais.

A SEP, fundada em 1910, veio ocupar o lugar
das antigas Ligas de Educac¢io e Instrugdo que com
o advento da Republica tinham reduzido as suas
actividades. Nela se concentrou ou o nicleo prin-
cipal dos pensadores pedagdgicos portugueses,
ouvintes e participantes atentos do intenso debate
pedagdgico que se desenvolvia por toda a Europa.
Encontramos desde personalidades mais ligadas a
promoc¢io das reformas educativas da Repiblica
como, Jodo de Barros, responsaveis por algumas
das iniciativas mais inovadoras do Estado, como
Costa Ferreira e Alves dos Santos, até aos repre-
sentantes das iniciativas privadas, como Jodo de
Deus Ramos, e Adolfo Lima. A Revista de Educa-
¢do Geral e Técnica, por ela editada, é um repo-
sitério da suarica actividade, que, por si s, merece
um estudo auténomo.

Sinal da importancia da actividade da SEP é
o facto de o Didrio de Noticias publicar todas as
sextas-feiras, entre 1910 e 1914, as actas das suas
sessoes.

Perante a ameaga de dissolugdo pela Ditadu-
ra, auto dissolve-se para poder salvar a sua biblio-
teca, legando-a a Voz do Operdrio.

Outras publica¢des periddicas se irdo destacar
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no debate de ideias pedagdgicas e politicas. Sdo
elas: Educagdo, editada pela Escola-Oficina n®l;
Vida Portuguesa boletim do grupo Renascenca
Portuguesa, dirigida por Alvaro de Pinto (na qual
Anténio Sérgio inicia a sua campanha em defesa
de uma «pedagogia de ressurgimento nacional»);
Pela Grei, érgdao da Liga de Acg¢do Nacional, diri-
gida por Anténio Sérgio; Seara Nova em que se
destacavam Anténio Sérgio e Faria de Vasconce-
los; A Educagdo Social, em 1924, dirigida por
Adolfo Lima, que seria a representante oficial
portuguesa da Liga Internacional Pré Educacgio
Nova.

Para além destas, publicou-se ainda um grande
numero de jornais e revistas, muitas delas com
origem em escolas e associagdes de professores e
alunos do ensino oficial ou privado. Como exem-
plos, temos o boletim Arquivos Pedagégicos da
E. Normal Superior de Coimbra, a Soliddria da Es-
cola-Oficina n? 1 e a Normalista, boletim da As-
sociagdo dos alunos da Escola Normal de Lisboa.

Da referéncia genérica a forma como, em Por-
tugal, se foram introduzindo e difundindo os no-
vos ideais pedagdgicos, abordaremos, na segunda
parte deste artigo, as ideias defendidas por duas
personalidades cujo contributo consideramos impor-
tante na renovag¢io do pensamento pedagdgico
portugués: Anténio Sérgio e Adolfo Lima.

Anténio Sérgio e Adolfo Lima

Manifestando ambos um vinculo forte com as
renovagdes pedagdgicas que nesse momento
histérico se faziam sentir, distinguem-se, contudo,
pela dimensao dos horizontes dos seus trabalhos.
Enquanto Adolfo Lima se dedica, quase exclusiva-
mente, 4 difusdo e concretizacdo das descobertas
da nova Pedagogia e Psicologia, Antdénio Sérgio
estende as suas preocupagdes aos problemas socio-
politicos com que se deparava a sociedade portu-
guesa.

ANTONIO SERGIO, apesar de ter participado
— a pedido de Jodo Camoesas (ministro da Ins-
trugdo Publica em 1923) — na elaboragdo de um
projecto de reforma e de ter sido durante dois
meses (de 31/12/23 a 28/2/24) ministro da Instru-
¢do Publica, procurou sempre demarcar-se da classe
politica. Numa carta que escreve a Alvaro Pinto
afirma: «A politica calculo que continue aquela
abominavel coisa que sempre foi e ha-de ser» (19).

Apresenta-se como um intelectual humanista,
que pensa os problemas do seu pais independen-
temente do regime politico que nele vigora, cujo
dever é o de «criar e manter um movimento de
opinido esclarecido e vigoroso» ('!). Defende ainda,



como fundamental a «salvagdo nacional», a par da
Reforma Educativa, a constituigdo de uma elite
intelectual que oriente as ac¢des dos governantes
politicos.

Preocupado com o exercicio pleno e efectivo da
democracia, Anténio Sérgio busca uma orientagao
que resolva os problemas de que depende o «res-
surgimento da grei». O seu apego aos ideais de-
mocratas conduziu-o a algumas divergéncias com
o regime republicano, afirmando-se deste modo:
«Democrata, mas anti-jacobino, anti-clericalista mas
respeitador do catolicismo, partiddrio da instrugdo
democratica mas inimigo (e por isso mesmo) da
superstigdo do a, b, ¢,» (*%).

Para Anténio Sérgio, a ténica deve ser coloca-
da na educagdo democratica. Enquanto ministro da
Instrugdo, num discurso proferido durante uma
sessdo comemorativa da vitéria republicana de
Monsanto, esclarece que democratizar o ensino nao
é ter escolas onde se pregue a democracia e a
Republica, — «0o que importa, é, sobretudo, fazer
da prépria escola, do conjunto dos estudantes, uma
sociedade democratica» (**).

Esta questdo é considerada fundamental Em
seu entender ndo é suficiente educar criangas na
defesa da Republica e da Patria. A Escola deve-
ria fazé-las viver um processo de autonomizagéo,
em que o espirito democratico se arreigasse pela
auto-responsabilizagdo. A importincia que atribui
a este aspecto é decisiva. Considera que sem o
desenvolvimento do self-government o futuro fica
comprometido, pois o futuro cidadio «..aguentara
apaticamente todas as bandalheiras, todos os
abusos, todas as traficincias dos politicos de pro-
fissdo» ().

Polemizando com os pensadores republicanos
que atribuiam uma importancia decisiva 4 instru-
¢do, Sérgio considera, nos seus Ensaios, que alfa-
betizar nio significa abrir a grande porta da sa-
bedoria e, por ndo ser produtor de moralidade,
pode chegar mesmo a ser contraproducente, fazen-
do com que, muitas vezes, por encadeamento
naturalissimo, os discipulos da «cartilha» troquem
em bombas o abecedadrio.

Figura polémica, chega a abandonar Portugal
em 1920, o que reflecte a magoa de, no seu pais,
niao serem reconhecidos e serem «atirados pela
borda fora» os partiddrios da cultura séria. Jd em
1915 se lamentava desse facto. Em carta que
escreve a Alvaro Pinto refere ter sido convidado
por Cuba a fundar e dirigir uma escola em hava-
na e que esses governantes o tinham unicamente
chamado por ser reconhecidamente capaz por
alguns dos mais ilustres pedagogos da Europa. E
acrescenta: «Onde ainda ninguém se lembrou de
pedir os meus servigos foi em Portugal. (...) Se se
fundassem mil escolas Normais no Pais, pediriam
os servigos do meu merceeiro, mas ninguém pedi-
ria os meus» {15).

A extensa produgdo literaria de Anténio Sér-
gio estende-se muito para além da I Republica. Dos
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oito volumes que compdem os Ensaios s6 o primei-
ro foi publicado nesse periodo. Publica ainda ou-
tras obras que abordam especificamente os proble-
mas do ensino: Educagdo Civica (1915); Educagdo
Profissional (1916); O Ensino Como Factor do Res-
surgimento Nacional (1918); Aspectos do Problema
Pedagdgico em Portugal (1934) e Sobre a Educa-
¢@o Primdria e Infantil (1939).

ADOLFO LIMA foi, como ja referimos, um dos
responsdveis pela experiéncia inovadora da Esco-
la-Oficina n? 1, vindo a abandona-la em 1915.

Para além desta actividade foi professor no
liceu Pedro Nunes e, em 1918, foi nomeado direc-
tor da Escola Normal de Lisboa, cargo que ocupou
até ao final da I Republica.

Para além da divulgacgio de diversos artigos de
cariz pedagdgico, publicou importantes obras como:
O Que Deve Entender-se Por Ensino Primdrio
(1908); Educa¢dao e Ensino — Educag¢ao Integral
(1914); Metodologia (1921) e a Pedagogia So-
ciolégica (s/d).

Prova da sua forte ligagdo ao movimento da
Escola Nova foi a correspondéncia que manteve
com um dos seus grandes mentores Adoifo Fer-
riére, de quem se tornou grande amigo.

Adolfo Lima defende que aquilo que a politica
republicana procurou, neste campo do ensino, foi
substituir um dogma — a Religido — por outro —
a Patria. Em 1914 explicita esta critica, afirman-
do:

«<Em vez de Deus, uma pétria, um estado, um
eleitor» ('8).

A Escola por que se bate, e que designa de
Racional, ndo deve apelar para qualquer dogma.
Nesse sentido, deve ser «areligiosa, apatriotican»,
seguindo unicamente o método do estudo cientifico,
apelando para a experiéncia e para a razao.

De facto, para este pedagogo, o método adop-
tado no processo de aprendizagem é o fundamen-
to de toda a instrugdo e educagdo. A Escola-Ofi-
cina n® 1, como vimos, espelha bem a importan-
cia que lhe atribui.

Um dos aspectos em que as perspectivas des-
tes pensadores divergem € o tipo de relagdo que
a escola deve manter com o meio social e natural
em que se integra.

Para A. Sérgio a escola deve manter um estrei-
to contacto com o meio social envolvente. Afirma:

«Integra-se a escola na vida exterior, de ma-
neira que nela se repercutam os problemas da
sociedade que receba inspiragées da parte mais
culta desta ultima; que oiga e medite as reclama-
¢des do povo — e que depois, reagindo, exerga
acgdo educativa também na vida da gente adulta»
(l?).

Em seu entender, a escola deve funcionar como
um «centro de acgdo social» e por isso propde que
ela deva colaborar no servigo publico, procedendo
a inquéritos sobre as condigées de vida da locali-

48

dade e fazendo propaganda sobre as solugdes para
as melhorar.

Como reflexo desta sua preocupagio com a
sociedade no seu conjunto e da importdncia gue
atribui 4 sua democratizagdo defende, na Educa-
¢do Republicana, que a escola deve desvanecer o
mais possivel a velha distingdo das classes liberais
e das classes mecanicas, dificultando o acesso a
universidade aos filhos dos ricos que nio revelem
capacidades para isso e, pelo contrario, facilite esse
acesso aos filhos dos pobres que nasceram com
talento.

Adolfo Lima entende esta questio de forma
diversa.

Se, por um lado, reconhece ser errado colocar
a crianga num meio de «eleigdo» (a escola), reti-
rando-a do mundo envolvente, por outro, entende
que esse contacto €, muitas vezes, pernicioso e des-
truidor.

Num artigo que publica, quando professor da
Escola-Oficina n? 1, defende de uma forma vee-
mente a necessidade que a escola tem de subtrair
a crianga dessa influéncia, afirmando que uma
simples frase ou caricia, se inoportunas, podem
destruir toda a obra educativa até af levada a cabo,
fazendo vir & superficie uma qualquer m4 tendén-
cia que meticulosamente tinha sido «apagadan.
Como exemplo, apresenta-nos o caso de uma es-
cola que se situe num meio desordeiro: a preocu-
pagdo dos professores deve ser a de «apagar a
tendéncia para a agressio, as atitudes e as acgdes
que traduzam sentimentos de combatividade, de
luta, que forgosamente devem manifestar as crian-
cas cujos pais sio afamados em desordens, em
violéncia e em rivalidades» (7).

Reflexoes Finais

As inovagdes que os difusores deste intenso
movimento de renovagdo pedagdgica, de cardcter
internacional, procuraram introduzir nas escolas do
nosso pais nio atingiram o grau de fecundidade
pretendido.

Se, por um lado, a Republica limitou grande
parte das suas preocupagdes & difusdo da alfabe-
tizagdo, por outro, a instabilidade de ordem poli-
tica e econdmica criaram grandes entraves a
eficdacia das diferentes reformas educativas entdo
promulgadas.

O longo siléncio a que o Estado Novo obrigou
o debate pedagdégico, provocou, sem duvida, a per-
ca de um valioso capital acumulado nesta 4rea.
Gragas ao interesse revelado por alguns investiga-
dores, que durante décadas trabalharam, muitas
vezes de forma isolada, foi possivel que nio se des-
vanecessem totalmente as ideias entdo produzidas.



Hoje, apesar de reconhecidos muitos dos seus
limites e insuficiéncias, constata-se a actualidade
de algumas das suas propostas, em especial quan-
do se observam os problemas com que o Sistema
Educativo se debate. As produg¢des quanto 4 liga-
¢do da teoria a pratica, ao papel activo do aluno,
a vivéncia democratica nas escolas e a sua liga-
¢do0 ao meio circundante constituem elementos de
reflexdo que poderao contribuir positivamente para
uma melhoria efectiva do panorama educativo por-
tugués.
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OS JOVENS
E A ESCOLA
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Antonio Nobre
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O projecto de «educagdo sobre Sida», actualmente inte-
grado nos programas de alguns estabelecimentos do ensino
secunddrio em Portugal, fundamenta-se na convic¢dao de
que uma informagdo exacta, uma educagdo intensiva e um
apoio sanitdrio eficazes sao os melhores contributos para
atenuar e, mesmo suspender, a pandemia da Sida. Os pro-
Jessores e técnicos de educag¢do para a satide tém um papel
primordial a desempenhar neste processo.

