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Richard Zisswl

A Teoria Financeira de A. Quintart e R. Zisswiller consti-
tui uma introdugdo aos principios essenciais da anélise dos
valores financeiros e da avaliagdo das decisdes financeiras.
Apresenta uma abordagem racional de modo a permitir que
o investidor compreenda as I6gicas fundamentais de esco-
lha e valorizagdo dos activos.

O livro estd dividido em sete capitulos. Cada um deles repre-
senta um pilar da teoria financeira e, no seu conjunto,
constituem uma integragdo dos esquemas classicos e das con-
cepgSes modernas ou recentes do pensamento financeiro.

A obra integra os progressos que a teoria financeira reali-
zou nos ultimos anos, nomeadamente nas l6gicas e métodos
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novos fomecidos pelos modelos de arbitragem, de opgdo,
de sinalizagdo, de agéncia e de economia de custos de tran-
sacgdo.

Os leitores poderdo ainda apreciar os principais resultados
das investigagdes que Jangaram e favoreceram a criagdo e
expansdo de novos produtos e mercados financeiros.

Os outros dirigem-se aos profissionais, aos professores e
aos estudantes que procuram uma obra de sintese e de refe-
réncia. Escrito num estilo em que o raciocinio econémico
domina a explicagdo matemadtica, o livro apresenta os ele-
mentos mais significativos da teoria com a ajuda de nume-
rosos exemplos préticos.
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parece este nimero de «O Professor» com um novo aspecto grd-
fico que se pretende que seja simultaneamente agradavel e pos-
sibilitador da insergao de maior volume de informagao. Permanecem,
entretanto, consfantes as orientagdes gerais que sempre pre-
sidiram & publicagdo desta nossa revista, a primeira das quais
é a de possibilitar a divulgagéo, entre os professores, de re-
Manuela Esteves sultados da investigagéo educacional, nomeadamente do que
se vai realizando no nosso pafs, bem como de experiéncias
concretas de inovagdo que vao sendo ensaiadas nas nos-
sas escolas por docentes trabalhando individualmente ou em
equipa.
E uma evidéncia que parece ndo carecer de demonstragdo
que a maior parte das intervengdes educativas, que se con-
cretizam a nivel do sistema, da escola ou da sala de aula, ndo
sa0 suportadas por um conhecimenio cientifico sobre os fe-
nomenos educativos, logo, por um conhecimento fundado na
investigagdo. Mas, a criagdo nas duas Ultimas décadas, em
Portugal, de estruturas de ensino superior universitario e
poiitécnico vocacionadas para o desenvoivimento das ciéncias
da educagéo e para a formagéo de professores (Departamen-
tos de Educagdo, CIFOPs, Faculdades de Psicologia e de
Ciéncias da Educagao, ESEs, etc.) permitiu o aparecimento de
um numero de trabalhos de investigagdo incomparavelmente
superior ao de qualquer outro periodo da histdria anterior do
pais com igual duragdo. Contudo, a politica e os meios efec-
tivos de divulgagdo desses trabalhos séo extraordinariamente
débeis. Tende assim a cavar-se um fosso, em termos cultu-
rais, entre aqueles que vao prosseguindo trabalhos de inves-
tigagao (cujo efeito social € geralmente muito limitado quando
n&o nulo} e os professores a quem o conhecimento desses
trabalhos poderia, em primeiro lugar, aproveitar.
Uma deficiéncia semelhante ocorre no que toca a disseminagao, entre professores e en-
tre escolas, dos resultados de processos inovadores levados a cabo aqui e ali. Por vezes
muito interessantes, estes processos morrem quase sem deixar trago excepto pelos efei-
tos que possam ter tido para os seus protagonistas imediatos — um professor, alguns
professores, alguns alunos, uma escola.
E como espago de divulgagio de experiéncias pedagdgicas de diversa natureza propiciador
do desenvolvimento da reflexdo entre os professores e da formagéo de uma cultura pro-
fissional cada vez mais esclarecida que «O Professom pretende continuar a construir-se.
Ai, a renovagdo do aspecto grafico da revista ndo se substitui, antes vai de par. com uma
preocupagao e uma exigéncia cada vez maiores, em relagdo aos conteudos. Para que
sefam perlinentes, actuais, Uteis. Para que apoiem um desempenho profissional cada vez
mais a allura da formagao de quafidade a que as criangas e os jovens tém direito. b
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enquanto dimensao de uma realidade que
se pretendia modificar, quer sublinhando
a indissociabilidade do tecido social, e
em Gltima estdncia, de uma ordem poli-
tica imemorial, que tinham como fim
derradeiro erigir um modelo de socieda-
de. diferentemente matizado que centias
se na escola as virtualidades do futuro
cidadio. Este seria um individuo aposti-
lhado a préticas que desenvolvessem 0
compromisso com a Nagdo, privilegian-
do o conformismo e a adaptabilidade a
racionalidade, ou ad contrario, um ser li-
vre que tomaria partido, ndo coagido, e
perpetuaria a nova ordem. em que a par-
ticipagdo nos destinos da Nagdo seria o
nd gordio de plena cidadania.

Os actores centrais em todo este pro-
cesso s30, obviamente, 0s professores
que moldaram, sendo também. nos limi-
tes existenciais, ou na incorporagdo cul-
tural da sua trajectdria, modelados pelos
dispositivos (escolas normais, quase ex-
ciusivamente) pedagégicos que se carac-
terizavam pelas dimensdes utilitiria e
vocacional, os alunos. Mas os professo-
res, apesar de clivados pela tormagao,
pela posicdo de classe e pela opgdo po-
litica, manifestam-se essencialmente op-
timistas e crentes num amanha diferente,

1 A transigdo para o século XX sublinha-se como tem-

po vital de configuragdo do modelo escolar que pres-
supunha, como componente enddgena. a existéncia de um
corpo docente estdvel e qualificado academicamente. Rom-
pem-se com as praticas de transmissdo de saberes que privi-
legiaram a automdtica validagdo assente numa capacidade
inata, ainda que socialmente legitimada, por instdncias, quer
formais, quer informais. de reprodugdo do conjunto disponi-
vel de conhecimentos, de quem exercia essa missdo, num
duplo sentido: difundir a toda a populagao as ligdes que mi-
nimamente preparassem para entender o mundo. ou seja. que
as enquadrassem na ldgica de uniformizagdo do Estado, anu-
lando as paticularidades dos povos (ou paises) e, no caso das
classes superiores, os perceptores ritualmente reforcavam um
capital cultural de distingdo indispensdvel a perpetuagao da
linhagem, seja patrimonial, seja familiar.

O surgimento de afrontamentos entre as disposigdes con-
fessionais e laicas marca indelevelmente o emergir da docén-
cia, colocando-a no campo das lutas politicas que percor-
reram a Europa neste periodo. A imprensa. também clivada,
fez eco de tal, destringando as razdes que justificariam como
correctas as opgdes tomadas pelas partes em confronto, quer

mesmo que as experiéncias territoriais da

prdtica n3o se apresentem ficeis ou que
a confianga depositada no futuro sofra os abalos da realida-
de (extremamente assimétrica e particularmente traumatizante,
em termos de experiéncia pessoal} que desmobiliza e desva-
loriza os saberes que queriam que tossem incorporados no
patrimdnio das populagdes, e qui¢d, mesmo que para isso nao
tivessem sido formados. Desde cedo se aperceberam que o
seu papel na sociedade poderia ser crucial, jogando, ao nivel
local, compromissos miiltiplos e testando a sua identidade,
quer como aclores sociais sui generts, quer como cidadaos
a quem seria legitimo amordacar na expressdo da sua indivi-
dualidade.

Ocupando, entao, os professores um papel cada vez mais
privilegiado, cruzam-se no processo de formagdo os concei-
tos bdsicos que o deveriam silhuetar, no plano, exclusivamen-
te. pedagdgico, e na dimensdo social, i.e., na produgao de
esquemas conforme a norma vigente. Se nesta evolugdo his-
térica ndo € displicente introduzir a dimensdo das préticas
pedagdgicas, também o ndo serd. tentando relativizar a emer-
géncia de um conjunto de manifestagdes que comportam uma
contestagdo das condigdes a que a profissdo estava sujeita:
precaridade salarial e funcionalizagdo excessiva — € por esta
via que se desenham os contornos do sindicalismo que cor-
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ta com as prdticas associativas, essencialmente corporativas
e localizadas.

No essencial esses primeiros contingentes de professores
eram oriundos das classes média e alta da sociedade, matri-
ciando a sua escolha numa vocagdo oriunda. fundamental-
mente, de processos de socializagdo familiar, a que a valo-
rizagdo social ndo estaria alheia, privilegiando o titulo
académico como intrinsecamente portador da marca da dife-
renga. A dimensdo dos valores potenciada nesta decisdo vai
acentuar o papel de uma atitude quase filantrépica de didiva
(de se dar aos outros esperando sé o reconhecimento). Esta
ingenuidade €, no fundo, o reforgo do movimento sintelizado
por Anténio Névoa: «[...] a histéria da escola tem que ser
entendida no quadro de ascensdo das classes burguesas e de
transformagdo do sistema sécioecondmico, através de um
duplo processo: por um lado a acgdo popular e burguesa em
favor do desenvolvimento escolar; por outro lado a pene-
tragdo de um modelo cultural e elitista da sociedade» (1991:
80).

A representagdo que se tem da profissdo, nos dias de hoje,
¢ substancialmente distinta daquela que foi privilegiada nos
primeiros anos deste século. Este fendmeno € estruturado em
torno de trés vectores: «condigdes do exercicio da profissdo,
varidveis pessoais e relagdes jd vividas» (Postic ef al, 1990),
que irdo matriciar um novo enquadramento na caireira, sendo
de sublinhar que a composigdo socioldgica do corpo docen-
te €, tendencialmente, cada vez mais portadora de uma
heterogeneidade de classes sociais, como também cada vez
mais se reforgam os niveis de qualificagdo académica. num
movimento ascendente; «[...], dir-se-d que eles — os profes-
sores — ndo tém a ‘vocagdo’ de ser educadores, no sentido
que ndo hd relagdo univoca entre os seus valores pessoais,
os seus interesses € a fungdo de ensinar» (Postic ef af, 1990:
31).

As condigdes referidas. de estruturagdo de escolha, subli-
nham o desencanto em que a profissdo se encontra, reforgan-
do-se aqui os mecanismo sociais que conduzem o subtil jogo
da dissondncia entre a imagem que se idealiza de uma qual-
quer profissdo (e ainda com alguma maioria de razdao do
professor) e as reais condigdes do desempenho da mesma
que, nos professores, ¢ mais do que sentida numa perspecti-
va extremamente dicotdmica: a importincia do saber que
contrasta com os contextos onde se exerce. Este aspecto, sé
para frisar que se na sociedade actual a centralidade da es-
cola € tdnica de todos os discursos oficiais, a pratica apre-
senta-se diversa. «O conflito — massificagdo do sistema de
ensino, aumento da oferta, perca de qualidade de ensino,
desconexdo entre contetdos escolares e necessidades econd-
micas e descapitalizagdo do sistema — no terreno das cren-
cas sociais estd produzindo, especialmente para os professo-
res, efeitos andmicos cruciais, o primeiro dos quais redunda
no debilitamento e inconsisténcia da sua posigdo social»
(Ortega 1989: 360).

2 A escola hodierna incorpora na sua heranga um con-

junto de circunstancias e de idedrios que paulatinamen-
te vém sendo questionados de fonna mais ou menos expli-
cita, ainda que por vezes ocultem os principios implicitos
nessas criticas.

De forma particular, os anos 60 vdo marcar um momento
de ruptura quando se coloca em causa a ideologia merito-
critica que estava subjacente 3 configuragio do campo
escolar.

Nos anos 70 a critica 3 ideologia do dom vem mais uma
vez sublinhar, que apesar de bem estruturado, o sistema es-
colar € per si reprodutor de um conjunto de saberes e priti-
cas sociais, que tem por base a divisdo da sociedade em clas-
ses, bem como a mitologia do saber como um processo
afastado das suas reais condigdes de produgdo, onerando-se
nesta dindmica as classes populares.

Os anos 80 marcam por sua vez a emergéncia da contra-
dicdo entre a retdrica da igualdade de oportunidades e as
faldcias patentes no processo de socializagdo antecipadora,
isto € o desajuste e a desvalorizagdo dos saberes que sdo
transmitidos pela escola, em paralelo com a enfatizagdo do
valor da escolaridade, que se patenteia em duas direcgdes: o
aumento da idade escolar minima e o alargamento da exi-
géncia de um diploma, tendencialmente de nivel superior.

Hoje despoletam-se processos que se centram na escola.
Implicam que esta passe a ser pensada de forma distinta na
articulagdo com a comunidade e as familias em particular,
que se redefina o temitério da legitimagdo escolar, no senti-
do de «multiplicar as tormias de exceléncia cultural social-
mente reconhecidas [..] — e de — combater duas perver-
soes [...]: em primeiro lugar, a tendéncia para o formalismo
que esmaga certos espiritos: em segundo lugar, a desvalori-
zagao dos saberes concretos, das manipulagdes priticas e da
inteligéncia prética que lhe estd associada» (Bourdieu. 1987:
105, 106), implicando-se aqui a essencial questdo dos pro-
fessores.

Na sociedade actual onde imperam os mass media e com-
portamentos organizacionais sao apofogizados como compor
tando em si virtualidades intrinsecas — competigdo,
hedonismo, individualismo,... — que se patenteiam na dimen-
sdo institucional, bem como no quotidiano. Aos professores
caberd recorrer, por homologia, a este tipo de vigéncia
societal, incorrendo-se, por vezes, no erro de ndo discernir
sobre a especificidade da docéncia, transformando-a na mera
simulagdo de uma qualquer automatizagdo (num duplo sen-
tido: de cadeia produtiva e de reprodugdo do conjunto de
estere6tipos em moda), ocultando-se desta forma que a sua
caracteristica eminentemente relacional seja determinada pela
mediatizagdo da prdtica pedagdgica.

Haverd, contudo, que pontualizar as seguintes questdes:
[) um clima social, que alastra, determinando que relativa-

mente aos professores seja revista a sua formagdo ini-
cial;
II) que os universos simb6licos dos professores sejam ana-
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lisados a luz do indicador identidade profissional, como
estruturante do sistema perceptivo e da real valorizagao
do status profissional em consondncia com o conceito
de competéncia,; e

111) que as préticas pedagdgicas sejam analisadas tendo em
consideracao a recomposi¢ao do campo escolar e «a
redefinicao da representagdio do mundo natural e do
mundo social» (Bourdieu, 1987: 103).

No que concerne a primeira, € de frisar que a formagao
inicial terd que ser perspectivada tendo em atencdo o con
junto de disposicdes que se referem aos modos de sociali-
zagdo, em recomposicao do saber e da reconversdo do espago
escolar, tendo em conta as dimensdes intrinsecas (projecto,
curriculum,...) e extrinsecas (ligacdo com as dindmicas so-
ciais, em que se envolvem um conjunto de actores até ago-
ra arredados na implicagao escolar). Estas duas vertentes
implementam a redefinicdo do tempo e do espago escolar,
quer se pense na classe. quer se pense nas matérias
leccionadas. Implica a destruturagdo de locus cldssico do
professor — a sala — e da insularidade das disciplinas, bem
como uma abrangéncia sistémica na substancializagao do
saber, isto é: o erigir de um postura em a heterogeneidade
seja a condigdo essencial da comunicagdo e ndo a sua anu-
lagdo metamorfoseada num saber universal e positivista,
medianamente aferido.

No que se refere 2 segunda questao. impoitard referenciar
que a crise que percorre o corpo docente (mal-estar ter-lhe-
-30 apelidado alguns), recothe situagdes distintas daquelas
que caracterizaram o passado, algumas delas jd as indicimos
(crise de vocagdo e inclusdo dos estratos sociais mais bai-
x0s). E também de introduzir a tendencial feminizagao da
profissdo, movimento que se desenha jd nos primeiros anos
deste século, com um conjunto de efeitos configuradores de
uma identidade social outorgada a profissdo e da sua desva-
lorizagao, quer no plano material, quer no plano simbdlico,
que sdo reforgados pelo senso comum, como também explo-
rados pelos decisores politicos, enquanto possibilidade de ma-
nipulagdo (e redefinicdo) do labitus.

O outro fenémeno prende-se com a «proletarizagao» do
professor. Este sinal jd comegava a ser evidente hd alguns
anos, particularmente aquando do ingresso de novos mem-
bros no corpo que patenteavam razdes pragmdticas para o
fazer. Em paralelo com as mudancas que ocorriam no cam-
po da educagdo, com especial incidéncia numa vinculagao da
imagem do professor como técnico especialista de interven-
cdo pedagdgica, de acordo com a tipologia estabelecida por
Anténio Névoa (1990: 525, 528, esp. 526), bem como a
transferéncia subtil que ocorria no espaco escolar, dotando
este de maior autonomia, o que implicitamente questionava
quer o estatuto do professor, ji que o projecto escola é
perturbador do espago/tempo cldssico, que, em intima rela-
¢do, coloca em causa o estatuto de funciondrio. Os projec-
tos de escola representam entdo uma aposta de legitimacao
da escola, face a mutagdes das sociedades e que essencial-

mente convergem em exigéncias de novas modalidades de
formagdo e de competéncias, que desligitima as préticas pe-
dagdgicas tal e qual se configuraram durante anos.

O que se joga entdao? «O processo de constituicao de uma
nova competéncia dos professores por oposi¢ao a um simples
acrescento da sua qualificagdo escolar ou universitdria certifi-
cada, nao pode deixar intactas as relagdes de poder e os mo-
dos de divisao do trabalho interno ao sistema escolar ou ca-
racterizando a sua relagdo com o meio» (Demailly, 1987:
69).

E neste campo — o das competéncias que durante muito
tempo foi ocultado e neutralizado, bem como reduzido a um
terreno especialmente politizado, quer se pense nos sindica-
t0s, quer se pense nos avaliadores governamentais — que se
traduzem as lutas socialmente determinadas de aquisicao de
novas posturas, e de consciéncia €tica, que relativizam a
formagao continua como reforgam os espagos de aprendiza-
gem dos professores, ao implicarem saberes e aptidoes que
lidam com a heterogeneidade sociocultural e que se expan-
dam para além do restrito quadro de referéncia do acto pe-
dagdgico; saberes e aptidoes também em estreita consonan-
cia com as novas tarefas para que o professor € solicitado,
Justamente o territério das préticas pedagdgicas é por exce
Iéncia o espago onde se plasmam estas incertezas. mas €-0
também, na sua relevincia, o espago onde as trajectdrias dos
professores se cruzam, como as lutas incorporadas dos seus
percursos académicos, com posicoes diferenciais no campo
da formagao, ou das estruturas sociais de origem, engloban-
do-se nelas as tamilias como estruturantes de um conjunto
de disposigdes sociais que se revelam primaciais na relagdo
com a pedagogia (e a relagao pedagdgica). bem como os
efeitos geracionais, em relagdo com a posicdo ocupada na
escola (cf. Demailly. 1984). A prética pedagdgica ndo se tem
referenciado nestes termos, pelo contrdrio tem sido encara
da como fim de uma formagdo e indcua nas suas determi-
nantes jd que se encara como sociologicamente neutra e sub-
sididria de dispositivos (ou de mediagdes) que por definigao
ocultam a dimensdo social da relacdo professor-aluno como
se pretendem equidistantes da mesma. Racionalmente pro-
poem que a relagdo se legitime com base num estatuto do
professor e com referéncia a uma concepgdo do aluno. Para
o primeiro seriam os saberes (profissionais) e para o segun-
do os nao saberes.

Esta dicotomia revela-se nos discursos produtores de «ca-
tegorias universais naturalizadas» (Demailly, 1984: 96) e de
«neutralidade da escola, da indiferenca as diferencas»
(Esteves, 1992: 78).

3 Recuperar a prdtica dos professores para a reflexdo so-
bre a mesma € um objectivo que apresenta dois tipos

de observagdes preliminares.
A primeira concentra-se essencialmente na dimensao so-
cial da prdtica e a segunda pontuard a relagao com o saber.
Sempre que a prdtica pedagdgica € reclamada (enquanto
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objecto de andlise) ela surge num patamar que ird reflectir
a melhor ou pior preparagio (formagdo) do professor sem
contemplar que essa formagdo é socialmente diferenciada —
tanto no plano académico, como no plano individual — as-
sim como ndo se indagando quais os publicos (e as condi-
cOes reais em que estes se estruturaram), surgindo, entao,
uma concepgdo que baliza na formagdo a Gnica componente
importante do acto de transmitir o saber. Nesta ptica pres-
supde-se que se transtorme a vocagdo numa aptiddo descar-
nada de qualquer diniZmica soctal e que o professor seja
encarado como um mero técnico sem alguma responsabili-
dade no sucesso/insucesso dos seus alunos, jd que por defi-
nicdo ele ndo intervém para além da sala de aula, e nesta,
estrategicamente, calibra a informagao para uma média.

Duas concepgOes estao vincadas neste dispositivo: uma que
parte do principio que ndo existem diferengas sociais, mas
antes individuais, reduzindo-se o processo de aprendizagem
a favorecé-las, € a inevitabilidade da curva de Gauss, uma
outra reclama das (di)visdes naturalizadas. ou seja, o ndo
(re}conhecimento da alteridade do outro, que se pode situar
ao pé como ao longe. serdo o urbanocentrismo e o etnocen-
trismo de classe fundamentalmente.

Esta formacao terd sido potenciadora da passividade e da
desresponsabilizagao dos professores (Caria, 1992).

Ao amputar a pritica pedagdgica desta dimensao, impli-
citamente retirou-se o exercicio de confronto de epistemolo-
gias, tal como ¢é referenciado por Ana Paula Vale: «..], o
exercicio de cada epistemologia pessoal é um exercicio de
metacognigdo. ou seja, um exercicio de auto-inquirigao sobre
as signiticagdes em confronto permanente com as suas cren-
¢as, valores, decisOes e vivéncias, cuja forma assenta por um
lado na estrutura do desenvolvimento psicol6gico do indivi-
duo (epistemologia natural) e por outro nas condigdes de
actualizagdo desta competéncia» {1989: 18).

Tal exercicio é fundamental, jd que por ele passam inde-
levelmente um cottjunto de disposigdes que sublintham a for-
ma como o saber ¢ referenciado. privilegiando-se «os inter-
ditos do saber. cientificos ou sociais. perpetuam-se porque se
trata de ndo colocar em causa a divisdo social [...]»
(Beillerot, 1979: 50). com o qual a natureza dos saberes
transmitidos e, também, os niveis em que tal problema se
coloca: «Problemas de eficicia pedagdgica; problemas
relacionais e institucionais, e nomeadamente problemas de
poder; problemas econémicos e sociais» (Charlot, 1977: 45).

De acordo com o mesmo autor duas estratégias de apren-
dizagem (1977: 45 sg.) confrontam-se. A primeira seria a
estratégia cldssica baseada no esquema: Emissor/Mensagem/
receptor; a segunda propondo que se encontrem solugOes para
o problema (e neste processo elaboram-se os saberes em
intima relagdo do professor com o aluno). No entanto, no
espago escolar, os saberes disponibilizados tém estatutos
epistemoldgicos diferentes, correspondendo a concepgdes que
privilegiam uns em detrimento de outros, em consonincia
com a determinagao de uma das estratégias referenciadas.

Os saberes em causa sdo «operatérios, cientificos, de infor-
magdo e de opinido» (Charlot, 1977: 48 sg.), que se articu-
lam, em termos de aquisi¢do, com dimensdes da situagdo
pedagdgica, relacionadas intimamente com uma concepgao
politica onde se pressupde uma sociedade hierarquizada: «As
opgdes ideolGgicas reaparecem entdo quando se tenta passar
de estatuto epistemoldgico ao estatuto pedagégico do saber»
(Charlot, 1977: 49).

Serd, portanto, neste momento que se operam as elisdes
de particulares saberes — com uma predominincia excessiva
de outros em correlagdo directa, mas nao assumida, isto é.
neutralizada no préprio instante de transmissdo. onde se ope-
ram os mecanismos de adaptagao (em termos ideol6gicos):
reconhecer como fatalista a divisdo da sociedade e se valo-
rizam os aspectos cognitivos que apologizam as componentes
relacionais — de forma transversal, ultrapassando o préprio
ambito das disciplinas tedricas (linguas, cultura, histéria...).
Assim incrustam-se nas disciplinas prdticas com uma valo-
rizagao destas que passa pela sua maximizagao curricular, ou
entdo pelo fundamentalismo, quando se defende a sua inevi-
tabilidade para o devir; ou, como refere Manuel Barbosa, a
anulagao da dupla dialégica que estrutura a critica da razao:
«Em vez de evacuar o pathos do terreno educativo |..J, vai
reconhecé-lo nos jogos afectivos que se travam nas relagdes
pedagdgicas, para assim o compreender na sua realidade
antagénica e complementar da razdo» (1989: 12). Referindo-
-se a esta situagdo Telmo Humberto L. Caria observa o se-
guinte: «[...]. na medida em que conseguimos contradigfes
entre hdbitos e posigdes. entre praticas e representagdes,
redescobrindo mudltiplas interpretagdes e «razOes» da reali-
dade, estaremos a criar possibilidades de transformagao de
esquemas geradores das préticas dos individuos ou grupos
sociais e a criar possibilidades de contextos escolares serem
mais diferenciados e dindmicos por se criar um espago
favordvel a invengdo escolar» (1992: 269).

Redescobrir a intervengao/empatia do acto pedagdgico
cruza-se de forma particularmente intensa com a formagao de
adultos, com as virtualidades que ultimamente tém sido
apontadas de se considerarem os sujeitos como fautores da
sua formagdo, e nao objecto desta (cf. Barbier er al. 1991:
9094, 102-103), e a valorizagdo do local de trabalho como
essencial, deslocando-se assim o centro. como também o
suporte ideolégico. Aqui pontualiza-se uma critica aos
modelos funcionalistas, cujo dispositivo de formagdo técnico-
-pedagégica é mediatizado pela pedagogia por objectivos.
pressupondo «que o processo de formagdo € redutivel a um
conjunto de operagOes hierarquizadas pedagogicamente e
sequenciadas temporalmente» (Correia. 1991: 153). Surge,
assim, a possibilidade de abordagem sécio-institucional
(Correia, 1991: 156-158; 1989: 115-134), onde o dispositivo
pedagdgico deverd «ser concebido de tal forma que as
experiéncias socioprofissionais dos formandos e o conjunto
dos seus conhecimentos se possam transtormar, da mesma
forma que as experiéncias socioprofissionais dos forma



A FORMAGAQ DE PROFESSORES: GENESE SOCIAL DAS EXPECTATIVAS. EMERGENCIA DE UM MODELO

dores e seus saberes, em recursos formativos» (Correia, 1989:
122).

4 A aproximagao da formagdo continua dos professores

as tendéncias da formagdo profissional patenteia
homologias, como especificidades que n3o se podem esca-
motear, com o inerente risco de importar para o territério
daquela o paradigma taylorista que ainda percoire esta. Tal
congrega-se na mitologia do estdgio. ou quando se aposta em
esquemas organizacionais puros, isto € n3o considerar os
actores como portadores de projectos, ndo necessariamente
convergentes, para um espago determinado.

A postura critico reflexiva (N6voa, 1990, 1991) é estru-
turante de dois pélos, em tensado peimanente: carreira e for-
magdo de professores (como condi¢do de ruptura com o
paradigma positivista. que ndo valoriza o espago profissio-
nal e banaliza a formagdo). Ainda de acordo com Anténio
Névoa, tal estratégia valoriza as priticas de formagdo mitua
e de (auto) formagdo participada, como privilegia a investi-
gagao — acgao, formagdo em alternancia e formagdo — ino
vagdo (1988: 17-18). Contudo estes objectivos terdo que ser
onerados na descentralizagdo do sistema de ensino e na au-
tonomia do estabelecimento escolar (Esteves, 1992 79). Os
entraves serdo Obvios se estas duas permissas n3o forem
obsetvadas. jd que matriciam o campo de formagao as 16gi-
cas dominantes que erigem o oximoro: inovagdo (ainda que
a polissemia do termo seja por vezes treslida ao se privile-
giar a visdo politica ou quando se escamoteia, desvalorizan-
do explicitamente o ethos dos professores) vs resisténcia (que
em consondncia com a l6gica centralizadora é uma manifes-
tacdo espontdnea imbuida de peso excessivo de rotina e de
defesa intransigente das posi¢des ocupadas no campo).

Esta polaridade, em termos de formagdo, € do seguinte
modo analisada: «A introdugao de inovagdes pedagdgicas e
a produgdo dos chamados fenémenos de resisténcia a inova
¢ao sdo assim acompanhados por uma divisao social do tra
balho de formagdo que se traduz pelo aparecimento de duas
componentes de formagdo [...}J: cientifico — didéctica e 1...]
psicossociolGgica» (Correia. 1989: 98).

Poder-se-a retirar uma conclusdo, a de que a inovagao e
a resisténcia tém o mesmo centro: a perca de autonomia do
actor central — o professor. Recorrendo a tipologia de
Anténio N6voa, ainda se estard a pensar com base no pro-
fessor funciondrio e de acordo com Roland Vandenberghe a
inovagdo terd que ser enquadrada como processo e n3o acon-
tecimento, o que pressupde que o individuo seja o cerne e
que a inovagao € uma experiéncia extremamente pessoal, as-
sente na motivagao. interaccdo — reflectidas na pritica —
e da avaliagdo, por parte do professor, dos custos de parti-
cipagdo (1986: 20-22, 23-24).

Para este autor, um conjunto de factores intervém para que
um clima. onde predominam a depreciagdo do professor e
uma anddina centralizagdo que se plasma nas indefinigdes de
objectivos, ou na irrupgdo «de uma vasta gama de objecti-

vos educativos de aspiragdes pouco claras» (Vandenberghe,
1986: 17), em paralelo com o stress e alienagdo gerado e,
subtilmente gerido. se alastre sem que uma postura de dia-
logo — acerto de interesses em torno de objectivos
consensualizados — se substantive, Também a pouca clari-
ficagdo que a formagdo continua assume e uma incorrecta
determinagao do papel das instituigdes concorrem para que
o fosso entre retdrica e, a tdo propalada. relevancia da prd-
tica. se afastem ainda mais, e os anseios de mudanga se e s
fumem, se bem que pontualmente tentativas, mais ou menos
abrangentes, surjam e que a nivel de escolas projectos sejam
animados, mesmo que de antemdo votados a um certo
isolacionismo e de vida curta, ou dependente de apoios li-
mitados ou. ainda. centrados em «militantes pedag6gicos».

No entanto uma utopia percorre a formagao, quebrando a
larvar anomia, e a emergéncia de modelos. flexiveis e
contextualizados, parecerd ser um cendrio possivel, ainda que
os riscos de uma institucionalizagdo demasiadamente
mimética da l6gica de funcionamento do Estado. no que se
refere aos organigramas decisionais, conf gure sérios limites
ou, entdo, quando os modelos se pervertem num imediatismo
vital na prossecu¢ao do colmatar uma formagao necessiria
para se conseguir uma progressao na carreira, mas cujo fim
¢ estritamente administrativo.

Curando, por ora, de realgar as virtualidades do dispositivo
que se configura. tendo como ponto de partids a anilise
sGcio-organizacional, convird referir na esteira de Michel
Huberman, os quatro pilares essenciais: 1) o rransfert de
conhecimentos operase entre um utilizador e um difusor. c o
nhecimento esse que pressupde o inventdrio das necessida-
des, ou nas palavras do autor «solugdo do problema profis-
sional»; 2) a rede que se cria terd que pautar-se pela
funcionalidade, simulagdo, intensidade de contactos e a
multiplicidade de locais; 3) a articulagdo adquirird uma ca
ricter de permanéncia, com base em dois critérios: qualida-
de e disponibilidade; 4) a térmula organizacional assentara
numa reorganizagao das componentes ji existentes. mas
numa outra légica. <E talvez aqui que nés encontramos o
essencial do desenvolvimento profissional: na utilizagao re-
gular dos recursos intelectuais que se incorporam quase au-
tomaticamente no reportério pedagdgico» (Huberman, 1986:
14).

Duas outras componentes vitais sdo primordiais em todo
o processo — a abordagem (auto)biogrifica (NGvoa, 1988:
Pineau, 1989: 29-30) e a promogdo da investigagdo — ac-
¢do (Amiguinho, [992; Esteves, 1992: Martins, 1988) —
como estruturantes do formando, assim como do formador:
«{..] a retlexdo sobre a pritica profissional insere-se numa
reflexdo mais global sobre os lugares institucionais em que
essa prdtica decorre, sob pena de mudangas ficarem confi-
nadas ao espago imediato da sua acg¢do: ao espago aula e a
didictica» (Amiguinho, 1992: 48).

Ainda duas observagdes. Apesar de um conjunto de
virtualidades intrinsecas convira referenciar que a implicagdo
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é enviesada pelos jogos que finamente se estabelecem em
termos de poder. Entre estes adquirem certo peso as alian-
cas informais (em termos institucionais, mediatizados. em
maior ou menor grau, por argumentos teoréticos, ou retiran-
do vantagem das categorias naturais de apreciagdo do mun-
do), que enfatizam a pretensa naturalizagdo do quotidiano, e,
de forma explicita, a neutralizagdo das trajectérias dos pro-
fessores que concorrem para (trabalhando com a dimensdo
dissonante entre o real e o virtual) ocultar sob um efeito
taxionémico, a diversidade e a divergéncia dos percursos que
se congregam nas escolas. Estas «f..] sdo o lugar de uma
concorréncia cerrada no que se refere em simultaneo a(s)
defini¢ao(6es) do(s) servigo(s) escolares legitimos e ao tipo
de professores capaz de o(s) fornecer» (Demailly, 1984: 107).
E neste territdrio que as lutas pelas classificagdes nio podem
ser desligadas das lutas no interior do campo escolar como,
de forma alguma, das lutas pelas posi¢des, onde se encarnam
as lutas pela afirmagdo do lugar estrutural dos dispositivos
de niculcagdo social e ou cognitivo, que se privilegie o tempo
escolar, quer se refira o espago escolar.

5 Em trés dimensdes se poderd, quando metodologica-

mente situada a problemdtica da formagao, aferir a re-
flexdo esbogada anteriormente : papel central da escola, pa-
pet do(s) saber(es) articulado(s) entre teorias e préticas, como
factor essencial da aprendizagem e de transformagdo das
relagdes quotidianas no espagovtempo escolar. Por tltimo, as
possibilidades que a reflexdo originada sobre a individuali-
dade do protessor, nos sentidos de indagar a trajectdria e a
posi¢do, poderd fazer emergir.

Se estas pistas nos surgem pletdricas e capazes de por si
estruturar o dispositivo de formagdo, mau-grado as observa-
¢oes que foram sendo entremezadas, alguns comentirios
derradeiros se tecem, tanto porque do ponto de vista teérico
haverd que colocar a razdo da problemdtica prevendo-se que
0 debate ndo seja reduzido 2 mera aplicabilidade de técnicas
que instrumentalizem, englobando-se magicamente no rol das
essenciais atitudes perante a profissio que parecem emergir
num imediatismo, ou pragmatismo. Isto porque no campo dos
professores 0 cerne da afirmagdo identitdria passard indele-
velmente pela capacidade de resistir inovando, isto é: anodi-
ficar as estiuturas em que os professores se visualizam, sejam
materiais, sejam simbdlicas, sejam imagindrias. Nesta pand-
plia de cruzamentos ndo estao s6 referenciados aqueles que
se revestem de importéincia capital para o professor social-
mente perspectivado. Hd, para além disso, toda a dindmica
social das sociedades modernas que vdo desde a reestiutu-
ragdo do perfil de classes, até ao crescente peso dos meios
audiovisuais, na circulagdo cada vez mais estonteante da
informagdo, passando por uma filigrana de rupturas intersti-
ciais, que inculcam um sentimento de impoténcia, a perca de
referéncias e, também, o abandono da convicgdo: «[...] uma
sdlida competéncia especifica, tanto no que respeita & maté
ria ensinada como a maneira de a ensinar, constitui sem

divida a melhor, se ndo a Unica garantia da autonomia da
escola. e da independéncia dos professores em relagdo a to-
dos os grupos de pressao» (Bourdieu, 1987: 119). De modo
algum se acolhem os argumentos que induzem o professor
a um mero acompanhante dos ritmos que sdo impostos (e
importados) pelas autoridades responsdveis pela educagio,
quer sejam publicas, quer sejam privadas, sem qualquer
margem de autonomia e hipervalorizando-se o seu papel
como o de um (eficaz) técnico (a redengdo pela ciéncia apa-
rece como a tnica via de produzir educacdo; anulando o
ruido tudo se resolverd natural e rentavelmente). Este movi-
mento. como sublinha Pierre Bourdieu, retirou aos professo-
res o seu papel social de educadores civicos (1987: 119).

Para se langarem algumas reflexGes sobre as pistas
inventariadas de formagdo, referenciar contributos tecricos
afigura-se uma possibilidade vital. Neste particular, para além
de discernir estratégias mais ou menos eficazes, mais ou
menos conectadas com dispositivos legais, mais ou menos
independentes do poder, mais ou menos implicando os ac-
tores sociais, importard discernir sobre a criagdo desses dis-
positivos indicando que ndo sendo neutros (apesar das po-
tencialidades intrinsecas, que em si ndo poderdo ser
encontradas, quando descontextualizadas. sublinhando graus
inusitados de enviesamento), também ndo se poderd escamo-
tear que convergem na sua assimilagdo duas dinimicas que
comportam, por vezes, eteitos divergentes: a da criagdo/di-
fusdo e da participagdo dos individuos.

No centro do debate encontra-se a reificagado da ordem
diddctica, como abolindo as derivas, os fragmentos. as rup-
turas, ou seja, iludindo a histéria social do conhecimento e
da correlativa transmissdo do saber. Esta baseia-se num 16-
gica que opde, quase de forma irredutivel, dois p6los: quem
sabe (na medida que cré saber, jd que o processo que vali-
dou essa possibilidade de saber também Ihe conferiu o esta-
tuto de sofismar, ou seja, ndo questionar o tipo de saber que
¢ inculcado); e quem ndo sabe (ou na medida que ndo in-
terroga/reclama os saberes de que € portador, jd que a sua
sequencialidade de absor¢do do saber €, para além de tudo.
um rito de expropriagdo da sua capacidade de questionar a
ordem do saber, configurada a exclusividade de transmissao
do saber abstracto, isto é sem curar que as condigOes dessa
operagdo sdo histérica e socialmente particulares, quer se
refera a constituicio do saber. quer se pontualize & sua di-
fusdo (cf. Passeron, 1992: 347-354). Também pelo debate
passam o dissecar desses dois pélos e 0 meio que serve de
intermédio — a escola, que por ora ndo € objecto de anili-
se. Ambos poderdo ser pensados homologamente se as refe-
réncias se encontrarem na natureza dos saberes que sao anu-
lados, bem como no nicleo central que se encontra no
processo de construgdo das identidades sociais: o habitis
(«subjectividade socializada») e a sua relagdo com o campo.
«A relagdo entre 0 habits e o campo € antes que tudo uma
relagdo que condiciona: 0 campo estrutura o habitus, que é
o produto da incorporagdo da necessidade imanente desse
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campo ou de um conjunto de campos mais ou menos con-
cordantes — as discorddncias podem estar no principio de
habitas divididos. ou rasgados. Mas € também uma relagdo
de conhecimento ou de construgdo cognitiva: o habitus con-
tribui para constituir o campo como mundo significante do-
tado de sentido e de valor. no qual vale a pena investir a
energia» (Bourdieu: Wacquant, 1992: 101, 102-103).

¥Yaem 1972 Pierre Bordieu destacou as trés possibilidades
de conhecimento que atravessam a sociologia, bem como a
possibilidade de as mediar criticamente: 0 conhecimento
etnometodol6gico, 0 conhecimento praxeoldgico e conheci-
mento objectivista. Pelo primeiio, entenda-se a real detencdo
de scnrido do individuo; o segundo, que indaga o principio
gerador das prdticas quando passam a ucto, e, quanto ao ter-
ceiro, as relagdes objectivas que cstruturam a prdtica e a sua
representacdo.

Serd entdo. referenciando-se, a profissdo de professor de
destacar que os trajectos configuram a identidade em tortio
da sua especificidade, mas sem ocultar a «[...] presenga da
alteridade no coracdo da subjeclividade» (Bourdieu;
Wacquant, 1992: 174): o saber e a sua transmissdo.

Importard destacar que mais que mitificar o saber, como
topoi universal e racional. ele ndo € singular. pelo contrdrio.
¢ plural e dindmico. construindo-se artesanal e coleclivamen-
te. numa permanente articulagdo entre teoria e pritica; em
suma, na socializagdo didria e numa «prrogressao recursivas,
que articule actividade profissional. desenvolvimento cogni-
tivo e aquisicdo de conhecimentos, pressupondo que «talar
de actividade, é falar também dos objeclos sobre os quais ela
se exerce» (Malglaive, 1990: 274: esp. 269-280).

Deve-se a este autor uma an:lise fina da estruturagdo dos
saberes, bem como o dissecar dos limites dos dispositivos
cldssicos de formagao de adullos. avangando com um modelo
onde esses saberes (1990; 69-106) adquirem relevancia (15!-
164).

Em torno de Claude Dubar se poderd. por outro lado. afir
mar que a construgao de identidades € um processo onde se
imbricam o relacional e o biogrdfico, sendo a identidade o
«resultado a vez estdvel e provisorio, individual e colectivo,
subjectivo e objectivo. biogrfico e estrutural. de diversos
processos de socializagao que, conjuntamente. constroem 0s
individuos e definem as instituigdes» (1991: 113).

Nesta encruzilhada se compreenderd entdo que o local de
exercicio da profissao é uma vaiidvel deciséria. bem como
a plasticidade dos actores sociais (nos seus conflitos e dile-
mas). assim como o objecto (ou objectivo): o saber.

A formagdo continua €. para além de tudo. uma real pos-
sibilidade de inversdo do individualismo protissional. Mas
aquém. demonstrari limiles se a tonica ndo for colocada no
reformular do espago-tempo que configuram a identidade
profissional. nem a desmistificagdo do saber. enterc.ido
etnocentricamente, e ndo como uma possibilidade hzuristica
e de criagdo de projectos que envolvam: tomtadores — pro
fessores — alunos.
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«E a evidéncia da via simb6lica de aquisigio dos conhe-
cimentos que coloca em relevo o ensino na sua forma
académica. Se ensinar ¢ também aprender a agir mobilizan-
do a dindmica estrutural do saber em uso, concebe-se que
estdo por inventar novas formas de ensino» (Malglaive, 1990:
1095).

6 Este ciclo reflexivo fecha-se; mas perplexidades ain-

da subsistem. Empiricamente a diferenca especifica
surge, tonificando a realidade de silhuetas que formam o in-
teresse da descoberta sociolGgica, que Ihe ddo dindmica e que
fazem saltar os jogos dial6gicos.

Pistas entdo por percorrer; actores (de cujos liames insti-
tucionais se libertam com dificuldade, mas cujas vozes eco-
am modelares) que surgem: lutas que se travam em torno de
visiveis constrangimentos mas que de invisiveis medos tra-
tam,

Tempo em que urge ver claramente visto (Luis de
Camoes). D
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A par de outros materiais possiveis de
serem utilizados, 0 novo programa apon-
ta para a utilizagdo do computador e da
Linguagem Logo.

A nossa proposta de trabalho. desen-
volvida numa turma do 1.° Ciclo, 2.* ano
de escolaridade, 2.* Fase, durante o0 ano
de 1991/92, baseou-se nos pressupostos
atrds apontados e assentou em activida-
des de:

® Manipulagdo;
¢ Exploragdo;

® Construcao;

® Transformagao,
* Relacionagio;
® Descoberta;

visando desenvolver capacidades como:

® Observar;

® Relacionar;
® Classificar,
® Caracterizar;
® Transformar;
e Seleccionar,

com o objectivo de os alunos adquirirem
vocabuldrio adequado e a nogao de s¢&
lido geométrico. A Expressao Oral e Es-
crita, a Expressdo Visual. a Expressdo
Dramitica e a Expressao Musical foram
dreas também exploradas numa perspec-

introdugao

Mais do que preparar as criangas para saberes jd estabe-
lecidos, compete a escola e ao professor preparar os seus
alunos para enfrentarem situacdes e tentarem superar dificul-
dades, tendo em vista a sua integragao numa sociedade em
constante mudanga.

No fundo, compete-lhes por um lado, desenvolver nos alu-
nos as capacidades de resolucao de problemas e, por outro,
criar 0 gosto pela aprendizagem, numa dindmica de renova-
¢do constante.

Como refere o novo programa de Matemdtica para o 1.°
Ciclo do Ensino Bdsico (1990:128), «Na verdade sé hd
aprendizagem quando a crianga reage dinamicamente a uma
questao que suscite 0 seu interesse e responda a sua curio-
sidade» e «se por um lado a manipulagao de material pode
permitir a construgdo de certos conceitos, por outro lado pode
servir também para a representacdo de modelos abstractos.
permitindo assim uma melhor estruturacdo desses concei-
tos» (id.: 129).

tiva pluridisciplinar e interdisciplinar.

Como ferramenta de apoio, entre ou-
tras habituais, € utilizado o computador e a linguagem
LOGO. Fezse a opgdo pelo LOGO. porque a esta lingua-
gem de programacao estd subjacente uma proposta pedago-
gica que assenta na ideia de que o computador poderd ser
um valioso instrumento de trabalho ao servigo de professo-
res e alunos, quando enquadrado num projeclo de trabatho
global.