Notificada em quase todos os paises do mundo, a Sida
constitui uma pandemia com tendéncia expansiva, cuja
epidemiologia se liga intimamente a atitudes comportamen-
tais, so modificdveis por uma longa ac¢do informativa e, no
sentido mais lato, educativa, visando alterar, modificar ou
corrigir comportamentos. Nao sendo os jovens alertados,
nem fazendo uma aprendizagem correcta de como evitar a
doenga, eles arriscam-se a «aprender», e de uma so vez, a
saber o que é a Sida.

Dada a gravidade da doencga, de evolugao insidiosa,
tratamento complexo e altamente dispendioso, com um som-
brio prognodstico, tido por incuravel na fase actual dos con-
hecimentos da ciéncia médica, natural é que todas as orga-
nizagoes de ambito mundial implicadas na problematica da
Saiide tenham feito veementes apelos aos governos e reuni-
do todo o seu potencial economico e operacional para uma
longa campanha de informacgdo, no sentido de prevenir a
expansao do flagelo.

Nesta perspectiva, cabe a Escola, ao Professor e ao
Educador em Portugal, como no resto do mundo, um papel
relevante e insubstituivel que deve inserir-se num processo
global multidisciplinar cuja eficdcia educativa depende do
empenhamento inadiavel dos responsaveis pelo Ensino e

pela Educag¢do. Dar a conhecer o que é a Sida, considerar

a sua realidade actual e sombria, implica também a educa-
¢ao sexual dos jovens e o conhecimento dos mesmos acerca
do enquadramento socioldgico da doenga e problemas
psiquicos que lhe sao inerentes. Trata-se de uma fase essen-
cial desse informar com verdade, dessa busca dificil dos
equilibrios comportamentais e a especificidade da doenca —
pilares fundamentais da educagdo responsabilizante e con-
vic¢do profunda nas potencialidades da juventude.

Foi neste espirito que se inseriu a experiéncia-piloto de

educagdo sobre Sida na Escola Se-
cundaria Antonio Nobre, no Porto,
bem como, posteriormente, trés
acgoes de Formacdo de Professores
promovidas pela Direc¢do Regional
de Educag¢ao do Norte em colabora-
¢do com o Servico de Hemoterapia
do Instituto de Oncologia do Porto.
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A Experiéncia-piloto

Origem

Foi um projecto pedagédgico testado no liceu
Anténio Nobre com o concurso do Instituto de On-
cologia e uma equipa de professores manifesta-
mente interessados na abordagem do problema ao
nivel da Escola e da Comunidade. Tendo em vis-
ta o desenvolvimento de uma acg¢do, concertada e
pluridisciplinar, de preveng¢do da SIDA desencadea-
ram-se um conjunto de estratégias tendentes a
informar os jovens e seus educadores, partindo do
principio que € inaceitdvel morrer-se por ignoran-
cia e que, quanto mais se é jovem, mais facilmente
penetra a mensagem da preven¢do — os fantas-
mas ainda ndo estédo alicergados nem os hébitos de-
finitivamente instalados.

Objectivos

Fornecer os meios para a adopgdo de atitudes
e comportamentos correctos para prevenir e evi-
tar a SIDA sem cair em extremismos exclusivis-
tas: responsabilizag¢io sim, dramatizag¢io e psicose
nio; num esforgo de informag¢do e mobilizagdo de
consciéncias proceder-se a um levantamento de
questoes que conduzissem a respostas cientifica-
mente correctas, de forma a permitir o conhecimen-
to dos factores sociais e afectivos que influenciam
os comportamentos na transmissdo do VIH; reali-
zagdo de sessoes de divulgag¢do junto dos profes-
sores, jovens e encarregados de educagdo como
forma de prevengéo e dissipagdo de temores inuteis
no sentido de impedir a discriminagéo das pessoas
infectadas e assegurar uma informagdo correcta
acerca da extensdo e consequéncias sociais da
pandemia; produgéo, pelos préprios alunos de do-
cumentagio cientificamente fundamentada, grafi-
camente bem concebida e eivada de tragos de hu-
mor que levasse os jovens a inteirarem-se sem
grande esforgo, mas com precisio, das situagoes de
risco e forma de as prevernir.

Estratégias

A fase de langamento do programa esteve a
cargo da equipa de professores responsdveis pela
sua execugdo, cabendo-lhes a espinhosa tarefa de
mobilizagdo dos Conselhos Directivo e Pedagégico,
seguindo-se a sensibilizagdo dos alunos e partici-
pagdo por escrito a encarregados de educagio dos
objectivos a atingir e datas das sessées de divul-
gacio.

Num segundo tempo deslocou-se a
Escola a equipa do IPO tendo sido efec-
tuadas quatro sessdes de divulgagdo
pelo Director do Servigo de Hemotera-
pia; duas a professores e alunos do 109,
112 e 12° anos e outras duas a encar-
regados de educagio, extensivas também

a professores e alunos. Em cada uma delas com-
pareceram aproximadamente cerca de 150 parti-
cipantes, tendo sido envolvidas a volta de 600
pessoas, em que a acentuada maioria eram jovens.

As sessoes destinadas a alunos e docentes
foram gravadas pelos primeiros e em seguida por
eles passadas a texto, a fim de serem debatidas e
aprofundadas nas aulas de Biologia ou de Saude.
Temas abordados: Expressido da SIDA em PORTU-
GAL; O que é a SIDA e como se manifesta; Epi-
demiologia. Prognéstico e Tratamento; N&o igno-
rar a SIDA lutando contra ela: nogdo de portador
sdo; relagdo dos jovens com a homosexualidade e
sexualidade em geral; a utilizagdo de preservati-
vos como meio mais eficaz de prevengdo; relagio
com a droga.

Brochuras (fig. 1) e desdobraveis sobre a SIDA
(fig. 2) foram distribuidas aos participantes nas
diferentes sessoes. Esta documentagdo, devida-
mente aprofundada e comentada pelo médico
conferencista, constituiu uma memdria que serviu
de ponto de partida para os alunos produzirem a
sua prépria documentagio; de elo de ligagdo en-
tre os participantes e o seu meio circundante
escolar e extra-escolar.

— A fase final enquadrou o envolvimento in-
terdisciplinar de professores e alunos no processo
educativo: participagdo activa dos professores de
véarias disciplinas — Portugués, Psicologia, Saude,
Biologia e Desporto — tendo abordado o tema nas
respectivas aulas; tradugdo de um livro francés
sobre o tema, efectuada pelos alunos sob orienta-
¢do do grupo de estagio de francés (figs. 3); ilus-
tragdo do livro anteriormente referido, efectuada
pelos alunos em colaboragdo com o professor de
educagdo visual (figs. 3); elaboragdo, de um folhe-
to (desdobravel) sobre a SIDA, pelos alunos na aula
de Saude (fig. 4); tratamento estatistico dos casos
de SIDA conhecidos em alguns paises da Europa
e nos Estados Unidos (aula de matematica) (fig.
5); elaboragdo de cartazes e autocolantes, expostos
nas sessoes de divulgagéo; trabalho de pesquisa bi-
bliogrdfica e compilagio dos dados.

NOTA: Ver figuras no final do artigo

Avaliacao da Experiéncia

Esta acg¢do cooperante, dos técnicos de Saude
com os professores e educadores, para inculcar
hébitos de vida sadia e informar a juventude para
as situagoes de risco, constitui como que um exér-
cito armado que tinha por adversdrios
o medo, a ignorancia e o desconhecido
e por aliados o gosto pelo saber, o res-
peito pela verdade e o desejo de os
transmitir. Nesta experiéncia néo foi
tanto a acumulag¢io de conhecimentos
que nos interessou, mas sobretudo o ter
proporcionado aos jovens e seus educa-
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dores a capacidade de os utilizar em fung¢do dos
mecanismos- do seu préprio corpo e interacgdes
socioculturais da comunidade circundante. Esta
dimensdo cientifica, pedagégica e cultural salien-
ta que a saude ndo é um bem que se adquire por
si, nem um produto de consumo que se possa
comprar, mas sim a resultante dos esfor¢os de cada
ser humano consciente e responsdvel, no seio da
familia, da escola, do trabalho e da comunidade.

Tendo encontrado uma grande receptividade ao
nivel dos trés intervenientes no processo, esta
experiéncia-piloto de educagdo sobre SIDA deu
origem a que esta problemadtica fosse abordada com
naturalidade num ambiente inovador e dialogante
tendo proporcionado uma aproximagdo salutar
entre técnicos de Saude, professores, alunos e en-
carregados de educagdo. Ao serem analisadas as
diferentes etapas do processo, bem como o grau de
adesdo e entusiasmo manifestado em toda a esco-
la, chegamos as seguintes conclusdes:

— ter sido muito satisfatéria a percentagem de
pessoas envolvidas nesta acg¢do preventiva;

— ter contribuido para uma maior consciencia-
lizagdo relativamente as situacdes de risco, bem
como para encarar 0s seropositivos e os doentes
numa perspectiva realista, deixando de associar a
SIDA com préticas socialmente reprovaveis (homo-
sexualidade, droga, prostituigdo);

— ter aprofundado a informagio e incutido nos
participantes a responsabilidade pela transmissio
dos conhecimentos adquiridos;

— ao activar todo este processo contribuimos
para suscitar nos estudantes, seus professores e
encarregados de educagdo uma reflexdo pessoal e
em equipa, sobre a problemdtica da SIDA, conce-
bida numa dinadmica cientifica e médica, pedagdgica
e social.

Porém o balango destes resultados, embora
positivos, levou-nos a constatar certas necessida-
des:

— aprofundamento da documentacio existente;

— estruturacgédo e extensdo desta experiéncia as
escolas secunddrias do Norte do Pais;

— realizacdo de ac¢oes de formagdo para pro-
fessores, visando a transposi¢do, para a realidade
escolar, dos ensinamentos colhidos e a reconver-
sdo dos conceitos cientificos em praticas vidveis e
resoluveis na vida quotidiana.

Formacao de Professores

Em consequéncia desta experiéncia-piloto foram
realizadas 3 ac¢des de formacgdo para
professores (fig. 6), respectivamente, em
Braganga, Vila Real e Resende, tendo
nelas participado um total de 218 do-
centes integrando todas as dreas disci-
plinares nos ramos do ensino Prepa-
ratério e Secunddrio, sendo a acgdo
realizada em Resende alargada a pro-
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flssionais da Saude, responsdveis concelhios e
autarcas.

Dadas as implicagdes clinicas e sociais deste
flagelo a formacgdo dos professores foi apoiada por
um corpo de especialistas de diferentes dreas que,
para além de abordarem os seus aspectos clinicos
e epidemiolégicos, efectuaram sessoes relacionadas
com toxicodependéncia e educagdo sexualizada da
juventude.

Sugestoes para um Programa
de Educac¢ao sobre a SIDA

O meio escolar tem a capacidade e a respon-
sabilidade de se assegurar a que os jovens com-
preendam a pandemia da SIDA, de forma a sabe-
rem como proteger-se a si préprios, a familia que
um dia virdo a constituir e a prépria comunidade
de que vio fazer parte. Estd comprovado que na
educagdo sobre a transmissdo do VIH por via
sexual, embora susceptivel de controvérsias, devem
estar implicados os encarregados de educacido e
lideres da comunidade, de forma a melhor com-
preenderem, aceitarem e se integrarem no desen-
volvimento dos projectos escolares. A educacgio
sobre a SIDA serd tanto mais eficaz quanto me-
lhor integrada num programa global de educagéao
para a saude onde esteja prevista uma informa-
¢do progressiva e sequencial forjada na compreen-
sdo da interacgio entre comportamentos individuais
e saude publica.

A educagdo sobre SIDA adaptada aos adoles-
centes e a juventude é particularmente significa-
tiva e fundamental, devendo ser introduzida nos
programas escolares o mais rapidamente possivel.
Atravessando uma fase de desenvolvimento e
aquisi¢do de hdbitos sexuais, é fundamental leva-
-los a adoptar atitudes positivas e responsdveis a
fim de prevenir qualquer risco de contdgio. A
tarefa ndo é facil, }d que uma das caracteristicas
da adolescéncia consiste em rebelar-se contra o que
é recomenddvel, sensato e razodvel, optando fre-
quentemente por comportamentos de risco.

Uma primeira etapa do programa, consistiria
em testar os conhecimentos dos jovens a fim de
permitir uma melhor orientagdo da informacgio
tendo em conta as suas preocupacgdes.

O programa de educacgdo para ser eflcaz deve
obedecer a determinadas consideragdes: orientar a
educagdo dos jovens para a vida, afastando ou
minimizando o medo; fazé-los compreender os
modos de propagagdo do virus, desenvolvendo os
seus conhecimentos acerca da sexuali-
dade e saude comunitdria; destruir ou
minimizar qualquer forma de discrimi-
nagdo transmitindo uma informagéio
aberta ou directa; insistir na beleza do
acto sexual e preservagdo da dignidade
do corpo humano; fomentar nos adoles-
centes capacidades de decisdo acom-



panhadas de um sentimento de amor préprio para
resistir as pressdes do exterior; recorrer ao humor
e procurar formas de intervenc¢do educativa extra-
curriculares, extensivas a clubes, associagoes de
estudantes, ndo descurando, no entanto a preocu-
pacgdo de incorporar a informac¢do nos programas
globais de educagdo sexual ou de educagdo para a
saude; recorrer a contactos pessoais quando se
justifiquem (as informagées de grupo, os folhetos
e posters, sdo apenas uma faceta do processo).