No capitulo III estd inclufdo um bloco de folhas de acti-
vidades que designaremos por «<FAP’s» (Folhas de Activida-
des para o Professor). cujo objectivo € fazer com que a Lin-
guagem LOGO seja facilmente apreendida, mesmo para
quem ainda a ndo conhega. Também sdo sugeridas, a mero
titulo de exemplo, algumas actividades para o trabalho de
iniciacao com as criangas, que deverao surgir num contexto
pedagdgico. Nio sdo elaboradas folhas de actividades para
os alunos, por se considerar que este processo deve ser or-
ganizado pelo professor com base nas caracteristicas de cada
turma. Sao apenas sugeridas algumas actividades gerais e al-
guns materiais facilitadores com vista a organizagdo das
criangas e do trabalho no computador.
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Capitulo |

1. Enquadramento pedagdgico

Para o desenvolvimento do trabalho devem ter-se em aten-
¢ao alguns aspectos que contribuirdo para a prossecugao dos
objectivos pretendidos.

1.1 Espago — Aula

A organizagdo tradicional da sala de aula ndo impedird a
execucao do trabalho. No entanto, a perspectiva de utiliza-
¢do do computador para que se aponta. dadas as caracteris-
ticas do trabalho a desenvolver, é a da organizagdo da sala
de aula para trabalho de grupo. As condicdes da sala de aula
e o nimero de grupos com que o professor pretende traba-
lhar determinarao o arranjo da sala. Deve ser, no entanto, res-
peitada uma arrumagdo que permita uma movimentagao fd-
cil dos alunos e do mobilidrio sempre que necessdrio. A
existéncia, por exemplo, de «cantinhos» na sala:

Cantinho do computador;

Cantinho da leitura;

Cantinho das expressaes;

Cantinho da natureza
onde estdo organizados materiais de trabalho de modo que
as criangas os possam utilizar autonomamente, proporciona
rd as criangas uma permanente ocupagdo quando acabam os
trabalhos no pequeno e ou grande grupo. Este aspecto
disponibiliza o professor para um apoio mais directo aque-
les que o necessitem. O nimero de elementos por grupo e
o nimero de grupos nao € rigido, dependendo dos objecti-
vos do professor para cada actividade e do trabalho que se
vai desenvolver. No entanto, e por razdes que tém a ver com
o desenvolvimento das actividades, seis giupos de criangas
€ o ideal. Para o trabalho no computador nao convém exce-
der os trés elementos. A organizagao das criangas e dos
materiais de apoio a este trabalho no computador serd desen-
volvida nas FAP n." 2 e 3.

2. Dinamica —Aula

Serd conveniente, caso as criangas nao estejam habituadas
a trabalhar em grupo, criar-lhes uma dindmica em que sejam
exercitados principios como:

Respeito pela opiniao dos colegas;

Decisdes com base na eleicdo democrdtica;

Divisao de tarefas e espirito de interajuda;

Importincia do trabalho auténomo.

3. Pressupostos metodoladgicos

Apesar do facto desta proposta ter como drea integradora
a Matemdtica, ela deve ser desenvolvida numa perspectiva

pluridisciplinar e interdisciplinar, abrangendo outras dreas
curriculares, designadamente:

Lingua Portuguesa;

Meio Fisico;

Expressao Visual;

Expressao Dramdtica;

Expressao Musical,

Chama-se ainda a atengdo para o facto do trabalho poder
ser desenvolvido numa metodologia de «ensino tradicional».
No entanto, cremos que ele se tornard bastante mais produ-
tivo e interessante se for enquadrado numa metodologia de
«trabalho de projecto». Para ser enquadrado nesta
metodologia o professor deve ter em conta no seu plano de
trabatho aspectos inerentes a pedagogia do trabalho de pro
jecto, dos quais passamos a enunciar alguns:

Qual o ponto de partida? — Diagndstico da situagao.
Com quem? — Intervenientes.

Com que fim? — Objectivos.

O qué? — Contetidos.

Como? — Meios e processos.

Com qué? — Recursos.

Quando? — Tempo de desenvolvimento.

Que apreciagdo? — Avaliagao.

Que fazer a seguir? — Reformular/prosseguir.

4, Atitude do professor

Este ¢ um dos aspectos a ter em conta para o sucesso do
trabalho.

Cabe ao professor ndo ser um mero transmissor e avafia-
dor de conhecimentos, mas acima de tudo um facilitador da
aprendizagem.

E importante que o professor tenha o cuidado de supervi-
sionar todo o trabalho realizado pelas criangas, evitando que
venham a termind-lo com infermagGes falsas ou conclusdes
erradas. Mas deve também ter em atencdo que ele deve ser
acima de tudo o organizador, dinamizador e catalizador do
processo de ensino/aprendizagem. O professor deve ajudar os
seus alunos a questionar. a pesquisar, a descobrir, por outras
palavras, a aprenderem a aprender.

Capitulo Il
Projecto: «Do Quadrado ao Cubo...Mil Descobertas»

Intervenientes:
alunos, professor, pais, comunidade.
Ob jectivos:
Construir o conceito de cubo;
Alargar a construgdo do conceito de cubo a outros
s6lidos geométricos;



Explorar e consolidar conceitos numa perspectiva
interdisciplinar;

Terminologia:

Comprimento;
Angulo recto;
Quadrado;
Face;

Aresta;
Vértice;
Cubo;

Contetdo:

Iniciagdo ao conceito de sélido geométrico;
Planificagdo do cubo;

Meios e processos: A iniciagao a linguagem LOGO serd
associada a conteddos curriculares e enquadrada no con-
texto pedagdgico, havendo equilibrio entre as iniciagGes
técnica @ Linguagem LOGO e pedagogica {a linguagem
LOGO, ao ser apreendida através de conteidos do progra-
ma, permite a professores e alunos encontraremtlhe uma
utilidade imediata e pedagdgica).

Recursos: Quadro, computador, materiais diversos existen-
tes na sala de aula, em casa, na comunidade.

Duracao: Prevése uma média de seis semanas para o de-
senrolar de todo o trabalho. Mas acima de todas as previ-
sdes, 0 1umo que os trabalhos venham a tomar determinard
o ritmo dos mesmos. Esta relagdo rumo-ritmo dependerd
do grupo-turma, do professor e de circunstancias vdrias.

Avaliagao: Os momentos de reflexao ao longo trabalho de-
vem ser uma constante. Ela constituird um momento pri-
vilegiado de andlise de todo um trabalho interdisciplinar
em que o computador surge como mais uma ferramenta
de trabalho. Em anexo apresentam<s e alguns instrumentos
que poderao auxiliar essa reflexao. Estes momentos de
reflexdo poderao determinar ou nao uma reformulagdo da
proposta inicial de trabalho.

Reformulagao: Prosseguir na direcgdo que os alunos forem
apontando e o professor ache conveniente.

1. Organizagao da sala

Exemplo de um esquema possivel, de organizagao do espaco:

Cantinho Cantinho
da Natureza Espago do Computador
de Actividades
Colectivas

G1 Mesa
G2 G4
Cantinho G3 Cantinho
das Expressdes daLeitura

DO QUADRADO AO CUBO... MIL DESCOBERTAS

2. Formas de trabalho com os alunos

O professor, conversando com o grande giupo, fala e re-
corda conceitos anteriormente adquiridos, como os de qua-
drado e comprimento. Propde actividades do género:
® Desenhar um quadrado com o préprio corpo no chao da

sala;
® Desenhar 0 quadrado com um pau (ou materiais similares)

no chao do recreio;
® Desenhar um quadrado em papel quadriculado;
® Desenhar em modo imediato um quadrado no computador;
® Fazer no computador o jogo «O Rei Manda»: um aluno
da as ordens e outro executa;
e Caracterizar oralmente e por escrito a figura.

Numa reflexdao conjunta os alunos sdo orientados no sen-
tido de se aperceberem dos atributos do quadrado:
® Quatro lados geometricamente iguais;
® Quatro dngulos rectos:

Chama-se a atengdo das criangas para o comando REPE-
TE da Linguagem LOGO, que permite fazer com que uma
ordem ou um grupo de ordens seja repetido um certo niimero
de vezes.

Pede-se as criangas de cada subgrupo saido dos grupos de
trabalko para irem ao computador e, utilizando 0 comando
REPETE, executarem um quadrado.

A exploragio dos quadrados executados e a forma utili-
zada para o efeito no computador — REPETE 4[PF n VD/
E 90] serd aproveitada para:
® Recordar o conceito de perimetro;
® Determinar 0 mesmo.

Em simultineo com esta actividade no computador serdo
distribuidos aos restantes grupos de trabalho fothas de papel
em que estdo desenhados seis quadrados geometricamente
iguais para serem ilustrados e recortados. Apds este trabalho
propde-se aos diterentes grupos que, por exemplo, resolvam
a seguinte situagado:

Com os quadrados anteriores tazer composi¢es geométri-
cas no tampo da mesa.

A etapa seguinte terd como objectivo a planificagao do
cubo, mas a situagdo que se apresenta aos alunos €, por
exemplo, a seguinte:
® Unir os quadrados que tém, de modo a montarem uma cai-

Xa com tampa.

ApOs tentarem descobrir objectos na sala, ou outros que
lhes sejam familiares possuindo a dimensao altura, vao cons-
truir sélidos, utilizando materiais diversos (caixas, cartdo,
cartolina, quadrados feitos no computador, etc.).

Pretende-se com este trabalho que os alunos, ao construir,
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manipular e comparar, vao descobrindo e interiorizando as
principais caracteristicas do cubo.

No grande grupo, apds a exploragao oral e escrita dos
vdrios cubos, orienta-se a reflexao no sentido de os alunos
se familiarizarem com os seguintes aspectos:
® Um CUBO é um conjunto de QUADRADOS;
® Cada quadrado constitui uma FACE do cubo;
® A intersec¢do de duas faces chama-se ARESTA;
® A intersecgao de duas arestas chama-se VERTICE;

* Um cubo é um SOLIDO GEOMETRICO.

Procura-se também levar os alunos a concluirem quais os
atributos do cubo:

* Sélido geométrico com seis faces geometricamente iguais;
® Cada face é um quadrado;

® Comprimento = Largura = Altura — C = L = A;

. Angulo A= ;\ngulo B = f\ngulo G

Utilizando os cubos feitos anteriormente e em grande gru-
po consolidamse os conhecimentos jd adquiridos. Para este
fim juntam-se todos os elementos e sugere-se que falem (ca-
racterizem) dos sélidos que tém a sua frente de acordo com;
® Nimero de FACES;
® Ndmero de ARESTAS;

* Nimero de VERTICES;
apontando nos respectivos cubos o que vao dizendo.

As faces, ao serem visualizadas, tacteadas e até cheiradas
(os ldpis de cor e as canetas de feltro exalam odores), vao-
se animando, dando lugar a que, com base nas itustragdes,
uma histdria acontega. Esta actividade assentard exclusiva
mente na oralidade.

Como trabalho de casa. os alunos levam a tarefa de des
cobrirem, no seu meio ambiente, objectos que lhes lembrem
cubos e representarem os mesmos num papel, identificando
a altura.

No dia seguinte, apds a exploragao do trabalho de casa,
propdese que os diferentes grupos peguem nos cubos
construidos no dia anterior e desenvolvam a seguinte activi-
dade:

Preencher as diferentes faces do cubo com uma histéria e
ilustrar ou criar desenhos com base nos quais construirao a
histdria.

Terao ainda outras opgdes para ilustrar as faces do cubo.
como, por exemplo:
® Escrever a histdria no computador:
* [lustrando-a;
® Imprimindo-a;
* Recortando-a;
® Colando-a nas faces do cubo.

As opgdes de cada pequeno grupo sdo comunicadas ao
grande grupo, a fim de se poder planificar e organizar o tra-
balho.

O trabalho seguinte € feito no grande grupo:

® Cada pequeno gupo [€ a histdria que criou para o seu cubo,
apds o que o professor propde um trabatho colectivo:
A construgao de um cubo gigante, onde cada face é cons
tiuida por um grupo, e o comprimento e a largura sao dados
pelo professor, tendo os alunos que determinar a altura.

Pede-se que as criangas utilizem os instrumentos de me-
dida-padrao existentes na escola (fita métrica, metro articu-
lado,...) e sejam rigorosas nas medigoes.

Depois de constwido o cubo gigante, ele rodard por todos
os elementos (professor incluido) com o objectivo de se cri-
ar um texto colectivo.

O processo poderd ser o seguinte:
® Uma crianga diz e escreve uma primeira frase. a qual serd

complementada por outra crianga e assim sucessivamente,

passando pelo professor. A Gltima crianga finalizard a seu
gosto.

Cada crianga passard a sua frase no computador e, quan-
do a acabar, ird coldla no cubo gigante, respeitando uma
determinada ordem.

Quando todos tiverem terminado, o cubo rodard por todos
os elementos com o objectivo de cada crianga ilustrar a sua
frase.

Quer este trabalho colectivo, quer as histdrias anteriormen-
te feitas pelos grupos, serao afixados num cattaz e posteri-
ormente constituirao um pequeno livro de histérias para o
qual as criangas escolherao o titulo.

Apds todo este trabalho de iniciagdo ao cubo, passa-se
para uma nova etapa:
® Veriticago dos conhecimentos adquiridos.

Para isto serd feito um pequeno e simples programa em
LOGOWRITER com o objectivo de apreciar se os alunos
adquiriram e consolidaram as nogdes introduzidas.

O programa chama-se «Jogo do Cubo» e consta do seguin-
te: no fipside (outro lado da folha) o professor constréi os
procedimentos (ver esquema pormenorizado na Folha de
Apoio n.° 7), dos quais resultam:
® Planificagao do cubo:

® Tartaruga desenhando o cubo:

K




® Tartaruga escrevendo:
Cubo — Faces — Arestas — Vértices

cuBO

FACES
ARESTAS
VERTICES

Neste ulttmo trabalho as criangas escreverdo a quantidade
de faces, arestas e vértices existentes no cubo. Em pequenos
grupos ou individualmente, conforme o professor ache mais
conveniente, todas as criangas poderdo passar pelo compu-
tador a executar 0 jogo, sabendo de antemdo as regras (Fo-
Iha de Trabatho n.* 6). Se responderem correctamente obtém
musica. Caso o ndo facam. ouvem um «ruido estranho» e
podem tentar de novo. Se necessitarem podem ainda consul-
tar o material anteriormente construido.

Em simultdneo com este trabatho no computador, deverdo
ser distribuidas aos restantes grupos tarefas de acordo com
o esquema de aula do professor. No fim de cada elemento/
/grupo acabar o jogo deve preencher a folha «O NOSSO
TRABALHO NO COMPUTADORS» (Ver exemplo no Capi-
tulo Ti).

Esta folha permitird ao professor apreciar ndo sé conhe-
cimentos na drea da Matemdtica, mas também de Lingua
Portuguesa e de outras competéncias (capacidade de expres-
sdo escrita, capacidade de anilise, reflexdo, autocritica. sin-
tese, cooperagdo, etc.).

Outro dos trabalhos a desenvolver serd o de propor as
criangas:
® Representar graficamente, no computador. o cubo, utilizan-

do o Logowriter.

O esquema de organizagdo para este trabalho serd o jd

habitual:

Enquanto um dos grupos estd no computador, 0s outros

executam outras tarefas.

No final desta actividade, convird que a folha de registo
de actividades no computador seja preenchida. Outro dos
aspectos a salientar é o facto de ndo ser necessdrio que 0s
grupos comecem e acabem o trabalho numa sé sessdo e ou
no mesmo dia. Pode-se estabelecer um tempo méximo, para
cada grupo, no fim do qual. caso o trabalho ndo esteja aca-
bado, se pode gravar e continuar numa outra sessio.

cubo

Ap6s esta avaliagdo, passarse-d a nova etapa:
® O professor comegard a apresentar a «Famfiia dos Sélidos
Geométricos».

DO QUADRADO AO CUBO... MIL DESCOBERTAS

A sensibilidade pedagégica do professor e o seu sentido
de oportunidade determinardo a iniciagdo aos outros sélidos
geométricos que fazem parte do programa:
® Cone;

e Cilindro;

® Esfera;

* Paralelipipedo;
® Pirdmide.

Se as etapas de iniciagdo ao cubo tiverem sido bem
interiorizadas pelas criangas, nomeadamente no que se refe-
re a encontrarem no meio ambiente s6lidos com esta forma,
diz-nos a experiéncia que rapidamente elas se familiarizam
com os outros sélidos geométricos. Chama-se, no entanto, a
atencdo para a impoitéincia das crian¢as reconhecerem a for-
ma dos sélidos nos objectos de uso didrio e encontrarem
diferencas e semelhangas entre uns € outros € mesmo asso-
ciarem-nos ao seus pequenos-grandes mundos animados pela
magia (o cone é chapéu de princesa; a estera. a desejada bola
do recreio; o cilindro, o frasco onde se guardam bem guar-
dadas as conchas trazidas da praia, ou o frasco de sumo: a
pirdmide, os pindculos da Sé; o paralelipipedo, o pacote de
leite distribuido na escola; etc.). Tudo isto dard lugar a que
acontecam novas histérias, novos cartazes, novos trabalhos no
computador. Possivelmente mesmo um novo livro tio inte-
ressante de tazer, no computador. Com este trabalho poder-
se-d enriquecer a biblioteca da sala, da escola, e até, quem
sabe, muitas outras bibliotecas...

Mas, por falar em bibliotecas e em livros...

Porque ndo levar os alunos escreverem uma pequena pega
de teatro, cujas personagens principais sejam os sélidos ge-
ométricos?

Encenador, cendgrafos, costureiros, actores, jd temos para
a levar a cena.

Material de desperdicio para os aderegos € o que ndo fal-
ta na comunidade em redor.

Entdo, mdos a obra, que os pais também vdo dar uma aju-
da.

Nio se pode esquecer a construgdo de alguns instrumen-
tos musicais para dar mais alegria e ritmo.

Agora s6 falta dividir tarefas e decidir quem faz o qué,
com qué e como

Ap6s este trabatho de organizagdo as criangas poderdo ir
para o computador escrever (ou passar) a peca.

As ilustragdes podem ser feitas manualmente, no compu-
tador, ou de ambas as formas.

Depois € s6 passar a acgdo e:

«ATENGAO SENHORAS E SENHORES,
O ESPECTACULO VAI COMEGAR

O livro com a peca pode ser enviado a muitos outros me-
ninos de outras escolas do nosso pais ou até mesmo para
criangas de outros paises de expressdo portuguesa.
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Inclusivamente podem ser pedidas sugestoes para o enri-
quecimento do trabalho e, caso tenham computador na esco-
la, continuar o trabalho.

Capitulo (Il
1. Apresentagdo da linguagem LOGO

A linguagem LOGO € uma linguagem de programagio
que tem vindo a ser desenvolvida desde o inicio dos anos
69 por uma equipa de trabalho liderada por Seymour Papert,
antigo colaborador de Piaget, em Genebra. A publicagao do
livito Mindstorms, por Papert, em 1980, marca o inicio de
uma etapa na histéria da utilizagdo educativa dos computa-
dores, por intermédio da linguagem LOGO. Especialmente
idealizada para ser utilizada por criangas a partir dos 4-5
anos, a ela ndo sao alheios os conhecimentos de Papert so-
bre os trabalhos de Piaget no que se refere ao desenvolvi-
mento da crianga. Subjacente a utilizagdo desta linguagem
estd uma proposta pedagdgica baseada na ideia de que o
computador poderd ser um poderoso instrumento de trabalho
na construgao do saber, conjugando os dominios afectivo e
cognitivo. O seu objectivo visa tornar-se um instrumento para
aprender como pensar em vez de aprender ¢ que pensar. Em
contraste com outras fermas de utilizagao do computador em
que a crianga € «programada», com a linguagem LOGO ¢ a
crianga que programa o que quer que acontega no computa-
dor. Para ajudar a concretizagdo deste objectivo, existe no
LOGO uma personagem central, uma mintscula tartaruga,
com quem o utilizador pode comunicar directamente.

Através de ordens muito simples e proximas da linguagem
natural — por exemplo, PF (para a frente) ou PT (para trds)
wt passos, ou VD (vira a direita) ou VE (vira a esquerda ) n
graus — a tartaruga pode avangar, recuar, fazer rotagdes
sobre si a esquerda e a direita. Com outros comandos de
igual modo simples ou pequenos conjuntos de ordens ante-
cedidos pela primitiva REPETE, a tartaruga pode movimen
tarse deixando ou nao rasto, pode mostrar-se ou esconder-
se. pode assumir outras formas, pode escrever ou ainda
aprender novos comandos. Outra das caracteristicas do
LOGO ¢ o seu cardcter amigdvel, ou seja, quando acontece
um erro surge uma mensagem com indicagées que podem
ajudar a ultrapassar o problema.

2. Folhas de actividades para o professor

Apresentam-se seguidamente algumas folhas de activida-
des para o professor que lhe permitirdo uma melhor apreen-
sdo da linguagem LOGO para posteriormente desenvolver o
trabalho com os alunos. Chama-se a atengdo para o facto de
estas sugestoes de actividades serem mais dirigidas, dado que
se pretende uma rdpida iniciagao técnica por parte dos pro-

fessores, enquanto que o trabalho com as criangas deve res-
peitar o percurso individual e ou de grupo feito de tentati-
vas e erros, avangos e retrocessos, numa dindmica constante
de aprendizagem.

Folha de Actividades n.° 1
Carregar o programa
1.1 Computador de disco rigido:
¢ Instale o programa LOGOWRITER, versdo 2.0, tradugao

portuguesa de Jorge Maia, Pélo do Projecto Minerva, I P.
Porto.

Para fazer correr o programa, proceda como abaixo se
descreve:

Ligue o computador e aguarde enquanto o sistema opera-
tivo € instalado. Nessa altura verd o indicador:

Cats

Tecle (em maidsculas ou mintsculas):
CD LOGOWR <Enter>

Verd aparecer o indicador:
C:\ LOGOWR>

Tecle (em maidsculas ou minusculas):

LOGOWR

Ao aparecer o ecra inicial com a identificagao do progra-

ma, prima a tecla <Enter>.

¢ Quando lhe for pedido introduza a disquete de trabatho na
drive A: e prima a tecla <C>.

® Verd aparecer um ecra intitulado «contents» com um as-
pecto semelhante a este:

S S

———————————————— CONtE QIS e — - —— - -
Use t and } kews to clhwoxe a Pase
and prness Enter

Mew Page
Shaves

12

12
ALvoO
AMICOS
(e 1]
DADO
NHUEM
OLNHO
PANLO
PORIO

1.2 Computador de duas drives:
® Introduza na drive A a disquete com o sistema operativo.
® Quando Ihe aparecer o indicador

A

retire a disquete do sistema operativo e introduza a
disquete com o programa LOGOWR,



® Espere até lhe ser pedido a introdugdo da disquete de tra

balho.
* Verd aparecer um ecrd semelhante ao acima apresentado.

Folha de Actividades n.° 2
Comegando...

2.1 Criar uma fotha nova

® Na lista de «folhas» que lhe é apresentada, seleccione, com
as teclas 49, New Page.

® Prima a tecla <Enter>, para criar uma folha nova.

o Aparecelhe um ecra semelhante ao anterior, mas em bran-
co e com a tartaruga no centro da drea de trabatho.

2.2 ldentificar a folha

® Vai dar um nome 2 nova folha (ou nova pdgina). Pode
usar letras e ou algarismos num mdximo de oito caracte-
res, sem espagos, sem cedilhas ou acentos. Tecle na zona
de comandos:
np «nome (Deixe um espago entre o comando e as aspas);
® Prima a tecla <Enter> e verd os ??? substituidos pelo novo
nome.
(Deixe sempre pelo menos um espago entre 0 comando e
algum «pardmetro» que lhe acrescente. Termine sempre as
suas ordens premindo a tecla <Enter>);
® Pode comegar a comandar a tartaruga.
(Consulte a lista de comandos bdsicos)

Folha de Actividades n.° 3
Construir figuras

3.1 Por exemplo...

Execute o exemplo que se segue:
ag

pf 50

vd 90

pf 120

vd 90

pf 50

vd 90

pf 120

et

mt

Que figura obteve?

3.2 Eagora...

® Construa as figuras que se seguem:
(Consulte a lista de comandos bisicos).

DO QUADRADO AO CUBQ... MIL DESCOBERTAS

AN

3.3 Gravar o trabalho

® Prima a tecla <Esc> para gravar o trabalho e voltar a
pdgina de indice («contentss).

Folha de Actividades n.° 4
Mais Comandos...

Frequentemente somos forgados a repetir comandos ou se-
quéncias de comandos, para levar a cabo 0s nossos pro jectos.
Por exemplo, para construir um poligono regular de 20 fados,
teriamos que fazer a tartaruga avangar e rodar 20 vezes se-
guidas. Tornar-se-ia um processo moroso e desagraddvel.

4.1 0 comando REPETE

Este comando permite-nos fazer com que uma ordem ou
grupo de ordens sejam repetidas certo nimero de vezes.
® Experimente:

ag

vd 90

repete 4[pt 30].

Tente interpretar o resultado obtido. em tungdo da ordem
que deu.

Experimente agora...

ag

vd 90

repete 4[pt 20 Ic pf 20 Ib].

E ainda...

ag

repete 4[pf 40 vd 45).
* Ou...

repete 8[pf 40 vd 45].

Tente prever o resultado das ordens que se seguem:
ag

repete 8{vd 45 pt 40].
4.2 Repetindo...

® Usando o comando REPETE, torne a construir o quadra-
do que fez na ficha de actividades 2.
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(O comando REPETE, pernitindo combinar vdrios coman-

z

dos simples, é uma ferramenta bastante potente, mas que
deve surgir apenas quando € evidente para a crianga que, nos
seus projectos, repete vdrias vezes seguidas as mesmas or-
dens.)

Folha de Actividades n. 5
Comandos de escrita

5.1 Legendas

Aceder a zona de trabalhe

E possivel escrever na zona de trabalho tal como fazemos
na zona de comandos. Prima conjuntamente as teclas
<CTRL> e <U> . Verd o cursor quadrado, no canto su-
perior esquerdo da zona de trabalho, comegar a piscar —
fica activo. Tudo o que escrever no teclado serd impresso

nesta zona da folha.

(H4 vdrios modos de escrita no Logowriter. Abordamos

apenas este por ser o que mais se assemelha a um
processador de texto vulgar)

Criar linhas em branco

Prima a tecla <Enter> vdrias vezes, para fazer descer o
cursor abaixo das figuras no ecra.

Avangar o cursor na linha

Prima vdrias vezes a tecla Tab positivo ou a barra de es-
pacos, até ter o cursor no ponto onde pretende comegar a
escrever. Se se enganar, posicione a tecla de retrocesso
(back space) a frente do(s) caractere(s) que quer apagar,
pressionando-a.

Escrever
Legende as diversas figuras da pdgina.

Voltar 4 zona de comandos
Prima simultaneamente as teclas <CTRL>> e <D> para vol-
tar a activar a zona de comandos.

Imprimir

Vamos imprimir o ecra.

Prepare a impressora. Em seguida, tecle:
impr imeecra

Se quiser imprimir s6 o texto existente no lado da folha
que estiver visivel, tal como aparece no ecrd, escreva:
impr imetexto

Gravar
Prima a tecla <ESC> para gravar a folha e voltar a pigi-
na de indice.

Folha de Actividades n.° 6
Comandos de cor

6.1 Pintar

A tartaruga pode tomar cores diferentes e usd-las para ris-
car ou para pintar uma superficie. Crie uma nova folha e
atribua-lhe um nome.

Mudar de cor

Tecle o comando que se segue:

fixacor n

(ni representa o nimero correspondente a cor que pretende).

Paleta de cores
Num monitor policromdtico com placa grifica EGA a tar-
taruga dispde de |16 cores para desenhar e pintar:

Cddigo Cor Cddigo Cor

0 negro 8 e cinzento

y branco vivo s [ branco
2L azul turquesa 10w turquesa claro
3 purpura 1M magenta
Y vermelho 12,4 esnse vermelho claro
Sheemet s azul 13 .........azul claro

O castanho 14 oz amarelo
LS verde 15 e verde claro

Cor do Fundo

Estas sdo também as cores que o fundo do ecra pode to-
mar.

Para isso, tecle o seguinte comando:

fixafundo n

Numa placa CGA as cores dos grificos da taitaruga s6 po
dem ser as quatro primeiras, embora o fundo possa tomar
todas elas.

A tartaruga desenha e pinta com a cor com que aparece
no ecra.

Experimente deslocar a tartaruga pelo ecrd, usando os
comandos de movimento. Vd modificando a cor da tarta-
ruga.

6.2 Pintar um quadrado

Apague os grificos do ecra e construa um quadrado, usan-
do o comando REPETE:
ag

repete 4{pf 50 vd 90]

Agora, desloque a tartaruga para dentro do quadrado, sem
rasto!




vd 45
Ic
pf 30

® Mude, se quiser, a cor da tartaruga:
fixacor n (n deve ser substituido pelo nimero da cor.)

® Agora, volte a baixar o ldpis da tartaruga
Ib

® Por fim, a ordem para pintar...
pinta

Sistematizando:

1. Desenhar uma figura fechada;

2. Colocar a tartaruga dentro dessa figura (sem deixar rasto)
e mudar, se necessdrio. a cor;

3. Assegurar-se de que o !4pis estd em baixo e mandar pintar;

4. Levantar o lipis e deslocar a tartaruga para a figura se-
guinte...

6.3 Pintando...

® Nesta, ou numa folha nova, crie algumas figuras geomé-
tricas — use a sua imaginagao e os comandos ao seu dis-
por...

® Pinte essas figuras.

¢ Tal como muda a cor da tartaruga, pode mudar a cor do
fundo onde ela se desloca. Experimente o comando:
fixafundo n

Folha de Actividades n.° 7
Procedimentos

Até agora temos trabalhado naquilo que é chamado o
modo imediato.

O modo imediato é um processo em que cada ordem é
executada assim que ¢ introduzida (teciada). No nosso caso,
a tartaruga foi executando as nossas ordens, uma a uma,
sempre que premiamos a tecla <Enter>.

Mas hd outro modo de trabalhar em LOGO, como em
qualquer outra linguagem de programagao.

Aconstrucao de programas
7.1 Programas em LOGO

Um programa é uma lista de ordens que sao executadas
automaticamente. Num programa, ao contrério do modo ime-
diato, hd duas fases distintas de trabalho:
® A elaboragao da sequéncia de comandos;

DO QUADRADO AQ CUBOQ... MIL DESCOBERTAS

® A execugdo dos comandos, segundo a ordem determinada
na construgao da sequéncia.

Em LOGO as sequéncias de ordens recebem o nome de
procedimentos.

7.2 O outro lado da folha

As folhas do Logowriter, tal como as de papel, tém duas
faces. Até agora temos trabalhado na frente; os procedimen-
tos sio constiuidos e conservados no verso (FLiP SIDE).

® Prima as teclas <CTRL> e <F> para virar a folha. Repare
que obteve um ecrd do mesmo tipo da trente da folha.
Quais sao as diferencas?

7.3 Regras basicas

Um procedimento ¢ constituido por:
® A linha do nome;
® As linhas de comandos;
® A linha do fim;
Todas as linhas sao terminadas por <Enter>.

7.4 Construir um procedimento
19

A linha do nome. Esta linha comega sempre pela primttiva

TO, seguida do nome que quisermos dar ao procedimen-

to (no nome podemos usar letras e algarismos sem espa-

¢os pelo meio).
® Escreva '

to quadrado (em seguida tecle Enter)

As linhas de comandes. Logo a seguir 2 linha do nome
pode escrever os comandos que pretende incluir; pode
escrever um ou mais comandos por linha.

Sempre que quiser mudar de linha — as linhas com mui-
tos comandos sao dificeis de ler — prima a tecla <Enter>.
Certifiquese de que deixa espagos entre 0s comandos.

® Escreva

repete 4[pf 60 vd 90]

A tinha de fim, A dltima linha do procedimento ¢ formada
apenas pela primitiva END, seguida de <Enter>.

® Escreva
end

7.5 Executar um procedimento

Voltar ao lado da frente da folha
® Prima a combinag@o de teclas <CTRL> e <F>, para vol-
tar ao lado da frente da folha.
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Executar o procedimento
® Escreva, na zona de comandos, o nome do procedimento:
quadrado

Verd a tartaruga desenhar um quadrado no ecra.

7.6 Construir outras procedimentos

® Construa agora procedimentos para a execucao de outras
figuras geométricas. Atente nas regras bdsicas.

Observagdes:

)

. Se surgir alguma mensagem, houve algum problema na
escrita do procedimento. Volte ao outro lado e verifique
se respeitou as regras. Habitualmente a tartaruga dd-nos
uma ideia do que nao estd bem...

2. Construir um procedimento € acrescentar palavras ao vo-

cabuldrio que a tartaruga conhece. Os procedimentos ficam

«ligados» # folha onde toram criados. Hd no entanto pro-

cessos de os tornar gerais. Por exemplo, os comandos por-

tugueses sao constituidos por procedimentos que, além de
estarem escondidos, funcionam com qualquer folha que se
crie. Ndo vamos, a este nivel, avangar neste assunto. Fica
apenas a informagao, para quem quiser aprofundar ideias.

Folha de Actividades n.° 8
Varidveis

O conceito de varidveis é algo que, tradicionalmente, se
considera fora do &mbito do 1.° Ciclo do Ensino Bisico.

No entanto, também aqui a linguagem LOGO pode dar-
-nos uma perspectiva diferente sobre o assunto, quer a nivel
do conceito, quer a nivel das implicagbes pedagdgicas do
proprio LOGO.

8.1 Variaveis em Logowriter

® Crie uma nova folha e, no FLIP SIDE, escreva o proce-
dimento para o quadrado com lado igual a 30:
to quad
repete 4[pf 30 vd 90}
end

e Passe para a frente da folha e faga executar o precedimento:
quad

e Volte ao Flip Side e altere o lado do quadrado de 30 para
40.

® Volte ao lado da frente e torne a chamar o procedimento
— sem apagar o ecra.

e Repita este processo para 50, 60, 70 e 80 passos.
Obterd um resultado semelhante ao exemplo seguinte:

g

Interessante, mas pouco pritico.

® Experimente agora alterar o procedimento QUAD:
to quad :lado
repete 4(pf :lado vd 90)
end

e Volte ao lado da trente da folha e tecle:
ag
quad 40
quad 50
quad 60
quad 70
quad 80

Repare que o mesmo procedimento nos permite desenhar
quadrados de lados diferentes, sem termos que o alterar!
Como se consegue isto?

® Substituimos, no procedimento, o valor numérico do lado
por uma VARIAVEL que o representa.

® Acrescentimos, ao nome do procedimento, essa {ou essas
— & possivel trabalhar com diferentes varidveis) varidvel.

® Ao chamarmos o procedimento, indicimos a frente do seu
nome o valor que queriamos atribuir, de cada vez, a varid-
vel lado.

Folha de Actividades n.c9
Explorando...

® Tente agora definir e executar procedimentos com varid-
veis.

Ex.

® Estas figuras podem ser obtidas a partir da repeticao de
um procedimento em que a tartaruga traga uma linha
potigonal, fechada ou aberta... Experimente construir figu-
ras coinpostas por outras, usando os comandos bdsicos jd
tratados e varidveis!




Folha de Actividades n.° 10
Misica

10.1 Som

A linguagem Logo também permite a exploragdo de sons,
musicais ou ndo, através da primitiva som:

Exs
som 261 18.2
(Esta instrug3o produz o DO durante um segundo)

* Experimente vdrias frequéncias, tomando nota de algumas
que produzam efeitos sugestivos.

®» Crie sequéncias de sons, de duragdo varidvel, que possa
incluir nos seus procedimentos...

10.2 Notas musicais

Além de ruidos, podemos obter trés oitavas completas,
recorrendo a determinadas frequéncias, que podemos consul-
tar na tabela da pédgina seguinte. Experimente pequenas se-

quéncias de notas...

Frequéncias das notas musicais:

Nota Frequéncias

LA 220 440 880
LA# 233 466 932
Sl 246 493 987
Do 261 253 1046
DO# 277 554 1108
RE 293 587 1174
RE# 311 622 1244
MI 329 659 1318
FA 349 698 1397
FA# 370 740 1480
SOL 392 784 1568
SOL# 415 830 1661
Folha de Actividades n.2 11

Explorando...

O LOGO tem muitas outras potencialidades (desde a
recursividade até ao tratamento de listas...), que ndo serdo
abordadas nesta folha de apoio, dado ndo se pretender delas
fazer um manual,

No entanto, para quem quiser aprofundar o LOGO, exis-
tem diversos manuais sobre o assunto em qualquer dos P6-

los *inerva‘

&

DO QUADRADO AO CUBO... MIL DESCOBERTAS

3. Folhas de Apoio

Folha de Apoion.2 1
Comandos Basicos — |

Criar, Gravar, Abrir

<FEsc> Permite ver a lista das folhas de trabalho; Grava a
folha actual, automaticamente.

<Enter> Permite escolher uma folha de trabalho no indice;
Chama a folha que escolheu,

np «nome Atribui um nome 2 folha de trabalho; Sem esse
nome ndo se pode gravar a fotha.

Movimento

pf n (para a frente) A tartaruga avanga n passos;

pt n (para trds) A tartaruga recua n passos;

vd n (vira a direita) A tartaruga vira 2 direita n graus;

ve n (vira 4 esquerda) A tartaruga vira 4 esquerda n graus.

Limpeza do ecra

ag (apaga grdficos) Limpa o ecrd e coloca a tartaruga em
casa;

limpa Limpa o ecrd mas ndo aitera a posigdo e orientagdo
da tartaruga;

ac (apaga comandos) Apaga toda a zona de comandos.

Lapis
Ic (l4pis em cima) Ao deslocar-se ndo deixa rasto;

Ib (14pis em baixo) Ao deslocar-se deixa uma linha tragada:
la (lpis a apagar) O ldpis é substituido por uma borracha.

Cor e Pintura

fixacor n Muda a cor da tartaruga para a cor #;
pinta Enche uma figura com a cor da tartaruga; (A tartaru-
ga deve estar dentro da figura).

Estado

et (esconde tartaruga) A tartaruga deixa de estar a vista;
mt (mostra taitaruga) A tartaruga voita a aparecer no ecra.

Folha de Apoion,® 2
Materiais facilitadores no 4mbito do trabatho no computador

1. Cadernos de arquivo

Organizados por grupo ou por aluno. Tém por objectivo
arquivar os trabalhos das criangas relativos as actividades
desenvoividas no computador, bem como as reflexdes sobre
o trabalho desenvolvido.

Pal
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2. Mapa de idas ao computador

Tem por objectivo permitir organizagao e autonomia dos
alunos. Nele constam os grupos, os nomes das criangas que
os constituem, os dias da semana e um determinado hordrio.
Cada grupo ou aluno, no fim ou no inicio do trabalho, assi-
nala a sua presenga no computador.

3. Folhas de registo de actividades

Folhas onde as criangas escrevem a sua apreciagao do tra-
balho desenvolvido. Os comentérios escritos pelas criangas
nestas folhas podem dar-nos indicagdes valiosas quanto a
sociabilizagdo, integragdo e progressao dos alunos nas acti-
vidades. O aproveitamento interdisciplinar destas folhas (prin-
cipalmente na lingua portuguesa) pode ser outra das activi-
dades a explorar.

4, Cartazes

Podem ser feitos pelos alunos e ou pelo professor, com
informagdes técnicas e outras.

5. Manuais de apoio

Para serem consuitados pelas criangas. Podem ser elabo-
rados pelo professor, pelas criangas ou por ambos. Podem,
ainda, ser adaptados doutros existentes. Devem acima de tudo
serem de facil consulta e compreensao.

6. Materiais

Diversificados e acessiveis, que auxiliem a crianga a fa-
miliarizar-se com o LOGO: peguenas tartarugas construidas
com cascas de noz, materiais de desperdicio, cartolina, etc.
etc.

Folha de Apoio n.° 3
Folha de Registo de Actividades

«O NOSSO TRABALHO NO COMPUTADOR»
ESCOla det ... .tmmmrsin mammmth . oo seiien. . Som S,

O tempo que demoramos a fazer o trabalho: ....................
OFUEFIZEMOS 1arvwvereers: reevomsramms iwrms s v o5 774 FOTTFTT T T o 15 METTTS

Como fUNCIONOU O BrUPO: ..ccurverririrmrinieroisesssnsrsserararens
Os problemas que tivemos:
Ainda queremos diZer QUE! .......cccoueormeervnrinnecc i

Folha de Apoio n.* 4
Algumas sugestoespara a iniciagao
dos alunos na linguagem LOGO

—

. Organizar e dinamizar jogos, que visam uma simulagdo de
actividades no LOGO.

Por exemplo:

1.1 Uma adaptagdo do jogo da cabra cega:
Definir uma meta a atingir;

Utilizar passos pequenos (de tartaruga);
Espalhar alguns obsticulos no percurso.

Desenvolvimento do jogo:

Um aluno venda os olhos;

Dois alunos comandam-no, dando-lhe ordens do tipo: para
a frente, para trés, a direita e ou a esquerda # passos, ten-
tando fazé-lo chegar 2 meta. Dois dos restantes alunos re-
gistam no quadro as ordens que vio sendo dadas;

Pode ser jogado o ndmero de vezes desejadas.

1.2 Uma adaptacdo do jogo «O Rei Manda»:
Os alunos dividem-se em grupos de seis;

Dois alunos dao «ordens»;

Dois alunos executam as «ordens»

Dois alunos observam se sao ou ndo cumpridas;
(Podem alternar posigdes).

2. Colocar etiquetas numeradas (ou coloridas) no ecrd, defi-
nindo algumas regras para conduzir a tartaruga até as atin-

gir.

3. Tragar labirintos em acetatos, cold-los no ecra do compu-
tador, pedindo as criangas que conduzam a tartaruga atra-
vés deles

Estes sao apenas alguns exemplos de actividades possiveis.
A imaginagdo e criatividade do professor dirdo muito mais...

Nota: As actividades de simulagao podem acontecer antes do
trabalho directo no computador, mas mantém-se a possi-
bilidade de a elas recorrer sempre que se julgue necessd-
rio.

Folha de Apoio n.° 5
QOutros aspectos a ter em conta

1. Divulgar e partilhar os trabalhos desenvolvidos com as
restantes turmas da escola e ou doutras escolas.

*




2. Divulgar aos pais e a comunidade o trabalho que se vai
desenvolvendo.

Folha de Apoio n.° 6
Fotha de Apoio 20 «Jogo do Cubo»
executado em LOGOWRITER.

Na zona de comandos chama-se os procedimentos:
1.* Vamos;
2.° Olhar;
3. Executar;
4.° Responder;

Os procedimentos para a construgo destes programas sao
os que constam da Folha de Apoio n.* 7.

Folha de Apoio n.° 7
Jogo do Cubo

TO CUBO
Ic fixapos [-150 50]
end

TO QUADS
Ib repete 4[pt 30 vd 90]
end

TO SEG

Ic pt 30

Ib

repete 4{ repete 4[pf 30 vd 90] vd 90 pf 30 ve 90]
end

TO CON

Ic pt 30

Ib repete 4[pf 30 ve 90]
end

TO STARTUP
at

rg

c

end

TO VAMOS
tartlenta

mt

cubo

quads

seg

con

end

DO QUADRADO AO CUBO... MIL DESCOBERTAS

TO FAZ!

Ic fixapos (40 -20]

Ib quads

Ic ve 90 pt 1S vd 90 pt IS
Ib quads

end

TO ACA
ve 45 pf 20
end

TO OLHAR
fazl aca ba
end

TO BA
1b

vd 45
pf 30
vd 135
pf 22

Ic pf 22 Ib pf 19
ve 135
pf 30
ve 45
Ib pf 20
end

TO EXECUTAR
Ic fixapos{-130 -00]
LB

esc «CUBO

Ic

fixapos [-130 -40]
Ib

esc «<FACES

lc

fixapos [-130 -60]
Ib

esc «<ARESTAS
Ic

fixapos [-130 -80]
Ib

esc «VERTICES»
et

end

TO RESPONDER

repete 13 [es {]]

tab tab

faz «respostal palavralida
es {]

tab tab

faz «resposta2 palavralida

es {]

3
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tab tab

faz «resposta3 palavralida
aval

end

TO AVAL
ifelse and (and respostal = 6 resposta2= 12) (iresposta
3 = 8) {musica](ruido]

end

TO RUIDO

repete 3{ SOM 120.201 9.1 SOM 120.201 9.1 SOM
120.201 9.1]

at

end

TO MUSICA

repete S{ SOM 261 9.1 SOM 293 9.1 SOM 329 9.1 SOM
349 9.1 SOM 392 9.1 SOM 220 9.1 SOM 246 9.1 SOM 26}
9.1 SOM 261 9.1 SOM 246 9.1

SOM 220 9.1 SOM 392 9.1 SOM 349 9.1 SOM 329 9.{
SOM 293 9.1

SOM 261 9.1)

end

Blbliografia

BOSSUET, Gérard (1985) — O Computador na Escola— O Sistema Logo,
Editora Artes Médiicas do Sul, Porto Alegre.

FRIED-BOOTH, Diana (1986) — Project Work, Oxford, Oxford University
Piess.

JUNQUEIRA, Margarida & Valente, Sérgio (1990) — Guia de Exploragao
do LOGO WRITER — Projecto Minerva, Pélo UNL.

MONTEIRO, Maria Ceciilia (1986) — O Trabalho de Projecto e a Anima-
¢do Pedagdgica como Componentes da Formagao de Professores,
Actas do Encontro Nacional sobre o Computador no Ensino, Barreiro.

MOTA, Gragae Leite, Nelly Santos (1985) —Os Sons do Mundo, Edigdes
Asa, Porlo.

PAPERT, Seymour {1986)— LOGQ: Computadores e Educagao, Editora
Brasiliense, Sao Paulo.

PONTE, Jodo (1990) — O Computador— Um Instrumento de Educagao,
Texto Editora, Lisboa.