Também a juventude que ndo frequenta a
Escola e com frequéncia se expde facilmente a
maiores riscos de contdgio deve igualmente ser
fornecida uma educagdo intensiva sobre a SIDA.
Insistimos: os estudantes e a juventude em geral
tém o direito de conhecer os meios de transmis-
sdo do VIH por via sexual. Esta informacio deve-
-lhes ser fornecida na sua prépria linguagem e da
forma mais acessivel, devendo ser educados simul-
tdneamente acerca dos processos de eliminar os
riscos de transmissio sexual (abstinéncia, ou re-
lagbes monogimicas entre parceiros sdos) e da
forma como reduzir esse risco (utilizagdo correcta
de preservativos). Este tipo de abordagem é indis-
pensdvel 4 promog¢do de uma imagem positiva das
relagbes sexuais sem perigo.

Uma das primordiais e mais importantes tare-
fas relaciona-se com a fermagdo de professores que
estejam dispostos a cooperar. No que respeite ao
material de apoio a4 informacgdo, a experiéncia-pi-
loto no Liceu Anténio Nobre mostrou-nos que é
preferivel deixar aos jovens o cuidado de concebe-
rem eles o seu préprio material. Encerram em si
auténticos tesouros de criatividade. Sugerimos aos
responsdveis pela instruc¢do e educagio de juven-
tude a divulgac¢do, como documentag¢io — tipo, dos
trabalhos produzidos pelos alunos de outras esco-
las, cabendo, porém, a cada estabelecimento de
ensino a formulagcdo do seu préprio material, de
acordo com a metodologia adoptada pelos profes-
sores e caracteristicas dos diferentes grupos de ado-
lescentes optando-se, preferencialmente, por uma
linguagem clara, directa e humoristica a fim de
permitir que a mensagem esteja ao alcance de
todos. Os adolescentes compreendem tudo; mais do
que nés. E ndo esquecem nada. E se agora nio
compreendem, compreendé-lo-do amanhi. O que
eles escutam, vém e sentem é uma semente na sua
alma que vai crescendo para depois frutificar.
Compete ao professor, ao pedagogo captar aquilo
que os atrai e enriquece, numa espécie de cons-
ciéncia criativa que abrace a ciéncia e a condigdo
humana na qual o dinamismo e o enquadramen-
to colectivo desempenham um papel
crucial e insubstituivel. Alguns profes-
sores possuem uma autoridade natural,
e isso porque sdo respeitados e acarin-
hados. E quando um jovem ou adoles-
cente tem a dita de encontrar por pro-
fessores, pessoas que lhe inspiram ao
mesmo tempo conflanga e respeito,

encontrard, por certo, melhores oportunidades de
avangar no caminho da responsabilidade e da
maturidade.

Conclusao

Fornecer uma informagdo sobre SIDA néo é su-
ficiente para reduzir a incidéncia da transmissio
do virus. Um programa educativo junto das popu-
lagées visando a juventude, de modo particular,
deve possibilitar a aquisi¢do de conhecimentos es-
pecificos, a interveng¢do das autoridades médico-
-sociais, com apoios do meio ambiente, convincen-
tes e esclarecedores, acerca dos comportamentos a
adoptar nas situagdes de risco, e nido sé.

H4a exactamente dez anos foram descritos os
primeiros casos dessa nova doenga, ou conjunto de
doeng¢as que, além da perplexidade provocada nos
médicos, estimulou o imagindrio popular como
poucas patologias j4 fizeram na Histéria. Muito
rapidamente entendeu-se que a epidemia nio abria
apenas uma nova e espantosa crise de saude no
mundo. Entendeu-se que, além do virus biolégico,
um virus ideolégico, da ignoriancia, do preconcei-
to, da discriminagdo, do pénico e da violéncia, ge-
rava uma epidemia mundial gravissima, indisso-
cidvel dos agentes bioldgicos e dos factores cultu-
rais. Realmente a pandemia da SIDA instaurou
uma crise de sociedade, desencadeando, 4 escala
mundial, um fenémeno de massificagdo. E, do ponto
de vista planetdrio, de h4 muito a epidemia trans-
cendeu os limites chamados «grupos de risco», pois
actualmente, e segundo as mais recentes informa-
¢oes provenientes do Programa Mundial da SIDA-
OMS, mais de metade de todos os casos de infec-
¢do pelo VIH (Virus da Imunodeficiéncia Huma-
na) foram transmitidos através de relagdes hete-
rosexuais. Segundo nos indica a mesma fonte, a
projec¢do do numero de transmissdes do VIH por
via heterosexual durante os anos 90 serd mais
numerosa do que o numero total de infecgées pelo
VIH contraidas através de todas as outras vias de
transmissdo nos anos 80.

Torna-se imprescindfvel uma mobiliza¢do gene-
ralizada das populagdes, com o envolvimento da ju-
ventude, como linha de for¢a indispensavel, para
vencer o flagelo. A for¢a de solidariedade mundial
desencadeou-se ndo apenas como um processo de
apoio a busca das necessdrias terapéuticas e cu-
ras mas como uma metodologia capaz de impedir
a sua manifestacgdo. E fundamental multiplicarmos
por centenas as experiéncias de educa-
¢do preventiva junto da juventude e
proceder a institucionalizacdo desses
programas nos curricula escolares. As
grandes linhas estdo tracadas. Resta-
nos arregacar as mangas e.. mio a
obra.

A juventude agradecer-nos-a! A
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QZ%T/‘_- Banco de Fomento e Exterior

Garantia de futuro para as suas poupancas.

Ref 9012
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PROFESSOR A PROFESSOR

Direccdo de Turma

Anulacao

A Senhora Doutora desculpe, mas eu nunca
tinha vindo 4 escola... O meu filho ja anda no 11°
ano e é sempre o pai que tem vindo. Ele sabe
melhor... Mas agora ele estd fora e sé vem nos fins-
-de-semana. Desde o principio que lhe ando a di-
zer que tire uma quarta-feira para vir falar com
a Senhora e ja o ano vai quase no fim e ele ain-
da nio péde... Disse-me que viesse eu, que até
estdvamos a causar ma impressdo. Que até parece
que o nosso filho ndo tem pais que se interessem
por ele... Ai, acabei por vir eu Mas ele sabia di-
zer melhor as coisas...

Até a ajudar o Miguel, ele sabe encaminha-lo
melhor. Que o Miguel ainda ndo sabe o curso que
quer tirar. Medicina, que era o que ele queria, nio
tem médias... E agora ainda ndo sabe.. O pai
pergunta-lhe o que é que ele quer ser e ele encolhe
os ombros. As vezes diz que quer ser enfermeiro,
mas eu nao gostava. Mas ele e o pai é que sabem...
O que o meu marido quiser, eu quero...

Os filhos d&o-nos muito cansago, a Senhora
sabe... Eu trabalho todo o dia. Cultivo uns terre-
nos. E o gosto que se traz da terra e que a gente
nido perde. A minha saude ndo é muita, mas da-
-me muito gostol... lavo a roupa toda & mio. Nao
confio nas maquinas... Tenho 4s vezes de lavar
sentada, pela dor de costas gque me d4 aquela
posi¢do, mas ¢ roupinha toda lavada por mim... O
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meu marido diz-me que compre uma maquina, mas
eu antes quero conflar na roupa que me sai das
maéos... Gosto de ter as coisas sempre a gosto deles,
do meu marido e dos meus filhos. E assim que eu
me sinto bem. Os homens sdo muito exigentes,
gostam das coisas 4 maneira deles e eu fago-lhes
as vontades...

Quando casei tinha trangas e o meu marido
queria que as cortasse, mas eu ndo quis. Ele bem
dizia para eu cortar o cabelo, mas a mim custa-
va-me muito. Até que um dia tivemos um casamen-
to de um primo meu. Eu gostava muito daquele
primo. E 0 meu marido disse: «<Se ndo cortares as
trancas, ndo vais ao casamento!...» Como eu gos-
tava muito daquele primo e gostava muito de ir,
ai cortei as minhas ricas trangas... Sabe 14 0 que
me custou!... Depois, sempre que podia, deixava
crescer o cabelo um bocadinho, mas nao dava e tin-
ha de o cortar outra vez. Eram umas trangas pre-
tas, fortes, muito bonitas!... Se as vissel... Os ho-
mens tém as suas manias e gostam que a gente
lhes agrade...

Ah! J 4 passou uma hora toda?! O Senhora Dou-
tora, o que digo ao meu marido... sobre o Miguel?...

Lidia Martins
Maio, 1990



PROFESSOR / ESCRITOR

O poeta e o gato (*)

IDALECIO CACAO

O poeta tinha um gato, e debaixo de seus
cuidados o tinha. Mais do que a um filho, se fi-
lhos tivesse; mais do que a todos os bichos e coi-
sas de sua posse e dominio. E os porqués deste
afeigoo, mais total, permanecem tao por esclarecer,
nebulosos, que mesmo o poeta, perguntado, nio
teria a direita resposta inteirinha. ¥ que ha cer-
tos e diversos porqués que sio porque sim, pron-
to, sem mais a nehuma explicagio.

Esse era o gato filho da gata Chaneca, e ou-
tro nome nao lhe iria tdo a preceito que nio fosse
chamar-se Chaneco, uma opinido entre tantas, mas
enfim, o poeta 14 que se avenha com o seu alve-
drio.

Quando ele viu a luz do dia, primeiramente,
uns dias se tinham passado depois do seu nasci-
mento, porque, mesmo sendo o gato que vai ver-
-se, tinha nascido com os olhos fechados, como
todos os gatos. Vacilava os seus passos salaman-
drinos na concha dum fardo de palha transmon-
tana, em mios ciciados, em bafos muito subtis. A
palha cheirava a esteva e a brisa, cheiro bom entre
mil, de nunca mais esquecer. E é por isso, talvez,
que o Chaneco gosta ainda hoje, mais que muito,
de rebolar-se em espolinhos no panasco seco do
quintal, ou de embalar a soneca do meio da tarde
num felgdo de revessa, onde o sol e o vento, do-
seados, lhe tragam a4 memdria ainda uma amos-
tragem do bergo distante. Entdo, em seus sonhos,
0 gato rememora a lenta travessia do tempo, e em
seu respirar sempre esse perfume a esteva e bri-
sa o torna um bicho feliz. Gato madrago.

Gato madrago, repita-se, para sua escarmenta.
E ratoneira que nem outro, também, sempre na
mira de lamber os seus beigos quando adrega a
marmota fresquinha ou enterra as unhas num bife
distraido. Mas, na hora de mostrar-se quem tra-
balha, Chaneco pde todos os bigodes em sentido,
bem firme e brioso, ora ai é que estd. Entao,
desembainha cada um sabrezinho de suas mados,
cai sobre o inimigo e é o dia final de cada jodo
ratdozinho que ja cuida que a paz foi decretada.
A razia fatal, segundo quem nem terd o tempo de
senti-la. O Chaneco mata os quem vé os seus dias
finais, brinca com eles um nadita e depois vem
depé-los na soleira da porta do seu amo, como
quem diz ou quem escreve: eis aqui estd a minha
felha de servigo. Oh gato bissexto, maravilhoso! E
este é um dos porqués que podera explicar muita
coisa.

O poeta tinha um gato. E debaixo dos olhos

gostava de té-lo, e dos seus cuidados, mais, por
exemplo, do que a trindade dos cies, de sua posse
também. E fosse porque fosse, pronto, ndo se fala
mais nisso. Que o Chaneco nem era o gatode-
-botas, nem um gato-pingado, nem gato-sapato
muito menos gostava de ser. Mas também nao era
0o siamés, nem o persa azul catitinha, nem o
abissinio, nem o birmanés. O Chaneco era o que
era, um gato pouco mais que comum, a pelagem
acafrdo, os olhos simulavam &as mil maravilhas
duas esmeraldas perfeitas.

Transluzindo nos olhos do Chaneco, véem-se
coisas de pasmar, adivinhadas, podera fazer-se até
o roteiro de suas aventuras galantes. O tdo libi-
dinoso! Mas um dom assim destes s6 estd ao al-
cance de quem sabe ler nessas duas jades fendi-
das, artes feiticeiras mesmo de quem lé a sina na
palma da mao. O imitante a cigana mais pura, ou
o quem sabe todas as mandingas. E esse quem ja
bem se imagina quem seja. E preciso medir bem
os passos de musgo deste gato, os seus devaneios,
decifrar-lhe os fones da sua linguagem para estar
a conversa com ele. Isto apenas? E ter a méio afei-
ta a passar-lha no pélo mavioso, ou nas matadu-
ras das brigas, saber olhar bem de frente os seus
amavios.

O poeta é capaz de ver do outro lado dos olhos
do Chaneco suas dangas e andangas, as rondas
nocturnas que faz sob o siléncio estelar, solitdrio
e romantico, um gato audaz para as demandas
amorosas. Em cada manha3, o poeta faz a visita do
costume ao seu gato. Estd sempre enrolado no
canto que se sabe, na meia-penumbra, como se
fosse um grande lagarto amarelo, estdtua jacente,
hibernante, perdido ainda de sono. Acorda-o da sua
letargia, ol4, a falar-lhe, a repreender-lhe o ripan-
¢o. E o0 poeta a brincar com quem gosta de brin-
car se a estrela é propicia, mimando-o com pala-
vras doces de mosto, ou mimando ameagas que
nunca se cumprirido. Aquelas, guarda-as o sibari-
ta no funil da sua orelha, religiosamente, como se
fossem a béngdo divina; as ameagas, abre um
daqueles seus olhos transparentes, da acordo de si,
perfila uma voz sonolenta, a descartar-se. Ele nido
fala o miau do cédigo vigente de todos os gatos,
h4 um timbre e um tom nessa voz que o seu dono
bem sabe decifrar. O poeta e o gato entendem-se

(*) 2° Prémio do [l Concurso de Contos Inéditos, 1989, organiza-
do pelo Sindicato dos Professores da Regido Centro
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na mais perfeita harmonia. Fica-se por vezes sem
saber-se quanto é que este gato tem de poeta, ou
quanto € que o poeta tem deste gato.