SILVA, Pedro (1991) — A Escofa e as Tecnologias de Informagao, texto
da comunicagao apreseada no | Encontro Regional do Pélo de Leiria
do Projecto Minerva, Escola Superior de Educagao, Leir‘a.

SIMGES, Paulo e Coelho, Conceigdo (1991) — A Matematica e a Lingua-
gem Logo — Uma Refagao Criativa, Cademo de Sugestaode Activida-
des para o 1.* Ciclo apresentado na Leirimat/92, Escola Superior de Edu-
cagdo, Leiria.

(1990) — Programa do 1.° Ciclo do Ensino Basico, edigao do Ministéro
da Educagao, Lisboa.

Tabela de assinaturas de O PROFESSOR

1 ano / & nimeros — VA e portes incluidos

Portugal e RegiSes Autdnomos: 3.840$00 {assinatura individual); 4.560$00 (entidades colectivos)
Macau, Guiné-Bissau e S. Tomé e Principe: 5.880$00. Espanha: 4.476$00

Resto do Europa: 5.760$00. Fora do Europa: 7.200$00
'OPROFESSOR ~ asaratures

Nome
Morada —
Telefone
Céd. Pastdl

Locdlidade

Desejo assinar a revisto O PROFESSOR com inicio no més

|
l
|
|
|
l
|
|
\
|de
|
l
|
i
]
|
|
|
|

Poro o respectivo pagamento envio Esc.
em cheque/vale do correio n.2
sobre___ [banco/estasdo), a ordem de:

Editorial Caminho, SA, Alm. 512 Anténio dos Capuchos, 68

|
|
]
]
|
|
Profiss@o Idade l
|
|
—
|
|
11 50 Lisboo |

Dot /[ —_

|
|
Assinofuro _J|

'O PROFESSOR  imeros pubicados |

Morado

Telefone

Céd. Postdl

__ Locdlidade

idade

Pyofissao

Pora o respectivo pogomentoenvioEsc.____$__
em cheque/vale do correio n 2
sobre__________ _____ {banco/estasda), a ordem de:

Editorial Cominho, SA, Alm. St.2 Anténio dos Capuchos, 68
1150 Lisboo

Doto /[

Assinotura

e

|
l
|
|
|
|
|
|
{ Desejo receber os seguintes ntmeros de O PROFESSOR:
|
|
|
i
I
i
l
l|




IMPORTANCIA

DO FEEDBACK NO ENSINO
DAS ACTIVIDADES FiSICAS

Albino Abrantes Carlos
Professor da Escola C+S de Belmonte

O PROFESSOR {1995), n.2 42, il Série, Juneiro/Fevereiro, pp. 25-32

sociais. Esta democratizagdo, surge nio
apenas por imperativos de ordem
tecnoldgica. mas também de ordem so-
cial, no sentido de proporcionar uma
igualdade de oportunidades a todos aque-
les que passam pela escola (OCDE,
1989), tornando possivel a democrati-
zagdo das estruturas socials e consequen-
temente a praxis social. A diversidade
terminoldgica, conceptual e de realizagao
do ensino (Bento, 1986) tem o seu epi-
centro em questGes de natureza cultural,
filosdfica, social, politica, pedagégica,
etc. Porém. o ensino/aprendizagem deve
ser entendido como um processo onde a
cooperagdo e a comunicagdo se tornam
presentes, envolvendo relacgdes de trans-
missdo (apropriagdo) e condugdo ou di-
reccdo pedagdgica, no sentido da aute
nomia do aluno (Bento, 1986).
Segundo Dawydow (1982) citado por
Bento (1986) «a esséncia da actividade
de aprendizagem consiste no facto de
estar directamente voltada para a apro-
priagdo de conhecimentos e competén-
cias, e, assim, para a moditicagao do su-

introdugao

A multiplicidade dos tactores que intervém no ensino,
tornam-no um processo demasiado complexo, que urge co-
nhecer a fim de tormar mais eficaz a intervengao de todos os
que nele participam.

Um dos elementos identificadores da qualidade do ensino
e o feedback. Este revela-se essencial, tanto no ensino em
geral, como no ensino das actividades fisicas (Brechubhl et
al, 1989).

E considerado imprescindivel em qualquer processo de
ensino-aprendizagem (Pieron e Devillers, 1980; Siedentop,
1983; Pieron, 1984; Simonet, 1985; Costa, 1985; Gongalves,
1985: Correia, 1986; Mota, 1987; Rodrigues. 1990; Lopes,
1992), razdo pela qual, quase todos os sistemas de observa-
¢do e investigagdo no ensino, tém o feedback como critério.

De acordo com Pieron e Cloes (1989) no ensino das acti-
vidades fisicas, a reacgdo a prestagdo € considerada como um
ponto chave do éxito pedagdgico.

1. A complexidade do processo
de ensino-aprendizagem

O ensino nas sociedades modernas aparece como um pro-
cesso que se generalizou (democratizou) a todos os estratos

jeito da actividade».
A questdo central deste problema é
referenciada por Bento (1986), ao afirmar que o sentido e a

funcdo das actividades de aprendizagem residem na transfo -
magdo da personalidade do educando. Porém a complexida-
de do processo de ensino-aprendizagem dificulta o seu co
nhecimento.

De acordo com Pieron (1985) «o ensino continua a ser um
fendmeno bastante mal conhecido de um ponto de vista
cientifico.

2. Observagao e andlise sistematica do ensino

O ensino nzo é apenas uma arte, tem que ser visto como
uma ciéncia onde as capacidades do professor podem ser
desenvolvidas no sentido de uma intervengao mais eficaz.
Aprender a ensinar deve ser uma das capacidades a desen-
volver ao longo da carreira profissional do professor.

Esta preocupagdo assenta numa grande capacidade critica
sobre a sua intervengdo no processo de ensino.

Parece que s6 uma observagao sistemdtica poderd garan-
tir o desenvolvimento das habilidades de ensino (Rink, 1985).
Esta permite tragar de um modo minucioso a actividade de
um professor/treinador.

A educagio fisica e o desporto. apesar de serem activida-
des muito antigas, a sua observagdo por meios cientificos é
relativamente recente (Brechbuhl er af, 1989).
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Os mesmos autores referem que as grelhas de observagdo
aparecem como um dos instrumentos que permitem observar,
descrever, classificar e quantificar diversos fenémenos
observdveis na aula, apresentando a vantagem de precisdo e
imparcialidade.

Estrela (1990) afirma «que o rigor e a objectividade as-
sente fundamentalmente nos dados da observagao sisteméti-
ca. se devem constituir como pratica da ciéncia pedagégica».

Que métodos de observagdo e de recolha de dados do
ensino poderdo ser utilizados para ajudar os professores a
melhorar o mesmo? Os métodos diferem de acordo com as
necessidades e preocupagdes do investigador.

O registo do acontecimento é um dos métodos de obser
vagao mais usados no ensino. Determina a ocorréncia do
comportamento ou o acontecimento a ser observado. De
acordo com Rink (1985) é usado quando a frequéncia de um
comportamento ¢ importante, porque intluencia positivamente
a aprendizagem (ex.: feedback) ou negativamente (ex.: criti
ca na interacgdo entre professor e aluno).

O feedback do professor tem sido o foco de diferentes
instrumentos de observagao, descrevendo algumas dimensdes
de feedback e utilizando o registo de acontecimento. para
classificar o mesmo em categorias diferentes (Rink, 1985).

Pretende-se desta forma descrever o tipo e a frequéncia do
feedback dado aos alunos, analisando a eficicia e a pertinén-
cia do mesmo para o éxito pedagdgico.

3. Investigacao e qualidade de ensino

Nos dltimos 20 anos. as investigagGes sobre as varidveis
do processo, que dizem respeito as actividades e comporta-
mentos que ocorrem na aula, assumiram um relevo conside-
rivel (Pieron, 1985). Estas investigagdes baseiam-se numa
observagdo sistemdtica dos comportamentos dos professores,
dos alunos e das suas interacgdes (Pieron, 1985). Todavia.
o centro de interesse de varios investigadores em educagdo
tem-se deslocado progressivamente para o aluno (Pieron,
1985). Os estudos realizados por Bennett (1976), Berliner e
Tikunoft (1976), Rosenshine (1978) citado por Pieron (1985),
partem do principio que «¢ através do aluno, pelos seus com
portamentos, atitudes, valores e mudangas que se pensa
aprender melhor a acgdo educativa do professors.

No ensino das actividades fisicas observase a mesma ten-
déncia. patente nos estudos de Costello e Laubach {1978),
Siedentop. Birdwell e Metzler (1979), Brunelle e al (1980),
Pieron e Cloes (1981), Pieron (1982), citado por Pieron (1985).

De acordo com Siedentop (1983). é a abordagem sistemd-
tica e cientifica do desenvolvimento das competéncias de
ensino que ajuda os professores a compreender melhor as
dimensdes de um ensino eficaz nas actividades fisicas.

Importante segundo o mesmo autor € ajudar o futuro pro-
fessor a aperteigoar as suas capacidades de ensinar e, prin-
cipalmente, motivi-lo a difusio de um sélido ensino.

A qualidade do ensino e o sucesso na aprendizagem «com
o objectivo de identificar as condigées e os factores que
promovem e facilitam este processo. tém merecido uma gran-
de atengdo em investigagdes educacionais. quer no ensino em
geral, quer no ensino das actividades fisicas» (Brophy e
Good. 1986; Pieron, 1988; citado por Costa, 1990). Estes e s
tudos fazem parte dos denominados estudos «processo-pro-
duto» que tém vindo a evoluir de situagoes de investigagdo
simplificada (Yerg, 1977; Pieron e Piron. 1981; citado por
Costa, 1990). para situagdes «reais»» em que «a complexidade
das condigdes habituais de ensino-aprendizagem sio salva-
guardadas no essencial» (Graham, Soares e Harington, 1983,
Phillips e Carlisle, 1983; Neto, 1987; citado por Costa. 1990).

Segundo Pieron (1985), o éxito, o sucesso na aprendiza-
gem, fazem com que o aluno tenha uma atitude mais favo-
rivel face a escola. A generalidade dos estudos feitos por
Madley (1977) citado por Pieron (1985), confirmam aquilo
que referimos anteriormente. Dai a importdncia que assume
a preocupagdo por uma pedagogia de sucesso. a ser
implementada ao nivel da escola. Torna-se portanto impres-
cindivel em qualquer processo de ensino-aprendizagem o
€xito pedagdgico.

De acordo com Pieron (19835), existem no ensino das acli-
vidades fisicas quatro elementos que parecem desempenhar
um papel essencial, conducente ao sucesso pedagdgico:
¢ «O tempo de empenhamento motor»;
¢ «O clima positivo que deverd existir na aulas;
® «Uma intormagao frequente e de qualidade sobre o nivel

de presta¢do do aluno (feedback)»:
¢ «A organizagdo do trabalho na aula».

Podemos entdo concluir que o sucesso pedagégico depende
muito daquilo que o professor proporciona durante a aula aos
seus alunos.

Um dos elementos essenciais deste sucesso €, como aca-
bamos de ver, o feedback. sobre o qual nos iremos debru-
car pormenorizadamente, dado que € esse o objecto do nos-
so estudo.

4, 0 que € o feedback

O feedback é um conceito utilizado por vdrias ciéncias, tais
como a Biologia, a Medicina. a Engenharia. a Pedagogia,
etc., na tentativa de explicar diversos fenémenos, onde a co-
municagdo aparece como elemento identificador.

Reacgdo a prestagdo {feedback) € um conceito que surge
inicialmente na cibernética (Mota, 1987; Sarmento, 1989}, e
que pretende expressar uma relagdo complexa, na qual o
efeito obtido vai retro-agir sobre a causa, e nio uma relagio
linear e simples entre causa e efeito (Mota. {987). Aparece
como autotegulador e autocontrolador. podendo ser usado
pelo aprendiz para guiar a aprendizagem e melhorar as ha
bilidades motoras (Sarmento, 1989).
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Virios estudos tém demonstrado a importancia do feedback
no processo de ensino-aprendizagem (Pieron, 1980, 1982;
Pieron e Delmelle V.. 1983; Pieron. 1984. 1985 Correia, 1985;
Costa, 1985, 1990; Gongalves, 1986, 1987, Rodrigues, 1990).

Quando falamos de feedback. devemos ter presente a na-
tureza do mesmo, que pode ser intrinseca (biofeedback) ou
extrinseca (feedback pedagdgico).

Durante a realizagdo de uma tarefa motora, o atleta dis
pde de um certo nimero de elementos de auto-informagdo,
que recebe dos diferentes canais sensoriais, e que pode ser
utilizada para melhorar a prestagdo seguinte. Porém, essa
informagdo sé pode ser utilizada se o atleta for confrontado
com um modelo interno de performance (Simonel, 1985).

O feedback intrinseco ou «Biofeedback» desempenha um
papel fundamental na aprendizagem motora (Simonet, 1985),
na estabilizagao dos processos cognitivos (Thomas et al,
1987). no controlo motor {Schmidt, 1988; 1991: Davis et af,
1991; Peterson er af, 1991), sendo uma das estratégias uti-
lizadas no controlo das emogdes no despoito (Cavalleri, 1993}

O feeddback no processo de ensino-aprendizagem enquadra-
-se numa perspectiva informativa e relacional, subjacente a
toda a actividade do professor e do aluno (Mota, 1987).

O feedback ¢ utilizado por diferentes autores, recorrendo
a conceitos diferentes de acordo com a sua perspectiva, bem
como do entendimento que tém do mesmo fendmeno enquan-
to elemento colocado ao servico da aprendizagem.

Rink (1985) define o feedback como uma variedade de
reacgdes do professor ao comportamento do aluno, tais como
o elogio, a correcgao e a afirmagdo de respostas correctas.

Mota (1987) define o feedback como uma reacgdo a
prestagio motora do aluno. Uma definicdo mais especifica
do feedback € dada por Onotre (1986), definindo-a como a
reacgdo i prestagao do aluno consonante com os objectivos
da aprendizagem, sendo uma varidvel que utiliza a informa-
¢ao adicional para conceder ao sujeito a oportunidade de se
confrontar com a qualidade dos seus desempenhos, no sen-
tido de melhorar o seu nivel de prestagdo e de se aproximar
dos objectivos da aprendizagem.

Podemos concluir do que atrds foi dito, que o feedback é
um instrumento de que o professor se serve para veicular
informag@o aos seus alunos e de influenciar as suas apren-
dizagens. constituindo-se assim como um poderoso acto de
comunicagao e de ensino

5. Feedback pedagégico
e sua importancia na aprendizagem

A procura de um ajustamento permanente das actividades
pedagdgicas is caracteristicas do sujeito em aprendizagem,
associadas a um feedback individualizado e especifico. pa-
recem contribuir para a qualidade do ensino.

Pieron e Delmelle V. (1981) consideram e feddback como
um ponto de intercepgao entre dois fendmenos complementa-

tes. a aprendizagem e o ensino. E considerado um ingredien-
te essencial para uma aprendizagem eficaz da educagao tisica
(Rink. 1985; Pieron, 1980, 1984) e um «elemento-chave» do
éxito pedagdgico (Pieron, 1985; Pieron e Cloes, 1989).

A informagao fomecida pelo feedback pedagdgico nao s¢ afec-
ta a aprendizagem e a prestacdo, como também. na sua ausén-
cia ndo hd aprendizagem, como o demonstram diversos estudos.

O feedback pedagdgico é um feedback extrinseco, isto €.
produzido a partir de una fonte externa ao aluno. o treina-
dor ou o professor. A informagdo sobre o erro, fornecida pelo
feedback pedagdgico, desempenha uma funcdo de regulagdo
do comportamento motor (Correia, 1986), fornecendo dados
para a mudanga do movimento nas tentativas seguintes.

O feedback pedagdgico pode ser expresso segundo o co-
nhecimento do resultado (CR) ou segundo o conhecimento
da performance (CP). E importante esta distingao. dado que
o conhecimento do resullado € tido como uma varidvel cri-
tica na aprendizagem motora, e considerado como a varid-
vel mais importante da aprendizagem logo a seguir & priti-
ca (Lopes, 1992).

O conhecimento do resultado diz respeito ao conhecimento
que o individuo tem do seu resultado (Simonet. 1985; Mota,
1989; Lopes, 1992), tornando possivel verificar as diferengas
entre o resultado por si obtido e aquele que € esperado
{Mota, 1989; Lopes, 1992).

O conhecimento da performance diz. respeito a natureza
dos padroes do movimento (Schmidt, 1988, 1991) faz refe-
réncia as operacdes de execucao para alcangar ou aos padroes
do movimento de acordo com o planeado, vizando a correc-
¢ao dos mesmos (Simonet, 1985; Schmidt, 1988, 1991).

Segundo Mota (1989), o CR/CP, sao determinantes na
aprendizagem. possibilitando uma motivagao do aluno nas
actividades. proporcionado pelo conhecimento que oterecem
aos mesmos acerca das suas prestagoes.

A utilizagao do feedback na aprendizagem exige da parte
do professor/treinador a tomada de uma série de decisoes,
com vista a um contrbuto eficaz para o éxito pedagdgico.
Pieron (1984) concebe essas decisdes da seguinte forma:

I. Observacdo e identificagao do erro;
2. Reac¢ao ou nao ?;

3. Natureza do erro;

4, Causa do erro.

5. Intervengao;

6. Comportamento apds a reacgao.

A observagdo do atleta/aluno constitui o primeiro estado
que vai determinar a qualidade da reac¢do a prestagao. Logo
que o erro ¢ identificado € preciso determinar as causas e a
sua natureza. O feedback resulta entdo de uma habilidade de
tomar decisdes oportunas sobre a base de uina informagdo
pertinente e estruturada apds uma observagao.

A competéncia de observagao/andlise de movimentos
desportivos € um importante percursor na administragao ade-
quada de feedback (Sarmento, 1988; Carneiro e Sarmento.

27



28

O PROFESSOR 42

1991). dai a necessidade de sistematizar a observagao. A ob-
servagdo € um processo que tem afinidades muito grandes
com o feedback. é fundamental que a mesma seja competen-
te, de maneira a que o feedback seja dado de forma apro-
priada, em tempo correcto e empregnada de um contetido
igualmente correcto, implicando também uma boa recepgao
por parte de quem o recebe.

De acordo com Carneiro e Sarmento (1991), na base da
observagdo, com vista a identificagdo dos erros de performance
estdo a capacidade perceptiva (perceber as diferencas) e de
diagndstico (saber o significado dessas diferencas) do professor.

Os mesmos autores realizaram um estudo com estudantes
universitdrios (FMH-Lisboa) com diferentes niveis de forma-
cdo académica e experiéncia especifica na gindstica,
Distribuiram os sujeitos por diferentes grupos de observacao,
de acordo com a sua formagao e experiéncia na modalidade.
ApGs a observacdo do elemento gimnico «salto de maos»,
concluiram que os individuos sem experiéncia e sem forma-
¢do0 ou sem experiéncia e com formagdo. tém mais diticul-
dade no desempenho do comportamento de observagao, quer
a nivel perceptivo, quer a nivel diagndstico.

Torna-se portanto imprescindivel contemplar na formacao
dos professores/treinadores as técnicas de observagdo de ele-
mentos desportivos. com vista a uma intervengdo mais efi-
caz no processo pedagdgico (Sarmento, 1989).

A quantidade e qualidade de feedback emitidos distinguem
os professores mais e menos eficazes, como o demonstram
os estudos de Pieron (1980, 198!), Pieron e Delmelle V.
(1983), Costa e Onofre (1988).

Os professores mais eficazes ddo mais feedback, sendo
estes essencialmente positivos, breves, verbais. variados, es-
pecificos, individualizados (dirigidos a um aluno) e essencial-
mente prescritivos (Pieron, 1980, 1984; Pieron et al, 1981,
Pieron e Delmelle R., 1982; Colomberotte et a!, 1987).

6. Funcoes do feedback pedagogico

Podemos identificar trés grandes fungdes no feedback
pedagégico: a fungdo de motivagdo, reforgo e informagao
(Mota, 1989). Sendo o tempo potencial de aprendizagem uma
das varidveis mais influentes nos resultados da aprendizagem,
o feedback pedagégico pode favorecer um bom nivel de em-
penhamento motor do aluno em exercicios-critério, desde que
este assuma um cariz motivador.

Um clima positivo parece favorecer igualmente a apren-
dizagem, contribuindo para isso um feedback essencialmen-
te aprovativo (Pieron e Devillers, 1980: Pieron 1985; Onofre,
1986: Costa, 1986: Gongalves, 1987, 1990; Mota, 1989;
Pieron e Cloes, 1989; e Rodrigues, 1990).

As expectalivas do professor em relagdo a prestagdo do
aluno sdo também expressas através do feedback, exercendo
uma influéncia considerdvel sobre a aprendizagem dos alu-
nos. Gongalves (1987) relaciona o abandono precoce da prd-

tica desportiva. sobretudo nos escaldes jovens, com as expec-
tativas desfavordveis do treinador em relagdo ao atleta, dado
que estas condicionam a futura prestagao.

Martineck et al (1982) refere que a importancia que o pro-
fessor dd aos esforcos dispensados por cada_aluno. a direc-
¢do da informagdo e as respostas do aluno. confirmam o
prognéstico do professor em relagdo ao aluno.

Dos estudos feitos por Pimentel (1987, 1991) concluiu-se
que os melhores alunos recebem informagdes de contetdo.
feedback e afectividade com mais frequéncia. enquanto os
menos bons recebem informagdes de organizagao e feedback
negativo com maior frequéncia. estes relacionados negativa
mente com O sucesso na aprendizagem.

Provavelmente estes aspectos contribuem para o agrava-
mento das diferencas inter-individuais. isto porque o feedback
favorece a aquisicao de habilidades motoras. O estudo feito
por Colomberotte er af (1987), com ginastas de diferentes
niveis confirmam o que acabamos de 1eferir.

O sucesso do aluno e a expectativa do professor estdo
muito relacionados (Rink, 1985). Os alunos que realizam
melhor as taretas. parecem comandar mais a ajuda e a aten-
¢do do professor do que os alunos piores, tornando visivel
o fenémeno de «Pigmalido» nas actividades desportivas
(Martineck et al, 1982; Pimentel, 1987).

O ideal serd o professor redistribuir equitativamente as
suas expectativas pelos diferentes alunos: de facto nao €
surpreendente que os alunos nao aprendam quando os pro-
fessores ndo esperam que eles o fagam.

Correia (1988) refere que «nas tomadas de decisao do pro-
fessor relativamente ao feedback pedagdgico jogam papel de
grande importancia: O conhecimento que tem da experién-
cia motora dos seus alunos, da habilidade que ensina e do
processamento da informagao e suas limitagdes, a sua capa-
cidade de observagdo, a sua competéncia especifica {prdtica]
de fornecer feedback pedagdgico e muito particularmente a
sua experiéncia motora como praticante de bom nivel nas
habilidades que ensinax.