O poeta sabe ler nos olhos do seu gato, ja se
deixou entendido. H4 mistérios, contudo, que
persistem, enigmas tamanhos que nem a pitonisa
consegue decifrar. Ja bem dentro da noite, na hora
de dormir-se, o Chaneco devia estar no sitio de-
vido, mas néo estava. Talvez fosse a hora sagra-
da de qualquer peregrinagdo, quem sabe?, por
meandros e meandros de fios de breu, ou de luar,
conforme o astro das quatro caras para ai estivesse
virado.

O poeta deu por este caso singular, casual-
mente, ao meter o afago da sua méao no poiso do
gato, para uma surpresa a desoras. Mas o gato néo
estava, e nunca nido estava, comprovadamente,
pelos dias seguintes em que o poeta andou a in-
vestigar este caso. De quem foi a surpresa? En-
tdo, pds-se a perquirir os sitios arredores, todas as
possiveis adjacéncias, nas inculcas, mas baldos
foram os seus passos. Em que galaxia ou nebulo-
sa se teria metido o Chaneco? Ou em que buraco
ou desvdo? E nem era o tempo dos mios desvai-
rados do cio, essas facas de mdgoa acordando as
noites de Janeiro. E nem se ouviam os gritos de
guerra nas juntas com o seu vizinho siamés. Tudo
era siléncio. Mistério para as mais de mil inter-
rogagdes.

O poeta tinha um gato, e debaixo de seus
cuidados o tinha. Por isso, andou nessa hora sa-
grada da noite, diligente, por tudo quanto era
recato e canto propicio ao sonho. Alcanga quem néo
cansa, e 0 poeta ndo cansou até que. Eureca! Foi
dar com o Chaneco sentado num pilar impensavel
do muro, abismado, granitico, cismado em seus
devaneios mais profundos. Deixa-lo estar onde est4,
que ali deve ser o oratério do seu recolhimento.
Um gato pode muito bem ter um deus que o
governe, e antes de deitar-se quererd pdr em dia
com ele as contas do seu rosdrio. La que se ave-
nham os dois. De qualquer modo, esse obelisco
podera representar para o gato o seu Monte das
Oliveiras.

O poeta guardou a descoberta para si, e por
dias foi observando o Chaneco nesse posto insus-
peito, sem intrometer-se e nem dando-se por acha-
do. Também, se o fizesse, j4 sabia a resposta. O
gato cantar-lhe-ia a can¢do do bandido, que é como
quem diz, mete-te na tua vida. Agora, o que
importava era saber os quantos dias o bicho iria
permanecer nessa pose de bronze, e de quantas as
quantas horas. Eram as noites mornas ainda de
Outubro, e a estrela da tarde crescia, nitida, no
céu constelado. O poeta ainda hoje tem diividas se
seria uma peniténcia ou um qualquer namoro
platénico. Até que. Hoje, o gato, sentindo-se tal-
vez devassado em tdo intimos cismares, abando-
nou esse poiso por outro que o poeta nunca néo
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descobriu. E mais um mistério. Porque a estrela
da tarde continuou cintilando a pureza do seu
resplendor, pisca-que-pisca, deslumbradamente.

O poeta tinha um gato, e debaixo de seus
cuidados o tinha. Por isso, ha ainda outro misté-
rio que carece de resposta. E este, seguinte, € mais
profundo que o préprio mar alto. Em suas guer-
ras troianas — que, mesmo entre gatos, hd sem-
pre uma gata chamada Helena—, no rescaldo, veio
o Chaneco mostrar a orelha chagada ao poeta-seu-
-dono. E logo ali os impropérios devidos, e ficou
rubro de vergonha, porque, desta feita, o siamés
deixara-o bem marcado. Era o lanho mais escan-
daloso que j4 se contara nas pelejas amorosas, o
pélo arrancado em cerce, carne viva ainda quen-
te, a sangueira completa. E aqui o poeta néo pode
deixar de evocar o Van Gogh depois de cortar a
sua orelha. Desta vez, o caso era tdo sério que o
Chaneco teve de humilhar-se a uma voz que era
um miau dolorido, e mais ainda ao sentir em suas
carnes abertas a tintura de arnica. Aqui, despren-
deu-se das maos enfermeiras do poeta, o cego de
dor. Aonde vais, triste de ti?

Longa auséncia de dias foi essa do Chaneco, e
gangrenado o poeta o julgou para sempre; ou
apodrecido de vergonha, e morto nos algures
quaisquer de um descampado. Foram enviadas
mensagens para os lugares mais distantes, com o
fun de saberse do seu paradeiro, vivo ou defun-
to, e davam-se alvissaras a quem, mas todos os
apelos foram em véo. Noticias ndo houve do seu
achamento, nem parte nem arte ninguém deu do
gato nestas sumicas andanc¢as. Mas o poeta nun-
ca nao deixou de esperar, os olhos em tudo quan-
to era horizonte, como se o gato fosse mesmo um
D. Sebastido dos tempos modernos.

Até que. Um dia, em que a manhéa néo era de
nevoeiro como aquela em que o rei havia de che-
gar, viu-se uma bola a crescer dos lados do pinhal,
duma forma decisa-indecisa, e era uma bola da cor
do agafrio, e via-se, claramente ji visto, que era
o gato D. Sebastiso.

Entéo, as perguntas nasciam e com muita razéo
nos cuidados do poeta. Que viagens fizera, que
porqués levaram o Chaneco a penar em tais lon-
ges a sua convalescen¢a? Vergonha da sua derro-
ta, o enxovalho das palavras do dono? Ou fosse
mas é o temor de mais arnica na orelha? Misté-
rio que nio serd assim tdo fécil deslindar, a im-
por de novo a presen¢a das artes pitonisas. Mas
0 que importa, na hora que passa, é que o Cha-
neco estd de volta e isto, para o poeta, é um re-
frigério de muita estimagdo. Uma coisa, porém,
terd o gato de fixar, para prevenir vindouras si-
tuagdes e ndo voltar ao retiro de outras vergonhas,
ou motivos outros que sejam: quem vai a guerra
da e leva.

O poeta tinha um gato, e debaixo de seus
cuidados o tinha. A



UM MONUMENTO DA CULTURA PORTUGUESA

Se o Cancioneiro da Ajuda foi
sempre uma verdadeira legenda da
lingua portuguesa, a edi¢do pre-
parada. em 1904, por D. Carolina
Michaélis de Vasconcelos consti-
tui a consagragio definitiva e até
hoje insuperavel da nossa lirica
medieval,

Reeditado pela INCM, com um
preficio de Ivo de Castro, um
glossario das cantigas € uma es-
merada apresentagdo grafica, o
Cancioneiro da Ajuda tornou-se
agora uma obra a0 alcance de todos os estudiosos e bibliofilos.
Um patriménio imprescindivel a qualquer biblioteca.

IMPRENSA NACIONAL
CASA DA MOEDA
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Correlativos & afins

Dizia eu, ld para o més passado, como era interessante verificar que isto dos males da nossa
educacdo é mal bem mais eurolatino do que se pensa. E mostrava, citando jornais crediveis
(estrangeiros, claro!), que assim era.

Mas nao vos contei tudo: os EUA — com todo o vastissimo peso sedutor do made in USA
e dos américas — sofre de idénticas maleitas e respectivas aflicdes. Os nossos aliados de 50%
da nossa historia, os ilhéus, aqueles que no aperto do mau tempo ou do fog dizem que «o continente
estd isolado», os vulgo bifes ou ingleses, também ndao estao melhor. Tenho lido noticias da India,
da Itdlia, do Egipto, da Africa do Sul, da Bélgica, da Espanha, da América Latina, do Zim-
babwé, etc., etc., etc., e, para além do risco iminente de me sentir cangurii pulante em planis-
fério, os lamentos sao correlativos & afins, variando apenas de estilo e enfoque (alvissaras!)
consoante a classe etdria , o estrato da pirdmide e o predicado de cada oragao.

Por todo o lado se levaram anos e gastaram milhoes a construir sistemas piiblicos de instru-
¢do; quem ainda ndo os tinha, reconhecendo-lhes o mérito, invejou-os e lancou-se na cria¢ao
do seu. Prolongaram-nos; aperfeicoaram-nos. E isso na generalidade coincidiu com periodos de
notdvel desenvolvimento — embora também esse desenvolvimento um dia viesse a ser posto em
causa, o que € proprio de todo o processo evolutivo.

Um dia repararam que o processo implementara fortemente uma nova caracteriza¢do so-
cial: registava-se no mercado intensa procura e so a oferta piiblica podia ser considerada efi-
ciente; por vezes até demasiado eficiente, ja que permitia a muitissimos uma base equivalente
apesar das notorias diferencas culturais. Havia, enfim, um enorme potencial, quase virgem, para
trabalhar!

Entdo, vieram os entendidos do FM.I. ( Fazemos Muito Inferno) e sugeriram que se
libertasse mais a oferta a fim de se obter um reordenamento, democratizante, da procura e um
redimensionamento, liberalizante, da oferta, nomeadamente através de uma agressiva e abran-
gente inovagdo programdtica que, obstaculizando inerentes indices de prolixidade sempre intrisecos
a correlagdo temporal, bem como inatismos totalitaristas, recuperasse para o quotidiano a verdade
ontologica do inefdvel paradigma da qualidade de vida que, desde o cosmos, inebria e extasia,
mutatis mutantis, os valores humanistas. O ensino privado teria ai um papel social relevante,
mesmo impar, nessa democrdtica liberaliza¢do, ou liberal democratizagao, pois constitui a iinica
Jormula capaz de evitar a tenta¢cao monopolista da totalitdria da res publica, como queriamos
demonstrar. E, para além do muito mais e de todo o resto, estava ali, jazia ali, preparado para
assumir responsabilidades, pois sempre sonhara com uma oportunidade para provar o seu espirito
de missdao. E, como o quanto que lhe faltava era so dinheiro, para que nao lhe faltasse nada
desviaram para ele, através de uma fabulosa e criativa teia de subsidios, paralelismos e outras
equivaléncias, os dinheiros piiblicos. Isto é, os dinheiros confiados a res publica para melhor
instru¢cao geral e em geral.

Hoje, que é cada vez maior a falta de recursos humanos e mais complexa e cara a sua
preparagdo, todos se perguntam como vencer o insucesso, preparar professores, ter escolas,
preencher lugares, enfim, formar para novas prafissoes, para o «ano dois mil» . Ora bem, salvo
o triste caso do Golfo, e outros tristes casos presentes, passados e futuros, isto o melhor é
ndao olhar ld tanto para diante , ndo se dé o caso, como parece pelas preocupacoes alemas (e
Japonesas), que o futuro préximo vai ser bem mais parecido com o dia de hoje do que se imagi-
na, salvo a sida e outras novas tecnologias, mais seus correlativos & afins.

Manuela Agostinho
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ZIMBABWE

Universidade
defende autonomia

Professores e estudantes
mobilizam-se contra uma nova
lei que atribui ao governo maior
controlo na gestdo das universi-
dades.

Apés uma semana de grande
agita¢do estudantil em finais de
1990, o Conselho da Universi-
dade, constituido por doze ele-
mentos representativos de profes-
sores, estudantes e pessoal
administrativo, divulgou um
comunicado com o0 claro intuito
de pressionar o governo a revi-
sdo da lei. As principais criticas
relacionam-se com a atribuigéo
ao governo da nomeacgdo da
maioria dos membros do Conse-
lho da Universidade (e noutras
instancias de decisdo), o que
aumenta o poder governamental
na area.

A Associagdo dos Professores
Universitdrios, por sua vez,
enviou uma peti¢éo ao presidente
Mugabe solicitando a néo assina-
tura da lei. A data da discusséo
no Parlamento do projecto de lei,
professores das diversas faculda-
des, vestidos com o traje acadé-
mico, protestaram nas ruas e
junto ao edificio parlamentar
contra a sua aprovagido. A

GUADALUPE

Escolas de asfixia

«Com mil e quinhentos alu-
nos a menos flcaremos muito
mais 4 vontadel» Com esta fra-
se 0 Monde de I’'Education (Dez/
90), abre uma caixa num artigo
sobre Guadalupe. E o citado néo
deixa de ter razdo, conforme o
Monde esclarece: «Sabiam que o
maior liceu de Franca fica em
Guadalupe? Monumental conglo-
merado escolar construido em
finais dos anos sessenta na

comuna de Abymes, perto de
Pointe-a-Pitre, Baimbridge com-
preende trés estabelecimentos
(um liceu técnico, um liceu poli-
valente e um liceu profissional),
trés reitorias e escolariza um
terco dos estudantes liceais de
Guadalupe: seis mil alunos.

Também aqui os efectivos nao
paramde crescer. O liceu poliva-
lente estd num estado de sobre-
carga proximo da asfixia. Conce-
bido em 1967 para 1600 alunos,
acolhe hoje mais do dobro. So-
lug¢Ges ocasionais foram sendo
adoptadas para evitar a ruptura:
em 1990, por exemplo, uma
«unidade pedagdgica provisdrias,
construida de afogadilho no
Veréo, permitiu acolher mais 400
alunos excedentadrios.