Esta capacidade de formecer feedback pedagégico € suscep-
tivel de aprendizagem e aperfeicoamento (Siedentop, 1983),
bem como de outras fungdes de ensino. utilizando a técnica
de «La ligne de Base Multiple» (Pieron e Cloes. 1989). Estes
autores afirmam que «aplicando na formagdo de professores
a técnica de “La Ligne de Base Multiple" é possivel aprender
a fornecer mais feedback ao aluno e de forma mais variada
inserida numa perspectiva de sucesso pedagdgico do aluno».

7. Asfases de aprendizagem motora
e as caracteristicas do feedback pedagdgico

A aprendizagem de habilidades motoras, processa-se de
acordo com diferentes estidios ou fases. estando relacionada
com as dificuldades da habilidade molora e a capacidade de
processamento de informagdo, esta associada ao escaldo etdrio.
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Apresentamos o modelo de Fitts e Posner (1967), citado
por Magill (1984), por nos parecer aquela que melhor defi-
ne os estddios de aprendizagem. Este modelo apresenta trés
estddios distintos mas interligados, cada um identificado pela
maneira como se processam as informagdes e consequente
prestagdo do aluno/atleta. Cada estidio requere estratégias e
técnicas de ensino distintas, afim de tornar a pritica mais
etectiva e eficiente.

I. Fase cognitiva, é uma fase predominantemente cognitiva
durante a qual o aluno forma uma ideia da habilidade a
aprender e desenvolve o plano da ac¢do {Correia, 1986;
Carvalho, 1988). caracterizada por uma quantidade elevada
de erros no desempenho, sendo estes grosseiros, o desempe-
nho € inconsistente e o aluno ndo sabe o que deve mudar
para melhorar o seu desempenho (Magill, 1984).

O processo de aprendizagem nesta fase é controlado funda-
mentalmente pelo feedback pedagégico (Carvalho, 1988),
onde a prdtica acompanhada de feedback auditivo e visual se
revelam mais favordveis 2 aprendizagem (Pieron, 1984; Cor-
reia, 1986).

2. Fase associativa, € a fase em que o aluno aprende os ele-
mentos ou mecanismos bdsicos da habilidade, integrando e
aperfeigoando o esquema motor que a habilidade requer
{Magill, 1984, Correia, 1986). Se as condi¢des externas fo-
rem favordveis, a técnica pode executar-se quase sem erros,
devido a um aperieicoamento da coordenagio motora, a uma
maior elaboragdo da informagdo cinestésica, e 3 precisio da
imagem motora com base numa melhoria da elaboragdo dos
sentidos do movimento {(Magill, 1984; Correia, {986; Carva-
lho, 1988).

As variagdes no desempenho sio menores comparativa-
mente as da fase anterior, dado que o aluno ji € capaz de
identificar alguns dos seus erros.

Existem nesta fase de aprendizagem condigGes para soli-
citadoar o circuito interno (feedback intrinseco) (Carvalho,
1988). devendo por isso ser utilizado na aprendizagem, so-
bretudo em habilidades fechadas, visto que é considerado
similar ao feedback pedagégico (Correia, 1986).

Magill (1984) aconselha inclusivamente o uso do feedback
cinestésico em idades muito jovens, como meio de favore-
cer a integragdo dos esquemas motores caracteristicos das
habilidades fechadas, nomeadamente na gindstica desportiva.

Opinido diferente tem Carvalho (1988), defendendo a uti-
lizagdo em principiantes do feedback auditivo e visual, dado
que estes dispdem de capacidades que |hes permitem utili-
zar essencialmente essas informagdes, uma vez que s6 com
a experiéncia € possivel ao atleta sentir o seu préprio movi-
mento.

3. Fase auténoma, caracteriza-se pela independéncia cada vez
mais acentuada da prestagdo relativamente a necessidade de

atengdo durante a execugdo (Magill, 1984; Correia, 1986) a
habilidade torna-se auténoma, existe uma estabilizagdao no
desempenho e uma aplicagdo varidvel do movimento (Magill,
1984; Correia, 1986, Carvalho, 1988).

Nesta fase o aluno/atleta é capaz de deteciar os seus erros
de excugdo, apresentando também uma boa capacidade de
solugdo para corrigir os mesmos (Magill. 1984; Carvalho,
1988).

Subjacente a esta autonomia estd uma elevada quantidade
de treino, bem como o aperfeigoamento continuo dos proces-
so de recepgdo e elaboragdo da informagdo. O facto do alu-
no ndo necessitar de dirigir a atengdo consciente para 0 acto
motor (Magill. 1984). faz com que o mesmo esteja mais apto
a processar maior quantidade de informagao (Correia. 1986).

Dado que a solicitagdo cognitiva do feedback difere de
acordo com a sua dimensdo (Pieron, 1984), serd licito nesta
fase de aprendizagem, recorrer a feedback pedagdgico com
elevada solicitadoagdo cognitiva, nomeadamente feedback
descritivo. visto que a capacidade de processamento da in-
formagdo por parte do aluno € bastante elevada.

O treino da técnica estd intimamente ligado as fases de
aprendizagem motora. constituindo-se por isso o feedback
como um elemento imprescindivel para corrigir os enos téc-
nicos.

Carvalho (1988) refere que a consolidagdo de alguns er-
ros técnicos se devem ao tacto de «no processo de aprendi-
zagem se utilizar o feedback quase exclusivamente sobre o
resultado da execugdo errada, negligenciando informagao
sobre parimetros importantes da evolugdo prépria do movi-
mento».

Deduzimos entdo que o feedback com contelido negativo
estd directamente relacionado com a consolidagdo dos erros
técnicos,

8. Analise de alguns estudos do feedback
no ensino e no treino

Existem dois tipos de estudos: os analitico-descritivos. que
englobam os estudos descritivos, que fazem referéncia aos
tipos de feedback (padroes normais de feedback); e os estu-
dos correlacionais, relacionam o feedback com a aprendiza-
gem em termos de produto final, ou seja, relagao feedback
com uma medida da performance. O outro tipo de estudo €
o da mudanga de comportamento do feedback.

Apresentamos a seguir alguns estudos de diferentes tipos
e modalidades.

Pieron e Delmelle R. (1981) realizaram um estudo com-
parativo em duas situagdes de ensino, em voleibol e ginds-
tica, com professores diferentes. Concluiram que a taxa de
intervengdo era mais elevada em voleibol que cm gindstica:
nesta modalidade o feedback era predominantemente
avaliativo, enquanto no voleibol era perscritivo; como con-
sequéncia o conteddo cognitivo era mais elevado no volei-
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bol do que em gindstica. Em ambas as modalidades o feed-
back é dirigido ao individuo.

Resultados sensiveimente diferentes foram encontrados por
Pieron er af (1985) em gindstica e basquetebol, onde a taxa
de intervengao era mais elevada na gindstica do que no bas-
quetebol, sendo predominantemente prescritiva, auditiva e
dirigida a um dnico aluno em ambas as modalidades. Cons-
tatamos também que o feedback tinha uma relagcdo com o
ensino anterior e uma valéncia afectiva neutra em ambas as
modalidades.

Conclusoes idénticas tiraram Gongalves (1985) do estudo
realizado em situagdes de ensino e treino do basquetebol e
(Amaral. 1992) em situagdes de treino no ténis de mesa.
Porém, neste ultimo, o feedback era predominantemente
audiovisual, fazia referéncia ao movimento completo, sendo
dado preferencialmente apds a execugao.

Num estudo realizado em danga moderna por Pieron e
Delmelle V. (1983) com professores, mestres e principian-
tes. concluiu-se que estes tém uma taxa de intervengao mais
baixa do que os primeiros. O feedback é dirigido de forma
muito idéntica ao individuo e ao grupo, valor muito diferente
do encontrado noutras modalidades. Constatamos que os pro-
fessores de danga moderna prescrevem frequentemente, ava-
liam e interrogam menos do que os protessores de outras
modalidades. isto de acordo com os dados da literatura.

Colomberotto er af (1989) observaram quatro treinadores
de gindstica que trabalhavam nos melhores clubes da moda-
lidade na provincia de Liége. Concluiram que os treinado-
res apresentavam um perfil de reaccdo diterente de acordo
com o nivel de prestagao das ginastas. As reacgdes sao mais
aprovativas, especificas e afectivas para as melhores ginas
tas. No grupo das ginastas menos boas as reacgdes afectivo-
-negativas sao mais elevadas, talvez devido a um menor
empenhamento motor destas ginastas, a interaccao com o
treinador é menor, comparativamente as melhores.

Estes resultados sdo igualmente vélidos para a escola. sen-
do confirmados pelos estudos de Costa (1990) em atletismo
e (Pimentel, 1991) em andebol e basquetebol.

IntervengOes mais especiticas para os alunos de nivel mais
avangado, com indicagdes técnicas pormenorizadas, associa-
das a um maior envolvimento motor do professor com vista
a um aperteicoamento mais elevado, toram registados no
ténis, num estudo feito por Brechbuhl et af (1989) em ténis
e basquetebol.

Rodrigues (1990) realizou um estudo com o objectivo de
comparar o perfil de intervencao dos treinadores, professo-
res estagidrios e profissionalizados em situagdes de treino e
ensino do voleibol. Concluiu que os treinadores utilizam com
maior trequéncia os feedback de caricter negativo, descriti-
vos-negativos e interrogativos, relativamente aos professores
estagidrios e profissionalizados. Os professores estagidrios
apresentam uma percentagem mais elevada de descritivo-
-positivo, fornecem indicagoes sobre a parte do movimento.
sendo estas auditivo-visuais e individualizadas. comparativa-

mente aos protessores profissionalizados e treinadores que
dirigem predominantemente o feedback ao grupo.

Concluiu-se destes estudos analitico-descritivos que algu-
mas das categorias do feedback apresentam diferengas de
acordo com o tipo de docente (mestre, principiante. estagia-
rio, treinador), especiticidade da modalidade ensinada e con-
texto de realizagdo, clube ou escola. Podemos igualmente
referir que a motivagdo dos professores. dos alunos e as
condigdes de realizagdo dos estudos se podem constituir
como factores que condicionam os resultados alcangados.

Pensamos que os estudos multidimensionais serao os mais
indicados para descrever o perfil do feedback, possibilitan-
do uma relagdo mais estivel com a eficicia do ensino de
determinada modalidade, na escola ou no clube.

Gongalves (1990) realizou um estudo com quatro profes-
sores estagidrios em gindstica, procurando alterar o compor-
tamento de feedback dos professores e o tempo de
empenhamento motor dos alunos. Pretendia-se que os esta-
gidrios mantivessem uma taxa de intervengao elevada. au-
mentassem a percentagem de feedback nao verbal e descri-
tivo-positivo, assim como preferéncia pelos feedback
aprovativos comparativamente aos de tipo desaprovativo.
Concluiu-se que os objectivos propostos em matéria de
reacgao i prestacdo dos alunos e da qualidade de instrugdo
toram largamente alcancados. considerando-se contudo dife
rencas individuais na sua concretizagao.

Resultados idénticos foram registados por Grant er af
(1990) com professores, utllizando a técnica a linha de base
miiltipia.

Os estudos realizados por Barata e Lacoste (1990) em si-
tuagOes de treino na modalidade de basquetebol. confirmam
também essa possibilidade de alterar comportamentos. Dado
que este ultimo estudo foi feito s6 com um treinador, ndo é
aconselhdvel generalizar, uma vez que estes resultados se
reportam apenas ao treinador reterido. Porém os resultados
destes estudos sugerem que os professores e treinadores po-
dem adquirir, aperfeicoar ou modificar os seus comportamen-
tos pedagdgicos de ensino.

Porém, sempre que se pretende alterar um comportamento
do professor/treinador, nao nos devemos concentrar em mais
do que um aspecto a alterar (Rink, 1985; Pieron e Cloes,
1989).

8. Conclusao

As investigacoes realizadas no ensino tém possibilitado a
identificagdo dos seus elementos e o conhecimento deste
complexo processo, que € o ensino.

O feedback ¢ considerado imprescindivel em qualquer pro-
cesso de ensino-aprendizagem e aceite como um dos elemen-
tos identificadores da qualidade do ensino.

As funcdes de reforgo, motivagdo e informagdo que iden-
tificamos no feedback influenciam positivamente a aprendi-
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7agem, constituindo-se assim como um poderoso acto de co-
municagio e ensino.

Como verificdmos ao longo deste trabalho, a informagao
trequente e de qualidade sobre o nivel de prestagao do alu-
no (feedback) desempenha um papel essencial, conducente ao
sucesso pedagdgico.

Dai a importincia que airibuimos ao conhecimento das
potencialidades técnicas do feedback pedagdgico, por parte
do protessor. dado que a eficicia do mesmo estd associada
em muitas situagdes a determinado tipo de feedback. D
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«Sem sistematizagdo tedrica ndo se
pode ensinar, s6 entreter.» (Titone, lin-
guista italiano).

Hd tempos, uma revista suica (') pu-
blicou uma apreciagdo algo caricatural
da evolugdo do ensino, da qual me per-
mito transcrever um pequeno excerto:

«Ensino de 1960: Um camponés ven-
de um saco de batatas por 100 francos.
As suas despesas de produgdo elevam-se
a 4/5 do preco de venda. Qual é o seu
lucro? (...).

Ensino renovado 1980: Um agricultor
vende um saco de batatas por 100 fran-
cos. Os custos de produgdo elevam-se a
80 francos e o lucro é de 20 francos.
Trabalho a realizar: sublinha a palavra
«batata» e discute-a com o teu colega de
carteira.» (...).

Nem ¢é preciso ser professor de lin-
guas estrangeiras para ver o paralelismo
com a situagao em que se encontra ac-
tualmente — ainda — o ensino de lin-
guas nas escolas: antigamente. leram-se
e traduziram-se textos de Shakespeare.
Moliere ou Goethe. decoraram-se vocd-
bulos e regras gramaticais mais as res-
pectivas excepcdes e, ao fim de x anos.

Leitorde Lingua Alem3 na Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa

e docente do Goethe institut, Lisboa

os alunos sabiam toda a gramdtica mas,
na primeira excursdo ao estrangeiro, nao

Ha trés décadas que a gramdtica explicita foi exclui-
da da aula de lingua estrangeira, sacrificada no altar de
dogmas metodoldgicas decorrentes da psicologia behavie
rista, da linguistica estruturalista e, por fim, da «vira-gem
pragmdtica». Agora, depois de cada vez mais evidente
falhanco dos métodos audiolingual e comunicativo-fun-
cional — desmotivadoramente imitativo o primeiro e
primariamente utilitarista o segundo, mas ambos igual-
mente redutores na metodologia e no objectivo — os ven-
tos estdo, finalmente, a mudar: comegou uma nova era
cognitiva. A gramdtica. no entanto, jd ndo pode ser a mes-
ma...

Foram grandes as expactativas quando, hd 20 anos, a «vi-
ragem pragmatica» da linguistica fez nascer, na drea do en-
sino das linguas estrangeiras, o método comunicativo-funci-
onal. Mas hoje, depois de este método ter sido imposto com
algum (demasiado...) dogmatismo, o que reina, face aos po-
bres resuitados, nao € o fim da «polémica dos métodos» mas,
pelo contrdrio, a maior desilusdo, frustragdo e eclectismo.
Serd que a era pds-comunicativa é o regresso glorioso da
gramdtica?

sabiam como pedir uma cerve ja; hoje, 5¢

sabem pedir uma cerveja (e outros este-
redtipos) — e mesmo assim, com péssima pronuncia (exer-
cicios fonéticos hd muito que passaram de moda) e num dis-
curso extremamente pobre e cheio de frases feitas. E como
o professor também jd nao deve coirigir erros para nao in-
terromper o «fluxo comunicativo» do aluno. nem mandar
copiar textos ou decorar poemas, 0 que resta fazer na aula
de lingua, para além dos ritualizados didlogos de café e de
outras encenagdes de cenas quotidianas? Discutir o proble
ma de hooligans em Manchester ou skins alemaes? Fazer
Jjogos? Fazer recortes de bonecos e colar revistas de parede?
Formar grupos de «trabalho» para matar o tempo? Tudo isso
é recomenddvel — deste que seja divertido! O resultado lé-
se nas paredes de Lisboa: RUI LOVE (sic!) RITA.

E evidente que um ambiente de aula psicologicamente
favordvel nunca pode ser subestimado, especialmente na
aprendizagem/aquisi¢do de uma lingua onde uma ferte mo-
tivacdo € condicao sire qua non, e € com muita pertinéncia
que o lema escrito na bandeira da pedagogia nova € justa
mente: sé se aprende por gosto, ndo se aprende nada por
forga. Ora, esta ideia ha muito que entrou nas escolas, ou
pelo menos na formagdo dos professores: os alunos diverte m
se cada vez. mais. Mas também aprendem? Numa emissao
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recente de Ter¢a a Noite do canal da SIC, gerou-se uma viva
controvérsia entre uma delegada sindical e o politico José
Pacheco Pereira, que opds ao imperativo lidico da aula a ne-
cessidade de coagdo. Concordando, em principio, com ambas
as posicoes, diria que a simbiose destas duas visdes, aparen-
temente tdo antagdnicas, seria talvez a aprendizagem do pra-
zer do trabalho, do esforgo e da teorizagdo a qual os jovens,
por natureza, parecem tdo aversos, nomeadamente nas linguas
(a proverbial aversdo a gramitica).

De facto, toda a gente queixa-se de que 0s nossos jovens
ndo s6 escrevem cada vez pior (porque [éem cada vez me-
nos) mas, sobretudo. de que desconhecem a gramitica —
tanto a da sua lfngua materna como a das linguas estrangei-
ras que estudam e em cujo ensino a gramatica, i.e. 0 conhe-
cimento dos mecanismos internos de funcionamento da lin-
gua, tem sido cada vez mais descurado nos tltimos 20 anos;
¢ voz corrente, hoje em dia, considerar a gramdtica «abstrac-
ta», «excessivamente especializada» e «alheia a vida», por
oposi¢do aos valores comunicativos da lingua, o seu papel
social e interpessoal. 0 seu encanto poético ou significado
politico. As correntes pedagdgicos dominantes desde os anos
60 desvalorizaram-na ainda mais: a mera transmissdo de co-
nhecimentos tornou-se ideologicamente suspeita, e a instru¢ao
foi substituida por uma pedagogia que pretende promover a
criatividade espontdnea, o sentido critico e a «realizagdo» in-
dividual — para ndo falar ja do laxismo e eclectismo multi-
qualquer coisa do pds-modernismo em que «anything goes».

Na didéctica das Iinguas estrangeiras. o principal «culpa-
do» pelo relativo ostracismo a que a gramadtica explicita tem
sido votado € o conceito mal compreendido da «competén-
cia comunicativax, elevada a objectivo supremo e que deve
imprimir-se a cada curso. cada aula e cada frase pronuncia-
da desde a primeira licdo. Os pobres resultados desta vira-
gem tém muito a ver com a ideia reducionista que este
método tem da linguagem: € que esta representa muito mais
do que um simples instrumento de comunicagdo e, parado
xalmente e a0 mesmo tempo, a comunicagdo nem sempre
implica necessariamente uso de lingua e muito menos o seu
uso correcto e auténomo (). Alids, a filosofia da linguagem
ndo se tem cansado, sobretudo desde Herder e Humboldt, de
realcar a correspondéncia entre as estruturas de uma dada lin-
gua e as do pensamento dos membros do respectivo povo,
evidenciando os «recortes» que a lingua aplica a0 «mundo»
(as mundivisoes especificas); ndo se pode tratar, por isso, de
transmitir contetidos pré-existentes mas sim de criar concei-
tos através de e dentro da linguagem.

O ensino de uma lingua estrangeira ndo pode, por isso, li-
mitar-se a estimular a produgdo de actos comunicativos como
se esses fossem simples gavetas num grande armirio de sig-
nificados universais, i.e. sem tornar transparentes as
interligagdes estruturais tanto entre formas e contetidos como
entre as préprias formas. E um escindalo da didéctica recente
das linguas estrangeiras o facto de ela ter simplesmente ig
norado os resultados das investigagdes disponiveis desde os

anos setenta e de continuar a reclamar uma progressdo se-
gundo intengSes comunicativas. Felizmente que o cepticismo
conservador de muitos professores tem evitado o pior na
pritica da sala de aula.

Uma pequena retrospectiva

Mas a histéria do ensino das linguas estrangeiras é reple-
ta de viragens e considerar a abordagem comunicativa a
coroagdo da evolugdo — o «fim da histéria», pos assim di-
zer — fol uma va ilusdo. De facto, o conhecimento de ou-
tras linguas — melhor dizendo: o seu dominio — faz parte
da histéria do homem desde os tempos mais remotos: em
todas as épocas houve individuos ou populagoes inteiras que,
voluntariamente ou por forga de circunstincias, aprenderam
ou adquiriram linguas «estrangeiras» — mais ou menos bem
e mais ou menos «naturalmente», i.e. cOm mais ou menos
conhecimentos gramaticais. Parece que na Idade Média houve
menos problemas de comunicagdo do que na Europa da CE
— embora os contactos linguisticos fossem obviamente de
outra natureza. A expansdo da escolaridade introduziu o es-
tudo sistemdtico de linguas, com prevaléncia das chamadas
Iinguas mortas grego e latim, do que resultou o predominio
do método de tradugdo e de regras gramaticais. até que, no
fim do século passado, o lenddrio senhor Berlitz reivindicou
(injustamente) (*) a invenc¢do do emétodo directo», em subs-
titvigdo do «método latino». No entanto, decorreu mais meio
século até que a oralidade tivesse prevalecido sobre a escri-
ta e o uso exclusiva da lingua estrangeira na aula sobre a
traducao.

Depois, foi sobretudo a segunda metade do nosso século
que viu sucederemse virias reviravoltas. Com algum atra-
so em relagdo a Saussure, os professores de linguas tam-
bém acabaram por descobrir a «estrutura», fazendo dos seus
alunos papagaios a repetir mecanicamente frases sem cont-
exto, isolados nas suas cabines nos laboratérios de lin-
guas com os quais as escolas ficaram cedo inundadas:
nasceu 0 «audio-lingual», o «audio-oral» e o «audiovisual»,
i.e. a aquisicdo mecdnica de patterns com a finalidade
de criar hdbitos linguisticos — tudo sob o patrocinio bene-
volente da linguistica estruturalista e da psicologia behavie
rista.

Mas esta euforia dos anos 60 esgotou-se rapidamente: 10
anos mais tarde, os ditos laboratdrios ficaram desertos, e o
tinico a lucrar foi a inddstria electrénica que ji tinha bene
ficiado, nos Estados Unidos, dos subsidios governamentais,
na sequéncia do Sputnrk shock. de 1956.

A continua reproducdo de formas sem sentido matou qual-
quer motivagdo e ndo pdde levar, obviamente, a um domi-
nio auténomo da lingua, Além disso, os mesmos te6ricos da
diddctica que pouco antes tinham absolutizado a «estruturax
descobriram agora. sob a orientagdo de um novo patrocina-
dor, a pragmalinguistica. que as linguas servem para comu-



nicar e os professores, confundindo meta e caminho, passa-
ram a praticar alegremente interacgdo social na aula de lin-
gua estrangeira. A competéncia comunicativa de Hymes
(competéncia pragmdtica interpessoal, a estratégia discursiva
e o comportamento apropriado em determinado contexto
situativo, em breve, a tungdo ilocutdria e o efeito perlocutdrio
do enunciado ofuscaram por completo a correcgdo gramati-
cal deste, i.e. a competéncia linguistica propriamente dita.