Viver em Baimbridge resu-
me-se ao estudo em salas de
conforto sumadrio, e a espera das
aulas em terrenos pelados ou
com erva. Todo o espago, por
mais pequeno, foi convertido em
salas de aula; e os mais de trés
mil alunos do liceu polivalente
partilham sete vigilantes e qua-
tro supervisores. Trés inspecto-
res-gerais avaliaram o estado do
liceu em Fevereiro de 1990 e
declararam que a cidade escolar
Baimbridge é «obsoleta». Nesse
espago sem vedagdo reina a in-
seguranga, jamais houve obras de
manutencdo ou reparagdo das
construgdes e, por ultimo, o ci-
clone Hugo deixou-o em ruinas.
A travessia da zona assemelha-
se ao percurso de uma pista de
obstéaculos: ladrilhagem rebenta-
da, escadas incompletas, ferra-
gens saindo bizarramente do
chdo, sem esquecer «o ataque
das formigas-brancas e os des
trogos provocados pelos dejectos
dos morcegos», também regista-
do pelos inspectores-gerais.

Trabalhar e conseguir resul-
tados neste contexto parece mi-
lagre. Contudo, o milagre acon-
tece. O liceu polivalente consegue
que a esmagadora maioria dos
seus alunos realize o bac com
sucesso: 0 numero de repetentes

diminuiu; as taxas de sucesso
subiram consideravelmente; e em
quatro anos a frequéncia do bac
registou um aumento de 69,3%
para 82,9 %, o que constitui
taxa recorde para a academia de
Antilhas-Guiana. Hd apenas o
problema, que né&o ficou sem
registo, do desequilibrio no afluxo
dos diplomados: Baimbridge fa-
brica, 4 custa de um violento
esforco, diplomados da drea G
(cerca de uma centena por ano)
0 que, sendo muito, ndo satisfaz
como o reconhece 0 seu reitor:
«sdo orientados para esta via na
sequéncia de um revés escolar».
Em contrapartida, para os seis
terminais G do liceu néo existe
sendo uma unica sec¢do para
técnicos superiores... e que nao
vai além dos dezasseis alunos.
Faz-lhe companhia uma unica
secgdo para um diploma de es-
criturdarios, criado no liceu
profissional. A

GRECIA
A luta dos estudantes

(Publico, 14/Jan/91) —
Dezenas de milhares de estudan-
tes, professores e trabalhadores
desfilaram pelas ruas de Atenas
no passado dia 12 de Janeiro,
protestando contra a morte de
quatro pessoas, ocorrida nas
conturbadas manifesta¢des do dia
anterior (11/Jan/91). Nesse dia,
milhares de estudantes tinham
realizado uma marcha respon-
sabilizando o governo pela morte
de um professor, dois dias antes,
na cidade de Patras. Esta
marcha acabou numa batalha
campal com a policia em que
morreram carbonizadas quatro
pessoas.

O professor, Nikos Tempone-
ras, de 38 anos, morreu ao ser
agredido na cabeca com uma
barra de ferro por militantes de
direita, numa escola que, a

69



EDUCACAO NO MUNDO

semelhanga das outras do pais,
se encontrava ocupada pelos
estudantes, em protesto contra as
recentes leis de reforgo discipli-
nar nos liceus e contra a degra-
dagdo das escolas. Na sequéncia
deste incidente, o ministro gre-
go da Educagio demitiu-se, ten
do o seu sucessor prometido anu-
lar os polémicos decretos e con-
ceder mais verbas aos estabele-
cimentos de ensino. A

ESTADOS UNIDOS

Classificagao
das Universidades

O US News & World Report
publica anualmente os resulta-
dos, sempre aguardados com
grande expectativa, de um estu-
do sobre as melhores universida-
des dos Estados Unidos. O inqué-
rito baseia-se na opiniao de 4131
presidentes, reitores ou directo-
res de servigos de admissdo nas
universidades. O estudo abran-
geu 1374 estabelecimentos de en-
sino superior que apresentam
pelo menos um programa para
um diploma de estudos de qua
tro anos (BA ou BC). As cinco
melhores de 1990 foram:

* Harvard, no Massachusetts,
com uma rela¢do professor/alu-
no de 1/5;

e Stanford, na Califérnia,
com uma relagdo p/a de 1/10;

e Yale, no Connecticut, com
uma relagdo p/a de 1/5;

¢ Princeton, em New-Jersey,
com uma pl/a de 1/9 ;

e [nstituto de Tecnologia da
Califérnia, com uma relagdo p/
ade 1/3.

Entre as 25 melhores univer-
sidades registam-se: 2 com p/a
de /3, (0o j@ mencionado Institu-
to de Tecnologia da Califérnia e
a Universidade John-Hopkins, do
Maryland); 3 com p/a de 1/5
{(Harvard, Yale e a Universidade
Washington do Mississippi); 1
com p/a de 1/6 {Univ. Rochester,
de New-Yorck); 5 com p/a de 1/
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/7 ( Univ. Duke na Carolina do
Norte, Univ. de Columbia em
Nova Yorque, Univ. da Pensil-
vania em Filadélfia, Univ. de
Georgetown, DC, e a Univ. Car-
negie-Mellon da Pensilvania).
Apenas uma, a Univ. da Ca-
liférmia em Los Angeles, apresen-
ta a relagio p/a mais elevada, de
1/21, seguindo-se-lhe imediata-
mente abaixo duas com p/a de 1/
/16, o College de Dartmouth no
New Hampshire e a Univ. da
Califérnia em Berkeley. A termi-
nar a enumeragao, registe-se que
se a primeira (Harvard, Mass.)
tem uma relagdo p/a de 1/5, na
vigésima quinta (Rochester, N-
Y.) essa relagido é de 1/6.

A classificagdo tem em con-
ta a reputacdo do corpo docente,
os recursos financeiros e mate-
riais da universidade, a opinido
dos alunos, os resultados dos
testes de avaliagdo, os diplomas
de curso e o orgamento consa-
grado a cada aluno.

Se Harvard sempre foi clas-
sificada entre as cinco primeiras
desde o inicio, em 1983, da clas-
sificagdo do US News & World
Report , é no entanto a primei-
ra vez que encabeca a lista.
Fundada em 1636 pelos purita-
nos, Harvard é a mais antiga e
também a mais rica das institui-
¢oes de ensino superior da Unido.
Entre os seus antigos alunos
contamse seis presidentes dos
Estados Unidos e dezenas de
laureados com os prémios Nobel
e Pulitzer. @s alunos que nela
preparam a sua licenciatura sio
oriundos de 50 nagdes. Em 1990
das 12.843 candidaturas de
admissio ao primeiro ano apenas
2.311 (18%) foram aceites.

Formar professores

A formagio de professores,
que nos Estados Unidos compete
as universidades, acaba de ser
atingida por sérias criticas da
Fundagio Carnegie, segundo a
Newsweek. A Fundagio critica as
universidades por nio imporem
aos futuros professores uma for-

magdo cientifica mais rigorosa
nas matérias que vao ensinar,
particularmente em matematica
e ciéncias. Segundo um relatério
da Fundagdo, esses estudantes
perdem demasiado tempo em
cursos abstratos (sobre a criagédo
de um ambiente pedagdgico;
sobre técnicas de autocontrolo —
quando sorrir ou ndo sorrir ...,
como ensinar sem voltar costas
a classe, etc,, etc). Seria deseja-
vel, segundo 0 mesmo relatdrio,
que os futuros professores pas-
sassem parte da sua formagio
nas escolas, a semelhanca dos
estudantes de medicina que sio
desde o inicio do curso confron-
tados com o universo hospitalar.

Para remediar a falta de
professores trinta e trés dos
cinquenta estados da Uniido
efectuaram recrutamentos entre
jovens diplomados que nio se
destinavam especificamente ao
ensino. E destes estados apenas
trés (Connecticut, New Jersey e
Texas) se preocuparam em asse-
gurar-lhes formagdo pedagdgica.

O sucesso das estudantes

As Ultimas estatisticas publi-
cadas pelo ministério da educa-
¢do revelam que hoje existem
mais raparigas do que rapazes
nos estabelecimentos de ensino
superior: elas constituem 54% da
sua populagdo. As estudantes
preferem as escolas mistas: das
298 escolas estritamente femini-
nas de 1960 sé restam 94. (O
elevadissimo custo desse ensino
também ndo é estranho ao seu
desaparecimento). O Times Hi-
gher Education Supplement
(Times HES) sublinha que os
estabelecimentos puramente
femininos que subsistem apostam
forte no elitismo: «as nossas
antigas alunas constituem 42%
das mulheres eleitas para o
Congresso dos Estados Unidos»,
declaram, por exemplo, as di
recgdes dessas escolas.
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Aumento do racismo

Uma das universidades mais
famosas dos EUA, a UCLA (Uni-
versidade da Califérnia de Los
Angeles, 17 na lista das melho-
res 25 em 1990), acaba de se
reconhecer culpada de discrimi-
nacgdo racistacontra os estudan-
tes de origem asidtica. As
queixas feitas por estes jovens, e
por jovens dos grupos de acgdo
civica, dizem respeito ao modo
como se efectuaram as admis-
soes aos mestrados de ma-
temadtica: segundo 0s queixosos,
os estudantes brancos foram fa-
vorecidos.  Algumas semanas
antes, uma dezena de estudan-
tes negros da Universidade de
Yale recebia cartas anénimas de
uma organizacdo dita «Estudan-
tes de Yale Pelo Racismo» acu-
sando-os da violagio de uma
estudante. Na mesma -altura,
precisa o Times HES, o jornal da
universidade de New York publi-
cava um artigo de um imigrante
indiano que acusava a «clique de
judeus hipécritas e arrogantes
que tiram partido do Holocaus-
to para oprimir as minorias da
universidade». Por este motivo
a liberdade de expresséo, procla-
mada pela primeira emenda a
Constitui¢do americana, vai de
novo estar no centro dos debates
da Conferéncia Anual realizada
pela Associagdo das Universida-
des Americanas.

A batalha do bilinguismo

O ensino nas escolas bdsicas
deve ser apenas em inglés ou
também na lingua materna dos
alunos? Os que se opdoem ao bi-
linguismo argumentam que ele
contribui para preparar «cidadaos
americanos de segunda»; os de-
fensores asseguram que, muito
pelo contrdrio, ele representa
para os jovens e familias uma
satisfacdo do seu amor-préprio.

O problema nio é simples e
a revista New York Times lem-
bra que as escolas de Los An-

geles tém aulas em espanhol e
coreano. Em cerca de 20 esco-
las de Brooklyn e de Queens,
em Nova Ilorque, o ensino de-
corre em grego, francés, chinés,
italiano, russo, vietnamita,
khmer ou em criolo. Vérias esco-
las de Oklahoma asseguram
ensino na lingua india cherokee.

Os defensores do inglés como
lingua tinica de ensino afirmam
que é essa a melhor maneira de
conseguir a unidade real da
nagéo, e que a educagio bilingue
nio pode preparar os jovens das
minorias sendo para empregos
subalternos.

Os defensores do bilinguismo
dizem que impor a lingua ingle-
sa aos imigrantes das ultimas
décadas é querer destruir as suas
raizes e orgulho étnico. E foi esta
a tese que o presidente Bush
acabou por aprovar. A

GRA-BRETANHA

De Eamon, nem a voz...

As escolas de Conventry edi-
taram uma brochura sobre A
Irlanda e o Exército que reine
vdarios artigos de jornais como o
Sunday Times, Daily Mail e o
Daily Mirror. Mas incluira tam-
bém — e aqui comeg¢a o proble-
ma — artigos do Republican
News, o jornal do Sinn Fein, que
defende o IRA. O facto provocou
a colera do sr. Ian Paisley: o
lider do Partido da Unido
Democratica lamentou que «os
terroristas ai sejam tratados
como cavaleiros de rutilantes
armaduras»; e Margaret Tatcher,
na ocasido ainda primeira-minis-
tra, interveio directa e apressa-
damente para que o dossier
fosse retirado das méos dos estu-
dantes.

O Times Educational Supple-
ment (Times ES), o jornal que
citamos, informa «que até os
inspectores de Sua Majestade
haviam louvado a qualidade de
informagédo da brochura». Para o

Times ES o0 que acontece nio
é por zelo da qualidade de
informagéo: a televisdo do Ulster
preparou a emissio de uma sé-
rie histérica destinada as escolas
e o0 Ministério do Interior da
Gra-Bretanha recusou que a voz
de Eamon De Valera (chefe do
Sinn Fein, primeiro-ministro e
depois presidente da Repiblica
da Irlanda) fosse registada na
série, obrigando a substitui¢ido do
original por uma dobragem ou
um comentdrio — para que 0s
jovens ndo conhe¢am nem a voz
de Eamon!

Sobe cotag¢do dos professores

Conta o Times ES que a fir-
ma Mori realizou uma sondagem
sobre a atitude dos britdnicos dos
18 aos 35 anos relativamente aos
professores. Com 57% dos inqui-
ridos a considerarem os professo-
res «muito importantes», estes

N

ficaram a cabe¢a numa lista de
cinco grupos profissionais. Para
nove de cada dez jovens, os pro-
fessores tém um papel decisivo
no futuro da Gra-Bretanha e
70% lamenta profundamente nio
ter trabalhado mais na escola.
Sobre o ensino actual, 80% dese-
ja que os seus filhos recebam
melhor formacdo profissional, no-
meadamente no dominio das
técnicas de informatica, enquan-
to 70% entende que se deve
desenvolver o estudo das linguas
estrangeiras.

Presente barato, futuro caro

O Ministério britanico da
Educagido continua a sua cam-
panha para recrutar novos pro-
fessores publicando na imprensa
o slogan Ensinar é descobrir as
qualidades dos outros.

O Sindicato Nacional dos
Professores achou por bem res-
ponder, pelo que passou a publi-
car diariamente em vdrios jor-
nais anuncios de pagina inteira:
sob o titulo «Os nossos filhos
pagam muito caro a educag¢édo
barata», um hooligan agressivo
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ocupa 3/4 da pagina e uma
legenda esclarece que «a perso-
nagem» simboliza o declinio ge-
ral do pais.

Segundo o Sindicato dos
Professores, um adolescente em
cada trés abandona a escola
antes dos dezasseis anos; mas
durante o ultimo decénio o orga-
mento para a Educagdo desceu
3,25 milhdes de libras. &

ALEMANHA

Similitudes
entre Leste e QOeste

Os jovens da Alemanha de
Leste ja se parecem com 0s seus
vizinhos do Oeste. Educados em
condi¢bes obviamente diferentes,
parecem ter adoptado o modo de
pensar dos jovens de Munich ou
de Col6nia com estonteante velo-
cidade — esta é a conclusdo a
que chegaram o Instituto para a
Juventude de Munique e o Ins-
tituto de Investigagdo de Leipzig
no final do estudo sobre uma
sondagem realizada em conjunto
o Verdo passado.

Questionados sobre os seus
receios, esperangas e certezas,
2 289 estudantes com 15 anos de
idade de varias grandes cidades
alemas de Leste e Oeste, todos
aspiram a um trabalho gratifi-
cante e que lhes deixe tempo
para a familia e o lazer. O
Frankfurter Allgemeine Zeitung
(Frankfurter AZ), que da a
noticia, assinala inclusivamente
o apego aos valores democraticos
registado de ambos os lados do
Elba: todos os adolescentes de-
ram prioridade ao direito ‘de
liberdade de expressdo, seguin-
do-se a igualdade perante a lei ,
aigualdade da mulher e a igual-
dade de oportunidades.

O direito ao trabalho é forte-
mente referido. Os alunos do
Leste estio menos satisfeitos
neste dominio: exprimem viva in-
quietagdo a propésito do empre-
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go e estdo pessimistas acerca do
seu futuro préximo.
Relativamente a politica, e
apesar do seu passado recente,
diz o Frankfurter AZ, os jovens
nio se mostram a priori desilu-
didos com a politica e ha até
11%, imagine-se, que se decla-
ram dispostos a «empenharem-se
na actividade politica». Relativa-
mente a religido, mostram-se
«muito indiferentes» — o que
desagradarda ao imortal Lutero,
pelo menos. Em contrapartida,
tanto em Munique como em
Leipzig, Magdeburg ou Berlim
mostram a mesma simpatia pe-
los movimentos pela paz, pelo
combate pelos direitos humanos,
pela protecgdo do ambiente.
Quanto ao orgulho {iiber al-
les?), de ser alemio, € bem mais
forte na regido Leste que Oeste.
E o inquérito, continua o Frank-
furter AZ, «parece revelar um
certo é/an de extrema-direita e
nacionalismo maior entre esses

jovensn»,

O federalismo a prova

Foi «uma pedrada no charco»
o discurso do ministro alemio da
Educagdo e Ciéncia em que este
reclamou mais competéncias
para o estado federal no dominio
escolar. Segundo o Die Welt,
Herr Mollemann criticeu viva-
mente a Conferéncia Permanente
dos Ministros da Educagéo e dos
Assuntos Culturais, encarregada
da harmonizagio dos sistemas
escolares dos Lander, de «trabal-
harem a passo de tartaruga e de
nio estarem a altura das tare-
fas inerentes a integrag¢do euro-
peia e a reformulacdo do sistema
educativo da regido Leste do
pais», «Acusando, entre outras
coisas, os responsdveis dos Lan-
der de particularismo», o Die
Welt exprime a sua preocupagio
de que «~Herr Méllemann arris-
ca-se a irrita-los tanto mais
quanto eles acabam de chegar a
acordo sobre o reconhecimento
reciproco dos exames de aptiddo

em toda a Alemanha».

Por sua vez os ministros da
Educagdo lembraram, no decur-
so da 250° sessdo plendria da
Conferéncia, o seu empenhamen-
to incondicional no federalismo;
e garantiram, a este respeito,
que «as regras da concorréncia e
da diversidade regional também
seriam aplicadas» nos cinco
novos Lander. E que exactamen-
te em nome desses principios
«se recusaram votar a favor da
uniformizagdo da formagdo de
professores, j4 que estavam cons-
cientes de que sé6 recusando essa
uniformizagdo lhe assegurariam
a natural riqueza».

Diploma do Secunddrio
em doze anos

Segundo também informa o
Frankfurter AZ, desde a reunifi-
cagdo que aumentam as vozes
em favor da redugdo da escola-
ridade na Alemanha.

Por ocasido do seu Congres-
so do Outono os Directores dos
estabelecimentos de ensino se-
cundério sugeriram que se dimi-
nuisse de treze para doze anos a
duragdo dos estudos conducentes
ao Abitur. Durante muito tempo
hostis a esta ideia por receio de
decréscimo da qualidade de en-
sino, os responsdveis devem ter
levado em consideragdo a entra-
da na federagdo dos cinco novos
Lander, onde o diploma é obtido
ao fim de doze anos. Uma tal
harmonizagdo (por baixo) da
duragcido dos estudos permitiria
aos estudantes da regido Oeste
alinharem pela maioria dos
paises vizinhos da Europa oci-
dental. A Conferéncia de Reito-
res também se pronunciou a
favor desta medida e o ministro
federal, Herr Msllemann, fez-se
eco da tendéncia ao lembrar
numa conferéncia de imprensa
que a redugio da escolaridade se
inclui entre as reivindicagées do
seu partido, o FDP (liberal-
-democrata). A
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Férum de Projectos

Quando um grupo de educadores se encontra
para reflectir entre si sobre questdes de educagido
e do ensino, é quase certo que esse encontro nio
serd o 1nico.

Assim aconteceu quando, em 1989, num Se-
mindrio sobre Avaliagio de Projectos, se pensou
organizar um férum onde estivessem presentes
algumas das institui¢des e pessoas que se recla-
mam de fazer parte de um processo de constru-
¢do da Mudanga Educacional.

Encarregou-se da organizagdo o Projecto IN-
FRA, do Departamento de Educagdo da Faculdade
de Ciéncias da Universidade de Lisboa, em cola-
boragdo com outros projectos: Minerva (Pélo DEF-
CUL), TV-Escolas (Setubal), Escola de Circo, Escola
Livre, e Radial (Faro).

Foi por isso que, em 26 e 27 de Janeiro de
1991, em Lisboa, na Escola Profissional de Artes
e Oficios do Espectéaculo, vulgo Escola de Circo, 25
instituicdes e algumas dezenas de pessoas se en-
contraram no Férum de Projectos. Ainda que a
maioria seja proveniente de Lisboa, vieram tam-
bém educadores de Faro, Gouveia, Messejana
{Beja), Oliveira do Hospital, Santarém, Sdo Roméo
{Seia) e Setubal

«0 Prazer de Aprender» e «Reformar ou
Criar?», foram temas escolhidos e & volta dos quais
o grande grupo se debrugou num debate vivo,
polémico, sempre animado e muitas vezes alegre
e divertido. Qui¢cd que o espago destes debates, o
Chapits, uma tenda de circo, tenha contribuido
grandemente para o a-vontade dos participantes.

Alids, todo o edificio da Escola de Circo, uma
4rea engenhosa e inteligente, com salas, gindsios,
uma biblioteca, um estidio e um restaurante,
permitiu acolher tanta gente e possibilitou que
pudessem mostrar os seus trabalhos, em exposigdes,
ou conversar sobre as propostas e realizagdes e, ao
mesmo tempo, criar espagos de convivio em peque-
nos grupos.

«Desenvolvimento Local, Educagio e Formagao»,
«Alternativas Institucionais de Educag¢do/Formagéo
Profissional», «Transformagdo e Inovagdo Pedagé-
gica e Novos Espacos Escolares- e «Desenvolvimen-
to Tecnolégico, Educagio e Formagdo», foram
outros tantos temas que ocuparam os participan-
tes nos Projectos deste Férum.

Neste mesmo numero de o professor, ou num
préximo, contamos apresentar um testemunho de
Ana Benavente, que amavelmente acedeu ao nos-
so convite. A

José Francisco Nereu.

Foi Noticia ... em Janeiro

* A Associagilo Nacional de Professores Licenciados foi
recchida pelo secretério adjunto do ministio da Educag3o,
Alarczo Troni.

A Associagdo propds a Alarcdo Troni que, na regulamenta-
¢30 dos diplomas complementares do Estatuto da Carreira
Docente, os professores portadores de licenciatura e com
experiéncia profissional ¢ pedagézica sejam dispensados de fazer
a prova de candidatura prevista no Estatuto; e que seja conside-
rado, na recuperagilo do tempo de servigo, todo o trabaltho
prestado até 1991, a fim de se «eliminar as dissimetrias entre os
que iniciam a carreira e os que foram integrados». s

* Realizou-se na Universidade do Minho um encontro
promovido pela Associagdo da Educagdo Pluridimensional e
Escola Cultural, cujo tema central é a Escola Cultural. Além e
uma palestra de Manuel Patricio sobre «A Escoia Cultural e a
Reforma Educativas, 0 encontio contou com a participagdo de
Manuel Pinto e leandro Almeida, pela Universidade do Minho,
da Escola Bésica Deliim Santos, de Lisboa, ¢ da Cooperativa de
Ensino Didal, de Barcelos, que apresentou uma experiéncia de
escola cultural. s
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¢ A Camara Municipal de Evora atribuiu para 1991 uma
verba de 1200 contos a bolsas de estudo destinadas a alunos da
cidade que frcquentam o ensino superior. A atribuigdo da bolsa
depende do aproveitamento escolar e situagdo de caréncia
econémica. s '

* A «Expoformacdos, realizada na Feira Internacional de
Lisboa, recebeu a visita de milhares de jovens. Dedicada &
formagdo profissional e registando a presen¢a de um stand do
GETAP/ME, o principal atractivo foram os sofisticados equipa-
mentos utilizados em formagéo profissional e que algumas das
empresas ali representadas montaram nos seus stands. O
GETAP, por sua vez, teve disponiveis todos os dados sobre
cursos profissionais recentemente criados. Em simultaneo, reali-
zaram-se debates sobre formagédo profissional em que participa-
ram representantes de organismos oficiais do sector e dus
empresas com trabalho registado no campo. s

s Estiveram em meados do més em Lisboa os ministros da
educagdo de Franga, Itdlia, Hungria e Unido Soviética, entre
outros, para participarem no seminério «A Nova Europa e as
Reformas Educativas», organizado pelo Ministério portugués da
Educagéo. s

* A Universidade dos Agores assinou um protocolo com a
Universidade Técnica de Lisboa com o objectivo de criar um de-
partamento de Ciéncias Tecnolégicas de Desenvolvimento. De
acordo com este protocolo a Universidade dos Agores poderé ter
}4 em 1992 cursos de Engenharia Civil, Quimica e Mecanica. s

¢ Encerrava a 14 de Janeiro um «concurso» da Escola Se-

cundéria de Pagos de Ferreira para preenchimento de um
hor4rio de 20 horas do 6 Grupo.s

e Encerrava a 15 de Janeiro um «concurso» da Escola Se-
cundéria Infante D. Henrique para preenchimento de um
horario de 10 horas de Educagéo Fisica. s

* A vinte e dois de Jan/91 a Escola Secundéria de Santiago
do Cacém continuava a anunciar vagos dois hordrios completos
de Ffsico-Quimicas e um, de 16 horas, de Biologia. s

* O Grupo Coordenador das Escolas do con-se-lho de Vila
Franca elaborou um documento que alertava o ME para os pro-
blemas das escolas da zona: {alta de pessoal auxiliar, escolas so-
brelotadas, instalagdes degradadas, {alta de espagos para Educa-
¢do Fisica. Exemplos: a Escola Secundéria de Alverca {oi cons-
trufda para 1200 alunos e hoje comporta 3080; a Esmla Se-
cundéria Alves Redol, construfda h4 seis anos e com 6ptimas
instalagdes, corve o risco de fechar por falta de pessoal. s

¢ A Universidade do Minho aguarda verbas do PRODEP
(Programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal) para
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bibliotecas, ampliagdo de complexos pedagégicos, construgédo das
escolas de Engenharia e Ciéncias, e de um Pavilhdo Desportivo.
8

¢ A Universidade da Beira Interior aguarda, igualmente,
verbas do PRODEP para passar 4 concretizagdo dos projectos de
construgdo e instalagio das escolas de Ciéncias Sociais ¢ Huma-
nas, Ciéncias Exactas, e Engenharia. As verbas destinam-se
também ao langamento de infra-estruturas para um Centro de
Informatica, Biblioteca Geral e para Servigos Gréficos de Repro-
dugdo de textos de Apoio. s

e Ultrapassam os 150 milhdes de contos o valor total das
candidaturas dos estabelecimentos do ensino superior ao concur-
so do PRODEP para infra-estiuturas, enquanto a verba dis-
ponfvel para o concurso é de 40 milhdes de contos. Segundo o
director do GEP/ME, Lufs Valadares Tavares, as candidaturas
sdo de universidades e institutos politécnicos, sendo as prove-
njentes de institui¢des privadas «poucas e de montantes reduzi-
dos». No concurso do ano passado, que também envolveu o PE-
DIP (do Ministério da Inddstria), o total das verbas distribufdas
apenas atingiu os 4,3 milhdes de contos. s

¢ Foi constitufda em meados de Janeiro a Associagdo Portu-
guesa de Pais (APP) de cujo estatuto hé a destacar que podem
ser admitidos como sécios tanto encarregados de educagdo indi-
viduais como associagbes de pais. A APP desenvolverd no Pafs
p6los regionais, contando j4 com apoios: Ana Benavente e Ana
Maria Bettencourt para Lisboa, Milice Ribeiro dos Santos e Ma-
nuela Terra Santa para o Porto, Lucflia Salgado em Coimbra e
Beatriz Canério em Portalegre. A APP realizaré4 muito em breve
um debate acerca da intervengdo dos pais nas escolas (na Euro-
pa), seguido de acgdo de formagdo relativa ao contributo dos pais
na elaboragdo dos planos de actividades das escolas. Estara pre-
sente 0o Centro Euiopeu de Pais de Alunos da Escola Piblica,
entidade a que a APP pediu adesdo. s