O conceito de treshold tevel da CE, em prol de um fun-
cionamento mais oleado do mercado (nico, deu mais uma
ajuadazinha: comportarse mal, ignorando as regras do dis-
curso e das estruturas de dominagdo (quem paga manda!) é
mais grave do que falar mal, desrespeitando as regras da
gramdtica. Na verdade, este «ensino/aprendizagem» era
linguisticamente mais pobre do que o audiolingual sem ser,
em compensagdo, socialmente mais emancipatdrio: a unica
alteracdo introduzida foi substituir o estimulo formal do
pattern drill pelo estimulo comunicativo da férmula
dialogacional. A reflexao gramatical, essa, continuou a grande
esquecida, tanto mais que estrategias de combate ao erro de
interferéncia — o tipo de erro mais frequente e mais «natu-
ral», como qualquer professor sabe da sua experiéncia pra-
tica — nao conseguiram imporsse devido 2 resisténcia come F
cial da parte das casas editoras dos manuais de ensino que,
cpm edigdes diversificadas de acordo com a lingua de parti-
da do aprendente, veriam os seus lucros drasticamente redu-
zidos. [nfelizmente, esta situagdo mantém-se até hoje, salvo
raras excepgdes (*).

Lingua estrangeira — cultura estranha

Iriam os anos 90 trazer métodos mais cognitivos? Ninguém
j& ndo duvida, telizmente, que um ensino que torna mais
transparente o jogo aparentemente caético de formas e sen-
tidos pode nao s6 acelerar significativamente o processo de
aquisi¢do da lingua, mas sobretudo ajudar a um discurso mais
correcto e auténomo.

Assim, nao admira que hd cada vez mais vozes que ad-
vogam:

«Sintaxe tanto quanto possivel — pragmatica tanto quan-
10 necessdria» ou que até reclamam a reabilitagio do méto-
do gramatical e de tradugdo (°). Até ji hd reedicdes de ma-
nuais de ensino de grande divulgagdo que abandonaram a
«progressao» temdtica ou situacional, regressando a uma
«progressao gramatical rigorosissima» (*).

No entanto, a corrente dominante, nos congressos, semi-
ndrios e revistas da especialidade, estd a encenar uma «fuga
para a frente» com uma nova bandeira chamada
«interculturalismo»: é que descobriram agora, que qualquer
bom professor de linguas estrangeiras ja sabia desde sempre:
que as palavras — e, por extensao, as estruturas gramaticais
— de uma lingua estrangeira trazem valores cuiturais dife-
rentes dos da lingua materna, uma vez que as culturas se ma
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terializam, por assim dizer, através das suas linguas. Toda a
nossa percepgao, compreensao e interpretagio de factos «na
turais» (que. assim, o deixam de ser!) processa-se nos «car-
ris» da nossa lingua: o «comboio» do nosso entendimento e
raciocinio tem o percurso préestabelecido, sair desta via
é-nos tdo estranho que nem sequer nos lembramos visualizar
essa possibilidade — na nossa psique, ela simplesmente nao
existe: vemos, ouvimos, sentimos e pensamos aquilo que
podemos dizer e da maneira como o dizemos e 0s nossos
conceitos sao os pré-conceitos (e preconceitos) da nossa lin-
gua — uma lingua «fascista», segundo Roland Barthes, por-
que manda dizer (7). Jd Goethe disse que «sO se V& o que jd
se sabe», 0 que, no fundo, pode ser parafraseado por «s0 se
diz o que se pode dizer» ou ainda «s6 se sabe o que se diz».
Fernando Pessoa disse o0 mesmo com «a lingua é a nossa
patrias.

Ora, contraste cultural, realidade cortada em fatias em
fungdo da lingua, ligagdao de conceitos diferentes a palavras
diferentes, importéncia do conhecimento da cultura estrangei-
ra, perspectiva hermenéutica etc. — tudo muito bem, mas a
grande vitima é. mais uma vez, a gramatica. as formas e
estruturas diferentes para contetdos e intengdes comunicati-
vas que, se ndo sao idénticos, sdo pelo menos semelhantes
e compardveis. So estas tormas estranhas (a nivel fonémico.
intonatdrio, morfoldgico, sintictico e lexical) o que o
aprendente necessita de percepcionar, identificar. diferenciar
dos seus préprios hdbitos linguisticos, sistematizar. activar e
memorizar aites, a0 mesmo tempo e depois de os aplicar em
actos de fala, i.e. para fins pragmaticos. Praticar comunica-
¢do sem este trabalho de consciencializagdo é meter a car-
ruagem em frente dos bois.

Que gramatica?

Mas antes de proclamar o fim da era comunicativa e o
regresso da gramdtica, importa clarificar de que gramdtica
estamos a falar. Ha gramdticas descriptivas e prescriptivas e
prescriptivas (normativas). Hi a gramdtica cientitica (do lin-
guista) e a gramdtica diddctica ou pedagdgica (para o
aprendente da lingua). Had gramaticas didicticas para a ex-
plicagdo da lingua materna e as para a aprendizagem de uma
lingua estrangeira. Hd a gramdtica do Alemao para Portugue-
ses e outra para Ingleses, Chineses ou Esquimds. Hd gramati-
cas de produgao ou codificagao (perspecliva onomasioldgica)
que partem da drea semintico-pragmdtica para dar ao falan-
te/escrevente as tormas pelas quais estes contelidos ou inten-
¢oes comunicativas podem ser linguisticamente realizadas e
ha gramaticas de recepcdo ou descodificagdo (perspectiva
semasioldgica) que organizam a matéria segundo critérios
formais para apresentar ao ouvinte/leitor os contetidos des-
tas formas. Finalmente. hd gramdticas de consulta que orga-
nizam a matéria linearmente, diferenciadas de acordo com o
modelo gramatical ou escola linguistica seguidos e hd outras
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de organizagdo circular ou ciclica que retomam periodica-
mente determinadas estruturas para as aprofundar e comple-
tar.

Que gramatica?

De facto, as gramdticas ndo sdo todas iguais: distinguem-
-se ndo s6 pelo volume ou grau de elaboragdo, como € 6b-
vio, mas sobretudo pelo piblico a que se dirigem, ou seja,
pelo objectivo que se propdem: hd gramdticas descriptivas e
gramdticas prescriptivas (normativas). Hd a gramdtica cien-
tifica (do linguista) e a gramdtica pedagdgica ou diddctica
(para o aprendente da lingua). Estes dividem-se. por sua vez,
em gramdticas para a explicacdo da lingua materna (para
quem jd possui a competéncia comunicativa) e as para a
aprendizagem de uma lingua estrangeira, logo com um ob-
jectivo completamente diferente. Hd a gramdtica do Inglés,
por exemplo, para Portugueses e outras para Suécos. Chine-
ses ou Esquimés. Hd gramdticas de produgdo ou de
codificagdo (perspectiva onamasiolégica) que partem da drea
semantico-pragmdtica para dar ao falante/escrevente as for-
mas pelas quais estes contetidos ou intengGes comunicativas
podem ser linguisticamente realizados e gramdticas de recep-
¢ao ou descodificagdo/identiticagdo (perspectiva
semasiolégica) — também chamadas gramdticas de compre-
ensdo — que organizam a matéria segundo critérios tormais
para apresentar ao ouvinte/leitor os significados e fungdes
pragmaticas destas formas. Finalmente, hd ainda gramaticas
de consulta que organizam a matéria linearmente, por sua vez
diferenciadas de acordo com o modelo gramatical ou escola
linguistica seguidos, e hd outras de organizagdo circular ou
ciclica que retomam periodicamente determinadas estruturas
para as aprofundar e completar cada vez mais.

Todas estas gramaticas s3o apresentagdes explicitas de um
conjunto de regras e esquemas de formas e ndo devem ser
confundidas com a gramdtica implicita ou imanente, por
exemplo a do falante nativo que domina a sua lingua ma-
terna sem necessariamente saber dizer o que é um adjectivo
ou um complemento circunstancial, ou a do aprendente de
uma lfngua estrangeira que € «tacitamente» — i.e. ao nivel
do pré ou inconsciente — induzida por analogia intralingual,
por transferéncia espontinea a partir da sua lingua materna
ou por intui¢do, tendo em conta a faculdade inata do ser hu-
mano para adquirir linguas.

E evidente que, nesta iltima acepgio do saber gramati-
cal, este estd sempre objectivamente presente, seja qual
for o método de aprendizagem — cognitivo ou imitati-
vo, gramatical ou «natural». Dai a vanidade da controvérsia
subjacente 4 pergunta: de quanta gramdtica precisa o
aprendente? A pergunta deve ser antes: quanta gramdtica
necessita de ser explicitada (levada ao nivel do consciente)?
Ou ainda: quais as partes da gramdtica que sdo induzidas ou
intuidas espontaneamente por analogia, transferéncia ou fa-

culdade inata? E em que ordem processa-se esta aquisi¢do
automdtica?

A resposta a estas perguntas depende de vdrios factores
que iremos analisar mais a frente. Seja como for, a reflexdo
sobre a lingua, por muito que esteja (e deve estar) integrada
numa situagdo comunicativa ou decorrer da recepcdo de um
texto, € indispensdvel para criar uma distdncia entre a lingua
e aquele que a pratica e que permite tornar a sua estrutura
suficientemente transparente para desempenhar uma fungdo
de controle sobre o uso correcto desta lingua — ndo para
obliterar a liberdade criativa do discurso, mas sim para o
iluminar e alimentar.

Nesta ordem de ideias. a gramdtica explicita. quando de-
vidamente sistematizada de forma a constituir um conjunto
«organico» e articulado, adquire o papel de modelo ou pro-
grama segundo o principio slot and fifler. uma espécie de
rede ou esquema global e holfstico (na acep¢do da psicolo-
gia gestalt), com inimeras miniestruturas prototipicas que,
em geragdo automatizada, orientam a compreensdo e produ-
¢do linguisticas do aprendente, do mesmo modo como outros
esquemas interiorizados dirigem e facilitam todos, 0 nosso
pensar e agir.

A gramatica didactica

Este tipo de gramdtica é forcosamente uma gramadtica di-
ddctica: 0 acento ndo estd na representagdo exaustiva de to-
das as estruturas da lingua. mas sim na sua escolha e forma
de apresentagao. Trata-se de dar ao aprendente s6 aquilo que
0 ajude a se sentir mais seguro na sua competéncia pratica
e de dar-lho da maneira mais eficaz: esta tem a ver com a
apreensdo imediata, a memorizagao fécil e a aplica¢ao espon-
tinea da respectiva regra, «concretizada» através de exem-
plos curtos, realistas e semanticamente relevantes. Por outras
palavras: a matéria apresentada deve. na sua f'orma. estar em
consondncia com o funcionamento do nosso cérebio e da
nossa memoria, que trabalha por associagdo de imagens de
unidades linguisticas que ndo excedem a frase curta ou o
sintagma, o «moléculo semantico», i.e. a mais pequena uni-
dade de tradugdo.

Um exemplo negativo, mas infelizmente muito frequente.
¢ a alistagem de itens por ordem alfabética. De entre todos
os critérios vilidos (estruturagdo semdntica, pragmdtica ou
temadtica, sistematizacdo segundo caracteristicas morfoldgicas
ou sintdcticas etc.), € o pior e s6 tem justificacdo na pregui-
ca do seu autor. No entanto, deparamos tantas vezes com este
tipo de ordenagdo que parece ser a norma! Seja tratar-se de
proposicdes. seja de verbos irregulares, adverbios temporais
ou outros elementos quaisqueres, a ordem altabética é a que
menos ajuda & memorizagao.

Outra exigéncia 2 gramdtica diddctica (ou pedagdgica) ¢
a de ndo se restringir a uma tnica teoria gramatical mas de
aproveitar os ensinamentos do maior nimero de modelos



gramaticais e escolas linguisticas, englobando ao mesmo tem-
po ndo s6 as dreas «cldssicas» da morfologia e sintaxe, mas
integrando a fonologia, a semdntica, a pragmatica, as estru-
turas lexicais e a prépria didictica (que fazer para melhor
aprender), estimulando assim a aprendizagem auténoma fora
da sala de aula. Deve igualmente socorrer-se das teorias da
contrastividade ao fazer constantes referéncias a2 maneira
como a lingua materna do aprendente resolve determinado
problema (apresentagdo interestrutural das {ormas), uma vez
que toda a aprendizagem de uma lingua estrangeira parte in-
conscientemente da lingua materna.

Simplificagdo. compressdo. figuragdo, hierarquizagdo,
prototipicalidade, configuragdo geométrica — sdo estes 0s
principios ordenadores mais adequados para uma gramdtica
pedagégica (por oposicdo 3 gramdtica cientifica!), para po
der servir de mapa cognitivo, de bussola, e também de lim-
pada avisadora: atengdo — perigo de interferéncia! S6 assim
¢ que a gramatica faz sentido, ndo para prender a conciéncia
a torma vazia de sentido, ndo para dominar, mas sim para
servir e apoiar o «crescimento» natural da competéncia lin-
guistica em conformidade com a wauwal sequence (Pit
Corder), o programa genético herdado das milhdes de gera
¢oes que nos precederam.

Entretanto, nunca devemos esquecer que os conhecimen-
tos gramaticais sao sé um apoio de aprendizagem da lingua,
como umas muletas que se deitam fora quando a perna esta
curada, ou uma pauta de musica que se torna dispensavel
observar depois de a pega ter sido suficientemente exercita-
da e os movimentos dos dedos no teclado automatizados,
continuando ela no entanto presente na mente e nos dedos,
embora a um nivel cada vez menos consciente. Ela nunca é
absolutamente indispensdvel (hd grandes misicos que ndo
sabem ler pautas!). do mesmo modo como qualquer pessoa
¢ perfeitamente capaz de aprender uma lingua estrangeira
sem gramdtica. Mas «there is nothing as practical as a good
theory». segundo Stephen D. Krashen; (*) e se € verdade que
a teoria sem pratica € initil, a pritica sem teoria raramente
¢ perfeita e muitas vezes perigosa.

Mas detemonios ainda um momento na pauta de musica:
enquanto apoio subliminar da performance musical, ela ndo
representa orientagdes em linguagem discursiva mas sim do
dominio pictério. O que me traz a lembranga o conselho de
uma cantora de jazz americana sobre como fixar mais facil-
mente a letra de uma cangdo: «Make a picture!». De facto,
a imagem — em sentido muito lato que vai da representa-
¢do pictorial propriamente dita até i tdbua, diagrama, grafi-
co, etc. — € o suporte ideal da meméria {e 0s noSsos So-
nhos provam-no); ela retine dois factores importantissimos
para nos lembrarmos de seja o que for: o lado pictério e a
associagdo (a estrutura, o esquema holistico). Nés
esquecemo-nos de palavras isoladas, mas lembramo-nos de-
las quando associadas a outras palavras, factos ou situagdes
— e a motivagoes. Sigmund Freud escreveu um livro muito
elucidativo (*) sobre estas relagdes entre palavras e actos no
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inconsciente e sobre como contextos situacionais ou
linguisticos servem de suporle para a memorizagdo — ou o0
esquecimento, o erro e o acto falhado.
Infelizmente, o espago deste trabalho ndo permite discor-
rer sobre as muitas maneiras de explorar os mecanismos de
associagdo. Nao quero no entanto deixar de mencionar mui-
to sinteticamente os principais:
® Associar as formas com os seus contetidos/tungoes (a mais
6bvia);
® Associar formas préximas (homénimos, parénimos. deriva-
coes, etc.):

® Associar contetidos proximos (sin6nimos. anténimos, hipd-
nimos, etc.);

® Associar relagoes sintagmiticas (colocagdo. campos semdn-
ticos etc.),

® Associar relagdes paradigmdticas (comutagdo):

® Associar elementos com 0 seu contexto:

® Associar os quatro skilfs (imagem sonora e visual,
motricidade oral e manual);

Estabelece-se assim uma rede de multiplas ligagoes hori-
zontais e verticais e a vdrios niveis, associando imagens a
contetidos e formas linguisticas (inclusive palavras e expres
soes mais complexas em Porlugués. quando estas correspon-
déncias se impdem. seja por convergéncia total, seja para
marcar divergéncias ou contrastes) que se evocam uns aos
outros. As préprias emogdes vividas em determinados mo-
mentos da aquisi¢do da lingua ou resultantes de determina
das situagdes na sala de aula (hilaridade, embarago, curiosi-
dade, emulagdo. etc., ligam-se a elementos aprendidos nessa
altura, assim como uma cor diferente do giz. uma voz
disfarcada ou um gesto exagerado. A neuropsicologia tem
feito grandes progressos, nestes Gitimos anos. para confirmar
mecanismos de memorizagio que todos nds conhecemos da
nossa vida quotidiana quando, por exemplo, nos esquecemos
0 que famos buscar ao frigoritico e, regressado ao quarto, de
repente nos lembramos novamente.

Estruturas, fungdes e formas

O que se entende comummente por «gramatica»? Tome-
mos, a titulo de exemplo, a gramdtica do Alemao — lingua
normalmente considerada «dificil», o que, evidentemente. ndo
acontece por acaso! Sendo, vejamos: qualquer pessoa que
consulta o indice de uma gramdtica alemd ndo pode deixar
de reparar na espantosa frequéncia da palavra «declinagdo»
ou «flexdo»: declinagdo do artigo, do pronome, do substan-
tivo, do adjectivo, {lexdes de graduagdo, desinéncias da for-
ma plural, etc., — ndo admira que <@ declinagdo» tout court
se tornou o espantalho dos aprendentes dessa lingua e faz
com que muitos desistam de a aprender antes ainda de ter
comegado o seu estudo. Mas este medo ndo tem nenhuma
razdo de ser, pois a culpa € do autores das gramaticas (e de
alguns livros de ensino) que — tomando talvez demasiado
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a letra o étimo grego da palavra «gramdtica» — esgotam a
descrigao da lingua na apresentagao das tormas dos seus ele-
mentos em vez de comegar pela estrutura global da lingua
(da frase) e das fungOes semantico-sintdcticas dos seus cons
tituintes nucleares (o sujeito, classes de verbos e os seus
objectos, etc.) e s6 no tmm sistematizar e diferenciar as for-
mas destas fungdes.

De facto, pode-se verificar que, nas gramdticas mais usa-
das, a morfologia ocupa o maior nimero de pdginas, a co-
megar pelas listas infinddveis das diferentes classes de con
jugacao dos verbos nos mais diversos tempos e modos.
A sintaxe é relegada para um magrissimo capitulo no fim, a
semantica é um mal necessdrio (uma vez que nao hd formas
sem contetido) e a pragmdtica raramente tematizada. Ora, as
formas tornam-se assim as drvores que escondem a floresta
— ¢ como se o construtor de uma casa comegasse por cha-
mar os carpinteiros, os pintores e os canalizadores antes de
langar o fundamento e erigir 0s muros, ou como se se ensi-
nasse a alguém a andar de bicicleta comegando por explicar
o manejo do porta-bagagem ou da campainha: na primeira
tentativa, o pobre aprendente caird no chao, tocando alegre-
mente a campainha!

E Gbvio que o «fundamento» da lingua ndo so as tormas
(mais ou menos sistematizados segundo critérios formais, e
muito menos ainda isoladamente), mas sim a estrutura for-
mada pelas suas fungdes, relaces e conexdes. Nesta pers-
pectiva, o préprio léxico — basicamente o significado lexical
dos verbos, agrupados em classes seméntico-sintdcticos —
deve fazer parte de uma gramdtica verdadeiramente integra-
da, como tem vindo a ser demonstrado pela linguistica
moderna da drea — sensu {azo — da semantica gerativa (te-
oria dos protétipos. gramdtica de casos, gramdtica
dependencial. etc.), tomando o verbo lexical por centro es-
trutural e organizador da frase. Entao, as formas ji nao se-
rao o objecto primdrio de estudo, mas o o resultado Idgico.
o «produto final», por assim dizer, do jogo das fungdes, e a
sua sistematizacdo obedecerd a critérios semanticos (0s cam-
pos «agente», «localidade», «causalidade», etc.) e s6 numa
segunda fase a critérios formais (a ordem, as classes de pa-
lavras, as tlexdes, etc.)

Ora, quantas vezes nao s6 os autores das gramdticas, mas
os préprios professores de iinguas procedem em sentido in-
verso! Voltando ao nosso exemplo do Alemao, dificilmente
haverd algo de mais errado do que comegar um curso com
alunos adiantados com uma revisao da declinagao do adjec-
tivo — o aspecte mais irrelevante, fanto em termos comu-
nicativos como sistémico-formais, da lingua alema. Nao s6
o aprendente terd grande dificuldade em apreender o jogo das
formas e fungoes (com prioridade da ltima), perguntando-
-se «para que serve» este exercicio, como verd confirmado
o0 seu preconceito de que as declinagées sao «um horror» e
a gramdtica toda uma grande chatice.

Importa aqui dizer mais uma palavra esclarecedora sobre
o termo «fungd@o», a sua ambiguidade e as confusdes dai

resultantes. Devemos distinguir entre as fungdes pragmadticas
(as intengdes comunicativas) da frase enquanto enunciagao e
acto de fala como, por exemplo, «pedido», «agradecimentos,
«ameaga», elc., e as fungdes sintdctico-semanticas dos cons-
tituintes da frase (os papéis dentro da iingua enquanto estru-
tura) como «sujeito», «objecto directo». etc.; estas encaixam-
-se naquelas que, por sua vez, constituem o texto com a sua
prépria fungdo (funcdo pragmatica textual, i.e. inten¢ao co-
municativa do seu autor). A esta macrofungdo opde-se. na
outra ponta da cadeia, as fungGes das microformas signifi-
cativas (os mortemas), por sua vez segmentdveis em fonemas
com as suas fungdes distintivas. Considerando a frase a uni-
dade bdsica da aprendizagem da lingua, as fungdes bdsicas
serdo logicamente as partes desta. que aliam semdntica
(p. ex. «beneficidrio») com sintaxe («objecto indirecto»), res-
salvando, evidentemente, casos marginais ao «prototipo». As-
sim, o conceito muito util «sujeito» compreende uma dimen-
sao pragmdtica, (0 «tema»), semantica (0 «agente»), sintctica
(ordem. concordincia) e formal-morfoldgica (o caso no-
minativo, em algumas linguas), além da fungao «ld gicas (re-
lagdo com um referente).