* Suscitou grande polémica o inquérito sobre o novo
sistema de avaliagdo enviado 2s escolas: os professores conside-
raram-no restritivo, j& que ndo admite a justificagédo das
respostas. s

* O Conselho Nacional da Associagdo de Professores de Ma-
teméatica (CNAPM) expressou a sua preocupagdo pelo «desacordo
existente entre o projecto de diploma sobre a avaliagdo nos ensi-
nos bésico e secundério e os principios que estdo nas bases da
reforma educativa» langada pelo Ministério. Mais disse que «o
sistema proposto para a avaliagdo poderé levar a que o proble-
ma do insucesso tenha falsas solugdes, visando reduzir as taxas
de reprovagdes por processos meramente administrativoss. O
projecto em causa compensa a diminuigdo das «retengdes» (os
classicos «chumbos») com medidas originalissimas como a criagéo
de «classes com diferentes nfveis de exigéncia», e a disting&o
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entre «diplomass (que ddo acesso ao secundério) e «certificados
de frequéncia» (obviamente destinados aos que «ndo transitams).
Na sua proposta final o CNAPM sugere que o projecto seja
discutido pelos prolessores «antes que quaisquer medidas
concretas sejam aprovadass, e lamenta que o inquérito a seu
propésito langado [osse «muito limitativox». s

¢ Em reunido efectuada no Porto, na Casa da Cultura do
Prolessor, os professores de Educagao Especial decidiram encetar
formas de lutas que fagam valer o seu direito & redugao da com-
ponente lectiva de acordo com a idade e tempo de servigo.
Trata-se do protesto contra a interpretagdo do Artigo 79° do
Estatuto da Carreira Docente [eita pelo Ministétio e que veio
determinar «wuma distingdo entre os educadores e os professores
do 1° ciclo e os outros docentes que j4 tinham direito 2 redugdo
da componente Jectiva». Ficou marcada nova reunido para
Fevereiro, caso a situagdo ndo se altere. s

* Foi apresentado na Feira Internacional de Lisboa o re-
latério que orientar4 a 4rea da Formagdo Social e Pessoal do 1°
ao 12° anos nas escolas do Pafs. Trata-se das [uturas disciplinas
de «Desenvolvimento Pessoal e Social» e «Educagdo Cfvica para
a Participagdo nas InstituigSes Democréticas» que entrardo em
regime experimental no préximo ano lectivo. Assinado por
Joaquim Pinto Machado, Julio Formosinho, Guilherme Oliveira
Martins, Emflia Nadal e Zita Magalhdes, o relatério est4 agora
disponfvel para a discussdo publica.

No debate que se seguiu 4 apresentagdo do relatério foi
apontada a falta de clareza na articulagdo que a 4rea de
Formagao Pessoal e Social deveré ter com as outras disciplinas.
Manuel Rangel, moderador do grupo que debateu as linhas
programéticas da disciplina «Desenvolvimento Pessoal e Social»
conclui ser necessério clarilicar que a disciplina «ndo pretende
substituirse a qualquer outra disciplina no plano de conteidos,
mas abordar esses conteddos de outra forma». Outro grupo
destacou que «a introdugdo das novas disciplinas no préximo ano
lectivo, e ainda que a tftulo experimental, é precipitada, pois
deveria ser precedida pela lormagdo de profcssores. E serd que

os programas das outras disciplinas atenderam ao surgimento
desta drea?». Houve consenso nos grupos acerca da necessidade
de maior rigor «na definigdo dos objectivos de cada uma das ver-
tentes da Formagdo Pessoal e Social» e na exigéncia de «maior
relevo para o apoio e [ormagdo de professores». Jsaura Abreu, da
ESE de Lisboa, reforgou a necessidade de se «investir no apoio
aos professores e escolas, em ruptura, e com a nossa pobreza cm
manuais e materiais de ensino que se conheces».

Relativamente & habilitagdo para as novas disciplinas dizem
os autores do relatério que todos os docentes estdo habilitados
desde que «preenchidas as condigdes de complemento de [orma-

¢do que naturalmente sdo necessérias». s

* Em encontro realizado em Aveiro pela Associagdo dos
Professores de Expressdo e Comunicagdo Visual (APECV) os pro-
lessores de Educagdo Visual expressaram o seu descontentamen-
to cm relagdo 2 reforma curricular e de que lhes merece
especial destaque o que se passa na aplicagao do programa do 2°
ciclo do ensino bésico. Os protestos referem-se a questdes de
metodologia: o sistema de bi-regéncia com os docentes de
Trabalhos Manuais. Segundo estes prolessores «o método ndo
tem sido bem sucedido e ndo funciona mesmo com prolessores
de lormagdo semelhante, quanto mais com colegas que fazem
leituras muito difcrentes desse programa e com quem é diffcil o
entendimento no plano didéctico, gerando uma preocupagdo
constante com o outro, em detrimento dos alunoss. Os professo-
res defendem que o programa em experiéncia «¢ um programa
de Educagao Visual com objectivos e metodologias que vém na
sequéncia de anteriores programas desta disciplina, sobretudo do
programa experimental de 1982» e estdo convictos que «uma
relorma de (undo ndo [unciona se ndo englobar uma disciplina
auténoma de novas tecnologiass.

No documento final do Encontro a APECV afirma que para
além de se terem confirmado os receios manifestados reiativa-
mente a «docéncia em par pedagégico», € cada vez mais evi-
dente, com o decorrer da experiéncia, «0 desencanto dos profes-
sores em implantar um prograna que pretende conciliar o
inconcilidvel nos planos pedagégico, cientifico e didéctico». s

como sO um professor
: Rua de Sdo Bernardo, 14, 1200 Lisboa
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JOSE FRANCISCO NEREU

UMA

NO INVERNO

Ana Maria magalhdes
e Isabel Algada

Ilustragoes dc Arlindo  Fagundes
Edilorial Caminho; Lisboa, 1990,

Ja nas paginas de o professor — e nio sé6 —
muito se falou desta colecgio. E se falou, também,
do trabalho pioneiro, entre nés, das suas autoras,
ao tentar, e conseguir com éxito, ganhar para o
gosto pela leitura um publico vasto e diversifica-
do.

Desde Uma aventura na cidade, publicado
em 1982, até esta Uma aventura no Inverno,
vinte e sete aventuras se sucederam. Se sucede-
ram com éxito, diga-se, pois o interesse pelas
«aventuras» nio diminuiu, antes se alargou. Para
o alargamento desse interesse, além do indiscutivel
mérito das suas autoras, terdo certamente contri-
buido, por um lado, a sua reedigio, em volume
duplo, no Circulo de Leiotres, com a difusio que
tal chancela implica. E, por outro lado, este
fenémeno, novo entre nds, e tio discutido e dis-
cutivel, que é a presenga do livro nos hipermer-
cados, paredes meias com o grio e a batata doce,
a pregos de «sensagao».

Seria certamente injusto ndo referir também,
como contributo para o éxito global, a iniciativa da
criagdo do Concurso uma aventura literdria, que
sé em 1990 teve a participagio de 250 escolas
(primarias, preparatdrias e secundérias), com mais
de 2800 trabalhos individuais e colectivos.

Se pensarmos que os primeiros leitores desta
colecgdo, poderdo alguns deles, ter hoje 20 anos (ou
mais), e que tem havido sucessivas «vagas» de
jovens (digamos, por comodidade, e por exemplo,
de jovens do «Preparatério») a interessar-se e a
contribuir para o sucesso livreiro desta colecgio,
a proeza é notdvel. De tal modo que comegam a
aparecer seguidoras, o que podera vir a revelar-
se estimulante e provocatério. E se os herdis de
uma aventura «crescessem»? A
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O CASTOR
PREGUICOSO
Autor: Pierre Coran

Ilustradora: Marie-José Sacré
Editorial Caminho; Lisboa 1990.

Este é o oitavo livro da colecgdo «Comego a ler»
que a Caminho inaugurou em Outubro de 1989,
altura em que langou os quatro primeiros volumes.

A exemplo de uma outra sua colecgio, «as lei-
turas», mais recente, esta é uma colecgio com
graus de leitura de dificuldade varidvel. Assim, e
para os mais pequenos, no livro Se a Sofia.. as
ilustragdes sdo predominantes e o texto breve, e
a classificagdo de dificuldades é, «Eu decifro».
Ainda com uma grande importincia atribuida as
imagens, mas com o texto a crescer em tamanho
e dificuldade. «Eu leio», apresenta-nos O passeio
do papagaio de papel. Os restantes seis volumes
da colecgdo sdo do grau «Eu devoro» e, natural-
mente, a escrita atinge um nivel de maior impor-
tancia sem que, todavia, as ilustragées deixem de
ter um peso relevante.

Daqui relembramos que é na faixa etdria dos
mais pequenos que hd maior falta de livros em
Portugal, o que estard em oposigido com o critério
seguido pela editora ao publicar seis dos oito titulos
no grau «Eu devoro». Importa dizer que os volu-
mes se apresentam com caracteres que imitam o
manuscrito, que as ilustragdes sdo excelentes, o
todo bem impresso em bom papel.

De referir, finalmente, que os livros desta co-
lecgdo foram inicialmente publicados pela presti-
giada editora Casterman, de quem a Caminho
adquiriru os direitos de tradugio em lingua por-
tuguesa. Tradugio que tem estado a cargo de
Anténio Pescada e José Oliveira. A
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OS PORTUGUESES E O JAPAO

NO SECULO XVI (PRIMEIRAS | NFORMAC@ES)
Introdugdo, modemizac¢do do texto e notas

de Rui Loureiro; Comissizo Nacional

para as Comemoragdes dos Descobrimentos
Portugueses, Ministério da Educagdo, Lisboa, 199(.

Subsidiada pela Fundag¢ido Oriente, surge agora, em
finais de 1990, mais uma das obras que o grupo de
Trabalho do Ministério da Educac¢ido para as Comemora-
¢des dos Descobrimentos Portugueses tem vindo a publi-
car, em boa hora diga-se, ao longo destas Comemoragdes.

O livro, prefaciado pelo Prof. Doutor Luis de Albuquer-
que, é uma antologia documental composta por trés in-
formagdes de outros tantos portugueses, escritas entre 1547
e 1548; por um extracto da Peregrinagdo, de Fernao
Mendes Pinto (1558-1583, 1% edigdo 1614); e por um outro
extracto, desta feita de autor japonés, Dairiuji Bunji, da
obra TeppdKi (ou Livro das Espingardas).

Qualquer dos textos indicados é acompanhado de notas
em profusdo que muito ajudam & compreensdo dos rela-
tos.

Na introdug¢do, Rui Loureiro descreve-nos como os
portugueses cedo se interessaram por conhecer os ter-
ritérios, o comércio e as mercadorias, as potencialidades
bélicas e as crencgas religiosas dos povos do Extremo
Oriente. Os primeiros contactos com os chineses, o aci-
dente que nos levou ao contacto com o Japéo, e de como
os portugueses aproveitando o corte oficial de relagdes entre
a China e o Japio se tornaram intermediarios nas trans-
acgBes comerciais entre os dois paises, sdo abordados
seguidamente. Teria sido, na opinido do autor, (..) «A
necessidade urgente de encontrar no litoral chinés um porto
de escala seguro e, simultaneamente, a meio caminho entre
o Japdo e a cidade de Malaca, (que) conduziu a fundagio
de Macau por volta de 1557 (...)». Seria, alids, a partir
deste territério que Portugal manteria um contacto assiduo
com o Japdo, (...) «desenvolvendo-se um riquissimo inter-
cdmbio cultural e civilizacional em aspectos tdo diversos
com a religido, a lingua, a cartografia, a historiografia, a
arte ou a técnica militar (...)», desta ltima resultando,
como se sabe, a introdugdo da espingarda no Japio.

A finalizar a introdugdo, o autor da-nos conta das
primeiras informagdes provenientes do Japao a chegar &
Europa, por intermédio dos portugueses, e de como, por
motivo da expansdo das outras poténcias europeias, Por-
tugal viria a perder a sua influéncia naquele territério.

Das trés informagdes (ou relatos), de Jorge Alvares,
capitdo portugués, datada de 1547, é a primeira que nos
chegou e que é uma (...) «descri¢do vivencial do Japido
produzida por um observador europeu. A seguinte, atri-
buida ao Padre Francisco Xavier, redigida provaveimente
em 1548, parece ter sido de facto da autoria do Padre Ni-
colau Lanciloto, missiondrio jesuita italiano, versando
fundamentalimente questdes da religido. A ultima infor-
magdio, esta sim, seguramente do Padre Nicolau Lancilo-

to, e também datada em 1548, aborda questdes diversifi-
cadas como a guerra, a armada, o comércio, a habitacao,
os habitos alimentares, etc,

No extracto da Peregrinacao, Fernao Mendes Pinto (...)
«descreve as peripécias da introdugdo pelos portugueses
das armas de fogo no arquipélago nipdnico»,, num relato
vivo e cheio de pormenores sobre os contactos com os
asidticos, chegando ao ponto de usar frequentemente o
discurso directo para expressar o que os portugueses ou
japoneses terdo realmente dito.

Em Tepp6-Ki, de forma igualmente viva, o nipdénico
Dairiuji Bunji, dd-nos a conhecer o modo como éramos
vistos e percebidos pelos orientais — visdo que, diga-se
de passagem, nido era muito lisonjeira para nds. Porém,
e apesar de nos considerarem bérbaros, nio deixaram os
Jjaponeses de querer, connosco, aprender a manejar e a fa-
bricar armas de fogo. O que foi feito.

Por tudo isto, pela riqueza da informagéo que fornece,
pela vivacidade dos relatos, pela importdncia das notas,
este é um trabalho que dignifica os seus promotores e
autores, e contribui para valorizar as iniciativas destas

comemoragcdes. A

LITTLE MEMO IN SLUMBERLAND
(VOL. 1, 1905-1907); )

Winsor Mc Cay; Organizado e prefaciado
por Richard Marschall; Tradugio de Cliudia
Moura. Letragem de Paulo Rodrigues;
Livros Horizonte, Lisboa, 1990.

Se o Natal é tempo de prendas e de surpresas — sé
para alguns, eu sei —, entdo este Natal de 1990 foi um
Natal especialmente prendado e surpreendente. No mundo
das edigdes em livro, especifique-se.

Eu, pelo menos, ndo me lembro hda quanto tempo ndo
tinha uma surpresa tio agraddvel e uma prenda que tanta
alegria me desse. No mundo das edicdes em livro, jd
especifiquei. E claro que haverd aqui uma ponta de exa-
gero — e de injustica —, mas que importéncia tem isso
se estamos a falar do primeiro volume da edig¢ao integral
da obra de Winsor Mc Cay (1867-1934), o prodigioso cria
dor de O Pequeno Nemo no Reino-dos-Sonhos? Sim, como
é possivel ndo ser um pouco exagerado e injusto, se foi
preciso esperar quase 85 anos para ver em quase toda a
sua plenitude essas portentosas pranchas que Mc¢ Cay
criava, todas as semanas, para a edi¢cdo dominical do New
York Herald, com inicio no dia 15 de Outubro de 1905?
E diz-se «quase toda a sua plenitude», ja que, apesar da
garantia de que as cores originais sdo fielmente reprodu-
zidas, se sabe que as dimensdes em que esta versdo é
publicada sdo inferiores as pdginas do referido jornal.

Neste volume, é possivel acompanhar, passo a passo,
semana a semana, durante dois anos, a evolugdo concep-
tual e iconografica deste verdadeiro génio imagético, deste
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delirante senhor de sonhos (ou serdo pesadelos?), deste
senhor que ja foi cognominado por alguns como o verda-
deiro «inventor da arte do cinema de animag¢io e o mes-
tre da arte da banda desenhada».

Para os mais cépticos, se dird que Little Nemo teve
honras de ser exibido no Metropolitan, de Nova Iorque e
no Louvre, de Paris, e que esta edigdo é uma co-produ-
¢do internacional que junta doze editores e outros tantos
pafses. Em Portugal, foi Livros Horizonte quem operou esta
maravilha de nos proporcionar momentos de verdadeiro
deleite e gozo e a quem, merecidamente, se devem apre-
sentar os parabéns: pela ideia, pela iniciativa, pelo bom
gosto, pela inteligéncia, pelo acto de cultura.

O Pequena Nemo na Reino-dos-Sonhas, um livro que
nem sequer é caro, de que apetece pelo menos comprar
trés exemplares. Um para fruir e guardar na estante, e
os outros dois para mandar emoldurar — e nio deixar
nesga de parede 2 vista no quarto, na casa toda, ou
espalhar pela escada acima. A

O NOVO ATLAS DO MUNDO
Edicio de Selecgfes do Reader’s Digest
Lisboa, Outubro de 1990.

Exactamente dois anos depois de terem lanc¢a-
do Atlas de Portugal as Selecgdes do Reader’s Di-
gest surgem agora com O Novo Atlas do Mundo.

Ter & mio cerca de 80 mapas de todo o Mun-
do, num espago reduzido {(um volume de 240
paginas), mas de dimensdes apreciaveis (32x24 cm
ou 32x47 cm, formato aproximado das cartas), é
aliciante para qualquer professor ou aluno. E se
esses mapas sao representados topograficamente de
tal modo que o relevo parece real na sua repre-
sentacdo de efeito tridimensional, entdo para além
de aliciante poder-se-a afirmar que se esta perante
obra de grande legibilidade — o que é fundamen-
tal num Atlas. Sinceramente, estas cartas de
grande beleza cromatica percorrem-se pelo puro
grazer de apreciar e descobrir independentemente

e outra motivacgio.

Mas para além da cartografia que tem real-
mente neste volume uma importancia primordial,
importa dizer que as suas primeiras 63 paginas,
sob o titulo genérico de «Um Mundo de Maravi-
lhas», albergam uma vastiddo de informacgdes, as
mais diversas, nos dominios do conhecimento do
nosso planeta e do cosmos.

E € possivel, com uma linguagem sintética,
rigorosa e clara, a par de uma ilustragio ri-
quissima e de grande beleza, ficar a saber coisas
desde 0 momento da criagdo, quando o Universo
se encontrava «num unico ponto, infinitamente
quente e denso (...)» antes do Big Bang. E possivel
ainda, como quem viaja pelo espago infinito, obser-
var os nossos vizinhos césmicos — dos mais dis-
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tantemente observéveis aos nossos «parceiros em
érbita», a Lua sempre em destaque. E a seguir a
Terra, a sua formacao, localizagdo no espago, a sua
estrutura, os oceanos, as montanhas, as correntes
e marés, os ventos, o clima. E finalmente o apa-
recimento da vida, e o aparecimento do homem, e
a histéria das suas descobertas e conquistas — sem
esquecer os «Descobridores do Mundo» e «O Fim
dos Impérios», com recurso a Disraeli: «As colénias
nao deixam de ser coldénias por serem independen-
tes». E mais: «Tal é, na realidade, o paradoxo em
que se encontram actualmente muitas das novas
nac¢des: embora politicamente emancipadas, conti-
nuam a depender de um mundo ims)ustrializado
que ainda governa impérios invisiveis da influén-
cia».

A tudo isto, hd que acrescentar que O Novo
Atlas do Mundo tem ainda um Quadro de Infor-
magido Mundial, com os paises ou regides, su-
perficie, populagio, ha?itantes por Km?, capital e
situagdo politica; e um Indice Geral onde € possivel
encontrar desde Santo Tirso a Li (rio chinés que
passa por dJinshi), passando por Acklins (ilha no
Grande Banco das Bahamas).

Diga-se agora, e por fim, sem prejuizo do
merecido aplauso, que tem esta obra alguns senio,
de que referiremos trés.

O primeiro, 0 mais gritante talvez, mas que
seguramente os editores nio desejaram, foi a in-
felicidade do langamento da obra em Outubro de
1990, o que nédo possibilita a alteragido entretanto
verificada na Europa politica: a unificacio da
Alemanha exactamente no dia 3 de Outubro da-
quele ano.

O segundo, também de ordem politica, é que
Timor-Leste ndo aparece referenciado como ter-
ritério sob adminitragdo portuguesa {ou como ter-
ritério integrado pela Indonésia, distingdo que é
feita para situagdes anélogas, como as Falklands,
por exemplo.

Em terceiro lugar, um sendo que se lamenta
ndo apenas por dizer respeito a Portugal, mas
também por se ndo entender o critério. Nas
paginas 86 e 87 (Portugal e Espanha), assinalam-
-se, e bem, a Madeira e as Ilhas Canérias, em
pequenas cartas separadas (87 a e b). Porém, o
Arquipélago dos Acores, malgrado a sua posigdo
geo-estratégica, ndo s6 nio merece o0 mesmo (e
natural) destaque, como aparece apenas referido na
carta «Africa — Ambiente geografico». Inclusiva-
mente, € possivel, através do Indice Geral, locali-
zar a calheta, na Madeira; mas impossivel referen-
ciar Ponta Delgada.

Resumindo, e parafraseando o que dissemos
aquando da publicagdo do Atlas de Portugal, este
O Novo Atlas do Mundo é seguramente uma obra
que professores e alunos ha muito ambicionavam.s

José Francisco Nereu
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L & R recebidos em Dezembro,

AS SETE PARTIDAS
DO MUNDO
FERNANDO NAMORA

Col. Obras de Fernando Namo-
ra, Ed. Publicagdes Europa-Amé-
rica; 8 ed.; Lisboa 1990. (Prego:
sem referéncia). * O primeiro
livro de Fernando Namora. A
primeira edi¢do data de 1938 e
numa nota a 2? edigdo revela-se
que foi escrito entre o8 17 e os
19 anos do Autor. Namora nun-
ca o «baniu» da sua obra, limi-
tando-se a uma revisdo formal e
deixando — bem, quanto a nés
— que ele permanecesse «jovem
e ingénuo». Um livro feliz. A

A VOZ DOS PAIS

Ano IV, n? 11; 100800. (Revista
trimestral da Confederag¢do Na-
cional de Pais). ® Artigos e no-
ticiario do interesse dos pais
como As grandes linhas de ori-
entagdo da CONFAP; Transfor-
mar as Escolas em Centros de
Juventude; Cinco séculos de
Evangelizagdo e Encontro de
Culturas; Insucesso Escolar;
Refoema Educativa, etc. A

1990

EDUCATION, FORMATION

N2 0, Dezembro, 1990; (Boletim
informativo da Comissdo das
Comunidades Europeias, publica-
do com o apoio de EURYDICE
E e CEDEFOP). * Informagéo
relativa ao periodo de Maio a
Novembro de 1990: Adaptacgdo a
reunificacdo da Alemanha; Pro-
gramas comunitdrios para a for-
magcdo; Formagdo profissional no
ano 2000; noticidrio sobre os
programas ERASMUS e CO-
MET, e sobre o Fundo Social
Europeu; condig¢oes de participa-
¢do no programa FORCE; Pro-
grama de trabalho adoptado para
1991 pelo Centro -Europeu para
o Desenvolvimento da Formagio

acaso o doutor

Ja assina o professor?...

E barato:

2 520%00 Doze Nimeros/Ano.

(a assinatura mantém o valor anual independentemente
da varia¢éo do pre¢o de capa e dos portes).

de cheque a ordem da Editorial Caminho, SA.

E util:

basta enviar nome e morada (legiveis, por favor) a Redac¢ao, acompanhado

unica forma de garantir que possuira todos os nimeros de uma revista

profissional dedicada aos professores, escrita por professores.

o professor — Rna de S. Bernardo, 14, 22 — 1200 Lisboa
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Profissional (CEDEFOP); lancga-
mento do novo Programa EURO-
TECNET; e um dossier relativo
ao papel e funcionamento da
rede EURYDICE e do programa
CEDEFOP. A

CADERNOS DA FENPROF/24

* Dedicado a educagdo pré-esco-
lar: Formagao dos Educadores de
Infdncia, Educag¢d@o pré-escolar
no quadro da Reforma Educati-
va; Redes de educag¢do pré-esco-
lar; Estruturas de apolo ao aten-
dimento; O Jardim de Inféncia
hoje; A qualidade... . A

CADERNOS DA FENPROF/26

* Contem o Parecer da FEN-
PROF sobre o Projecto de Diplo-
ma da Formagao Continua dos
Docentes dos Ensinos Bdsico e
Secunddrio e da Educagdo Pré-
Escolar. A

REVISTA DOS MEDICOS

N¢ 9 [ 10, Set.-Out. | 90;
150800. (Revista da Federagao
Nacional dos Médicos). * Conti-
nua a andlise das «carreiras
médicas» e informacdo geral das
negociagdes com o governo. Na
sec¢do «Opinido»: Servigos de

Saide na Europa; Escola Anda-
luza de Sautde Publica (EASP).
A

CORREIO PEDAGOGICO

N? 47; Novembro, 1990; 100300.
(Edicao e propriedade das Edi-
coes ASA) ¢ Artigos: Primeiros
frutos para o ano 2000; Dez tipos
de professor primdrio; Do alfabe-
to portugués com um tragozinho
de Whisky,; Gerir ou Dirigir?¢; O
novo siatema de avaliagdo dos
Ensinos Bdsico e Secunddrio;
Actividades de complemento
curricular; A comunicag¢do social
na reforma educativa; e a secgdo
de legislagdo «das leis aos fac-
tos». A

=
I !
} BOLETIM DE ASSINATURA (0 pr Ofessor I
' Revista de educacé#io, engino e cultura I
I I
I I
I DOZE NUMEROS/ANO: 2 520$00 I
: |
| POR FAYOR PREENCHER COM MAfUSCULAS; :
I |
| NOME I
{ MORADA I
{ LOCALIDADE COD. POSTAL }
| ENVIO CHEQUE S/BANCO |
I COM O N* NO VALOR DE 2 520800 :
| PASSADO A ORDEM DE EDITORIAL CAMINHO, SA. |
I ASS.) DATA :
| |
I Envie para: 0 professor - Rua de S. Bernardo, 14 22 - 1200 LISBOA |
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NOVIDADE

Ja no clube do professor e livrarias

ANOTADO

EDICOES ASA

O Estacuto da Carrefra Docente, em edigdo anotada pelas maiores
especialistas na matéria, ¢ uma obra indispensivel na mio de cada

professor.

Que carreira consrruir?
O que valorizar e como progredir?
Quais as regras do exercicio profissional
e da vinculagdo administraciva?

Desde a andlise destas questdes at¢ ao exame derathado das situagdes de
térias, falras, licengas, tempo de servigo, regime de progressao na carreirae
escaldes, tudo mereceu um cuidadoso tratamento para colocar nas maos
dos professores, do mais veterano ao mais jovem, o (inico guia actualizado e

completo da carreira do docente.

¥

EDICOES ASA