O papel da gramatica

Mas voltemos a outra fungdo: a da gramitica (o estudo das
suas fungOes e formas) no dmbito do processo de aquisigao
da lingua. J4 vimos que o conhecimento das regras gramati-
cais (da estwtura da lingua), assim como o (re}conhecimento
do léxico, ndo devem ser confundidos com o dominio da lin-
gua (a competéncia linguistica prdtica. i.e. o seu uso tluente
para fins comunicativos); 0 que interessa ao aprendente é
saber falar, escrever, ler e compreender auditivamente, con-
centrando-se no contetido transmitido ou a transmitir, ou seja,
sem ter em mente — pelo menos n@o conscientemente — as
milhares de regras possiveis subjacentes a cada frase. E o que
os ingleses chamam focus on meanirg, por oposi¢ao a focus
on form, que corresponderia a uma competéncia tedrica, Em
que fase e com que finalidade é que, entdo, a gramdtica
explicita intervém?

Numa Iingua estrangeira. o aprendente sé pode. numa se-
gunda fase, «esquecer» a regra, interiorizando-a através da
automatiza¢@o, se, numa primeira fase, a tiver conscien-
cializada. Ou seja: depois de uma primeira «observagao do
uso da lingua» (B. L. Whorf) e antes de atingir o dominio
desta lingua em termos de parole (fala, discurso), ele tem de
passar pela explicitagdo e sistematizagao em termos de
langte (modelo). Infetizmente. a desorientagao. na didictica
das linguas estrangeiras, acerca do papel do ensino explici-
to, parece ser tao grande que o proprio Diciondrio de diddc-
tica das lfinguas ('°) escreve na pigina 293: «Nao nos encon-
tramos em posicao de responder a pergunta fundamental que
¢ a de determinar o lugar e o papel de um ensino explicito
na aprendizagem de uma lingua estrangeira.»



E interroga-se mais adiante (p. 367): «[..] tende-se presen-
temente a regressar a uma gramdtica explicita. [...] O essen-
cial estd entdo em saber porqué, quando e como recorrer i
“explicitagdo”. Nio observamos respostas claras a este res-
peitox.

Estas respostas ndo me parecem, no entanto, tao dificeis:
Porqué? Porque toda a aprendizagem € uma alianga da teo-
ria com a prdtica. Quando? A todos os niveis e em todas as
fases. Como? Explicagdo compreensivel, regras simples, res-
tricdo a estruturas onde se prevéem erros, confrontagdo com
estruturas andlogas da lingua materna. E sobretudo: tdo pouco
quanto possivel, mas tanto quanto necessdrio ou oportuno; €
que nem tudo ganha com uma explicitagdo. Ou como disse
Wittgenstein: Denk nicht, sondern schan! (Ndo penses, ob-
serval)

E quais sdo as dreas problemdticas que necessitam de
explicitagdo? Ai entra o contributo valioso da Gramitica
Contratativa: sdo as dreas onde ocorrem interferéncias devi-
do a semelhancgas enganadoras com as estruturas da lingua
materna. Nas estruturas ndo problemdticas, este desvio é
desnecessirio, podendo a transferéncia processar-se directa e
inconscientemente (método «directo»!) sem produzir erros.

Assim, podemos distinguir entre um caminho directo
(a transferéncia positiva através da prdtica dos quatro skifls,
i.e. uso da lingua para fins comunicativos, nas suas verten-
tes receptiva € produtiva, oral e escrita) e um caminho indi-
recto (a explicitagdo, consciencializagdo e sistematizacdo da
gramdtica para prevenir a transferéncia negativa ou «interf e-
réncia»).

Daf a necessidade de elaborar compéndios de ensino ba-
seados num estudo contrastivo e andlise de erros de uma
determinada comunidade linguistica. Uma gramdtica pedagd-
gica comum para todas as linguas maternas é um absurdo
porque explica o que ndo precisa de ser explicado e ndo
explica aquilo que o aprendente precisa de saber. Infelizmen-
te, e por razdes econdmicas 6bvias (o lucro das editoras),
esta € aregra...

O novo papel do texto

Mesmo concedendo as frases por aprender o estatuto de
actos de fala, estes sdo constituidos por determinadas formas
(fonoldgicas. morfoldgicas e sintdcticas), e para os aprender,
€ preciso estudd-las.

Quando, por exemplo, se estuda, num livro tradicional,
como utilizar um telefone publico («introduzir a moeda»,
«marcar o nimero», etc., no imperativo ou com verbos au-
xiliares de modo), estamos simultaneamente na presenca de
instrugdes priticas e de um modelo para formar milhares de
outras frases com a mesma estrutura. Para a actual «aborda-
gem comunicativa», pelo contririo trata-se unicamente de
resolver tarefas de «interac¢do social», neste caso, a de sa-
ber telefonar de uma cabine tefefénica — como se as ma-
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neiras de proceder nao fossem alteradas de tempos a tempos
e as instrugdes internacionalizadas por meio de simbolos
pictéricos!

Na realidade, o problema centra-se no facto de o estatuto
do texto também se ter alterado radicalmente com a «vira-
gem comunicativa»: deixou de ser o modelo de uso da lin-
gua (falada ou escrita) e ponto de partida para as fases de
percepgdo — fdnica/grifica, apreensdo do tema/situagio co-
municativa, compreensdo do conteido, reprodugdo. identifi-
cacdo, andlise e sistematizagdo e fixacdo do seu léxico e es-
truturas gramaticais, manipulagdo destes, etc. (i.e. o inpur
enquanto base do processo de aprendizagem). para passar a
constituir um mero pretexto para a pratica de actos comuni-
cativos & volta do texto, de uma maneira mais ou menos
andrquica, mais ou menos fundamentada nos meios
linguisticos anteriormente aprendidos. Por muito que custe a
acreditar, hd aulas nas quais sdo «dados» textos sem que uma
tinica palavra ou estrutura destes seja explicada ou activada!

Como justificagdo para este «medo» de «tocar» na subs-
tdncia material do texto, invoca-se muitas vezes o sacrilégio
de «desmontar» ou «explorar» a matéria-prima de uma obra
criada para ser apreciada no seu conjunto. Ora, se jd ¢ difi-
cil sustentar este argumento no caso de um texto literdrio,
uma vez que na prépria andlise literdria se desmonta um
texto sem que ninguém veja nisso uma profanagdo, ele tor-
na-se completamente inaceitdvel no caso de textos ditos prag-
méticos, i.e. ndo literdrios (pese embora a dificuldade de
estabelecer critérios universais para tal distin¢do). Ndo € todo
0 texto um jogo com palavras, jogo este que pode e deve ser
continuado pelo leitor? Entdo porqué ndo re-escrever o tex-
to na aula, alterando género (tipo de texto), situagdo comu-
nicativa, papéis, registo (nivel de linguagem), canal {escri-
to/falado), tempo, mode (imperativo, voz passiva,
possibilidade, irrealidade), aspecto, etc.. ou simplesmente pa-
rafraseando expressdes — e explorando campos lexicais,
nominalizagGes/verbalizagdes e sinénimos/anténimos como
meio de alargar o vocabuldrio passivo e ou activo do aluno
e aumentar a sua competéncia de compreensdo e expressdo?

Assim, o texto — e falo aqui evidentemente do texto au-
téntico na sua infinita diversidade de géneros (carta, entre-
vista, artigo de jornal, poema, cangdo, etc.) e ndo do texto
«fabricado» pelo autor do manual — ndo € s6 a «porta de
entrada» motivador, limitando-se o didlogo professoraluno a
consideragdes mais ou menos impressionistas. mas simulta-
neamente o inpir de novas estruturas e vocabulos por anali-
sar, activar e integrar na ji existente interfangnage do
aprendente.

Mesmo (ou especialmente?) na arte, o pintor, 0 miisico ou
o poeta ndo cria algo de completamente novo a partir do
vazio, mas reproduz, reformula e refunda o que ji estava
antes — independentemente da sua postura conservadora ou
revoluciondria. O prdprio iconoclasta vive a base da tradigdo,
opondo-se a ela, alterando-a ou contrastando a sua obra a ela.
Uma célebre exposicdo de arte, realizada muito recentemen-
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te em Paris, teve por lema «Copier — créens, confirmando
que se aprende repetindo o que jd estd feito. Por muito mais
razao, a aquisi¢ao de uma lingua s6 pode ter por base a re-
cepgdo do texto, tal como o bebé que sé comega a pronun-
ciar (a imitar!) os primeiros sons e palavras depois de uma
longa observacdo da articulagdo sonora da mae.

Assim, a primeira — e mais extensa — fase de cada uni-
dade de aprendizagem deve ser a exposigao «passiva» ao uso
da lingua — leitura de um texto, audi¢do de um didlogo, de
uma cang¢do, de uma histéria, de uma palestra, visionamento
de um filme, etc. Enquanto modelo linguistico. este input
deve ser auténtico, compreensivel {atendendo ao nivel de
inmerlanguage do aprendente) e na sua torma adequado 2
intengdo comunicativa realizada. Se determinadas estruturas
gramaticais forem particularmente numerosas e ocorrem com
especial transparéncia, ainda melhor. Mas a atengdo nao deve
ser desviada do contetido, pelo menos no principio: € ele que
motiva porque d4 a razio de ser ao texto. E uma abordagem
«natural» 2 lingua (na «vida real», ninguém I€ o jornal para
contar os adjectivos, por exemplo, mas sim para saber as
novidades!) e cria o contexto situacional e temdtico em que
as formas novas sao compreendidas com mais facilidade:
tanto o macrocontetido (o tema, a fungdo comunicativa do
texto, etc.) como a macroforma (o género do texto, o aspecto
grifico, a sua estrutura), criam expectativas (segundo conven-
cOes e esteredtipos mais ou menos universais) que depois
podem ser confirmadas ou nao.

Quanto maior tor este contacto com a lingua (em quanti-
dade e intensidade). maior serd o intake que em cada
aprendente se verificard individualmente, depois de o input
ter passado pelo filtro do mecanismo inato de aquisicdo de
linguas (1.AD). Assim, este procedimento ndo s respeita
principios pedagdgicos (¢ mais fdcil reconhecer formas do
que produzi-los), como ainda toma a sério a exigéncia mo-
derna de «autonomizar» o aprendente, centrando a aprendi-
zagem nele e nao no professor. Recepgao — reprodugao —
produgdo: do mais fdcil para o mais dificil. do mais passivo
para o mais activo, do mais colectivo para o mais individual.

A sobrevalorizagao da fun¢ao pragmatica

Todos os métodos que se sucederam nos tltimos tempos
seguiram, em maior ou menor grau, 0 modelo gramatical su-
gerido pela escola linguistica em voga. O exemplo mais fla-
grante € talvez o método audiolingual (valorizagdo da lingua
falada, imitagao de um modelo, patrern driil, laboratérios de
lingua. tabu de tradugdo ou uso de lingua materna, etc.), de-
corrente e decalcado do estruturalismo taxonénimo america-
no pds-bloomfieldiano, em alianga com a psicologia
behaviorista de Skinner (teoria do estimulo-resposta). Se este
método, embora pouco motivador, tinha certos méritos en-
quanto método muito directo e em termos de sistematizagao
das formas e automatizagao de estruturas, a abordagem co-

municativa, seguindo as teorias da sdcio e pragmalinguistica,
embora talvez mais motivador na sala de aula, foi um passo
atrds em termos de edificagio metddica de uma competén-
cia linguistica bem organizada ao sobrevalorizar a dimensao
texto e situagdo comunicativa global (quem fala? A quem?
Com que fim? Como? Onde? etc.). Como no método tradi-
cional, a lingua ndo era um fim em si mas o meio para um
fim diverso: antigamente, a literatura, hoje, a necessidade de
se fazer entender numa Europa unida. Em comparagao com
o método audiolingual, ndo faz mais do que substituir. nos
exercicios, o estimulo formal (a palavra) pelo estimulo prag
mdtico (a intengdo comunicativa), e o objectivo jd nao era
o de formar frases correctas, mas a adequagdo do compor-
tamento (linguistico ou outro) 2 situagdo comunicativa.

Ora, a transferéncia indiferenciada de teorias linguisticas
para os compéndios de ensino e para a prdtica na aula re-
sulta facilmente em dogmatismos sectdrios e pouco realistas,
as vezes impostos aos professores em auténticos regimes de
terror (a «proibicdo» da lingua materna, para s6 mencionar
um dos exemplos mais perversos). A moda comunicativa nao
fez excepgao, com a «proibigao», por exemplo, na sua va-
riante mais extremista, de corrigir erros na performance oral
do aluno: ao sobrevalorizar os aspectos pragmadticos da lin-
gua e exigindo a sensibilizagdo a rituais socioculturais. es-
queceu-se de que ndo € a categorizagao em actos de fala —
universais tal como outras estruturas profundas {Chomsky) —
que o aprendente necessita de adquirir ou aprender, mas sim
as fungdes e formas da estrutura de superficie, pois € esta
que difere da sua lingua materna ou de outras linguas estran-
geiras antes aprendidas. Ninguém frequenta um curso de lin-
guas para descobrir que a palavra «yes», por exemplo, tem
significados diversos e até opostos — conforme ela for gri-
tada entusiasticamente ou, pelo contrdrio. acompanhada por
uma careta contrariada (é o bem conhecido uso que se diz
dos diplomatas ou das mulheres em que um «oui» pode sig-
nificar «<non»?). E que o enunciado «I'm cold» pode, conso-
ante a situagdo em que for emitido, tanto significar a expres-
sdo subjectiva da sensagdo de frio (fungdo emotiva) como o
pedido de fechar a janela, e muito mais, € facilmente intuido
a partir dos hdbitos da lingua materna, onde existem, gros
so modo, 0os mesmos mecanismos de relagdo frase/acto de
fala, i.e. as mesmas diferencas entre o significado directo e
a intengdo comunicativa implicita, entre o «dizer». e 0 «sig-
nificar» e 0 «agir».

Na verdade, «a crianga ou o adulto sabe realizar toda a
gama de actos ilocutdrios sem conhecer as distingdes téoricas
de Austin» (Margarida Vieira Mendes. in Didrio de Noticias,
15-1-89). Por outro lado, a cada intengdo comunicativa cor-
respondem intimeras realizagdes linguisticas: e como sdo as
estruturas destas que precisam de ser sistematizadas, os au-
tores de manuais jd comecam a resignar-se ao facto de nao
poderem prescindir de uma progressao gramatical sistemadti-
ca — enquanto ndao houver provas e dados mais exactos
sobre a «natural sequence» (Pit Corder), a ordem natural ou



aquisicdo de uma lingua segundo um programa inato. Mas
«a elaboragao consequente de uma gramdtica exclusivamen-
te segundo principios comunicativos [..] € irrealizdvel»
(G. Nickel).

A comunicagdo na aula de lingua estrangeira € quase sem-
pre simulada, e o aluno é bem consciente disso — fingir o
contrdrio € um insulto 2 sua inteligéncia. Critica-se, por
exemplo, que o professor faz, na fase de iniciagdo, pergun-
tas do tipo «Was ist das?», indicando gestualmente a mesa,
um |dpis. etc., para verificar a memorizagao do nome de di-
versos objectos. Esta critica alega que o aluno jd sabe o que
¢ uma mesa. um ldpis, etc. Claro que sabe, e ndo é tao ig
norante para pensar que o professor pensa que nao sabe!
Sabe perfeitamente que estd ali para conhecer, fixar e prati-
car a prontincia e o emprego sintacticamente correcto do
«nome», na lingua estrangeira. de realidades que conhece da
sua experiéncia de vida, associados a «nomes» da sua lin-
gua materna. E este simulacro de didlogo ¢ uma maneira
pritica de o fazer, empregando as novas palavras em con-
textos linguisticos naturais, embora ndo totalmente «auténti-
cos», e consciente de que vai. na proxima oportunidade si-
mulada, ou até numa situagao real, reempregar esta estrutura
frdsica num contexto diferente. A aula é isso: uma prepara-
¢do para a realidade, e ndo a prépria realidade.

Também ndo me parece muito realista introduzir varian-
tes geogrdficas, etdrias, socioculturais, etc., nos primeiros
anos de aprendizagem, i.e. enquanto o nivel médio (a lingua-
gem standard) ndo esteja ainda suficientemente fixado. A ex-
periéncia mostra que o aluno, nesta fase, ainda ndo € capaz
de distinguir a norma do desvio.

As modas intelectuais

Um exemplo mais recente destes erros {colagem excessi-
va a pragmalinguistica) e lacunas (ndo distingdo dos niveis
da gramdtica explicita e implicita) pode ser observado nos
manuais e emissdes televisivas da Universidade Aberta, des
tinados 4 formagao de professores do Ensino Secunddrio. No
volume Didédctica das linguas estrangeiras ('}, por exemplo,
pude verificar um excesso irritante, repetitivo e initil da pers-
pectiva comunicativa, que se torna particularmente penetrante
na escolha dos excertos de textos publicados pelo Conselho
da Europa. de uma orientagdo unilateralmente utilitarista (o
conhecido Treshold level. i. e. a competéncia funcional mi-
nima de comunicagao. valorizando a instrumentalidade pro-
fissional da lingua), e que faz Jembraraquilo que ¥. Popper
disse recentemente, numa entrevista, sobre modas intelec-
tuais: «quem ndo acompanha a moda dominante fica fora do
circuito daqueles que sio tomados a sério {...] e deixard de
receber dinheiro».

Chega-se ao extremo, num destes textos (pp. 197-199), de
sugerir estratégias para compensar lacunas linguisticas, no
intuito de ajudar o aluno a ter mais confianga nas suas ca-
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pacidades de comunicagao, mesmo com recursos limitados;
por outras palavras: encoraja-se o aluno a falar sem ter os
meios necessdrios para isso. Entre as «estratégias» citadas
encontram-se, por exemplo, as de inventar palavras, mutilar
palavras, traduzir a letra (!), usar palavras ou estruturas da
lingua materna @ mistura (!) ou simplesmente comunicar com
gestos — tudo isso em fidelidade ao principio de que o
objectivo supremo € a competéncia comunicativa, € nio o
dominio da lingua. Cito: «...} although it may often result
in words which do not actually exist in the target language
it will just as often lead to understanding [...]» ou seja: mes
mo que o produto nao tenha nada a ver com a lingua por
aprender, desde que se perceba, estd tudo OK. ...

A falta de rigor e seriedade do método comunicativo —
na sua versdo menos tolerante — ndo podia ser confessada
com mais candura: Levar a tais extremos uma doutrina que
— como todas as teorias — tem a sua validade e traduzir
os seus principios com tanta rigidez a prdtica da aula, em vez
de aproveitar os seus aspectos positivos € tentar concilid-los
com outros métodos e modelos. fez com que se tivessem
perdido 19 a 20 anos de progresso na diddctica das linguas
estrangeiras. Isso porque € inegdvel que a viragem comuni-
cativa apresentou avangos significativos em relagdo a um
método audiolingual demasiado formalista: a valorizagdo do
texto auténtico na mdxima diversidade de géneros (incluido
a reintrodugao do texto literdrio), o fomento da compreen-
sao de leitura, o abandono de certos processos menos rea-
listas, em termos de uso da lingua (laboratério de lingua,
excesso de exercicios estruturais) e a maior independéncia do
aprendente quanto a progressao da sua competéncia interme-
didria individual (interfanguage), assim como um maior es-
forgo para levar o aluno a continuar a sua aquisi¢ao da lin-
gua fora da sala de aula, dando-lhe a orientagdo mais
adequada e estimulos comunicativos mais apropriados.

A consciéncia da forma

Ao mesmo tempo, a distingdo fundamental entre o nivel
inconsciente e consciente € reduzida, neste compéndio pesa
do no formato da lista telefénica de Lisboa, a uma mera
mengdo da diferenga, entre «saber a lingua» e «saber sobre
a lingua» {uma tradugdo excepcionalmente indbil do inglés
«lo know about the language»). Ora. a retlexao sobre a afir-
macdo «People everywhere believe that foreigners speak too
fast», transcrita na pdgina 235, podia ter levado a descober-
ta que isso € assim porque o grau de consciéncia das for
mas linguisticas no falante nativo € praticamente nulo (pelo
menos na fala) e que. na compreensdo auditiva. 0 ouvinte
ndo nativo nao tem o tempo suficiente para operar aquele
switch do nivel inconsciente (automatizado) da descodificagao
para o nivel consciente, e vice-versa. Hd, por isso, autores
que distinguem entre «aquisicdo» e «aprendizagem» de uma
lingua,
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Quanto a questdes de andlise de erros, o respectivo arti-
g0, demasiado sumdrio para um assunto tdo importante, in-
clui num mesmo contexto interferéncia/contrastividade e
interlanguage, o que é pouco feliz, no minimo, dado que o
segundo € justamente uma tentativa (alids ndo muito conclu-
siva, ao meu ver) de refutagao do primeiro.

Também ¢€ falsa a afirmacdo, na pagina 2585, de que «exis-
tem erros que a andlise contrastiva nao explica, concretamen-
te, os decorrentes de determinadas condigdes psicoldgicas
[emogdes fortes. por exempio] e outras». A distingdo entre
os dois niveis prova exactamente o contrdrio: € precisamen-
te por, durante emogoes forte:s, o grau de consciéncia das for-
mas linguisticas descer ao nivel mais baixo que. nesse esta
do psiquico, a interferéncia ocorre sem entrave.

<A linguistica é uma ciéncia, 0 ensino € uma arte», disse
M. A. K. Halliday: decididamente que esta visao nao se co-
aduna com o estatuto, tao apregoado hoje, do professor nao
directivo p6s-68 (pds-747?). que dilui o seu papel, apaga a sua
vocagdo de «actor» e faz dele um simples «moderador», um
gestor impessoal sem rosto. Levar a autonomia do aluno ao
extremo de deixd-lo decidir sobre programas, métodos e or-
ganizagdo da aula € uma perversio da ideia pedagdgica: o
professor ensina sempre, mesmo quando ensina os alunos
camo aprender autonomamente (fora da saula de aula) —

ndo enquanto «pai» representante da autoridade, mas enquan-
to «mae que deseja o desejo do lilho» (Roland Barthes), num
«Ilirt colectivo» permanente.

Notas

{*) in Scienice et Vie, reproduzido no Expresso, 20-2-1993.

{*) cf. Richard Hinkel, «Competéncia comunicativa na lingua estrangeiras,
in Didrio de Noticias. suplemento CULTURA, 16-6-1991, pp. 12-13.

() Defacto, o primeiro wreformador» foi um alemaode nome Vietor com a
sua obra famosa Der Sprachunterrichtmup umkehren (1882).

{*) Cf. Gramatica da tingua alema contemporanea, Munigue, 1980, que é a
reelaboragao da gramatica Deuisch 2000 para aprendentes da lingua
matema poriuguesa, por Richard Hinkel e Yera San Payo de Lemos.

{*) cf. Woligang Hieber, «Grammatikfenster und Geddchtnisbilder», in
Deutsch ais Fiemdsprache, Leipzig, 1/1993.

{*) Heiko Bock, co-autos do manual Themen neu, numa palestra no Goethe
Institut. no dia 21-3-1992.

{} InRoland Barthes, Legon, Pans {Seuil), 1979.

{%) Stephen D. Krashen, Principies and practice in second {anguage
acquisition, Prentice Hall International {UK), 1987,

{°) Sigmund Freud, Psicopatofogia da vida quotidiana {esciitoem 1901).

(") R. Galisson e D. Coste, Diciondrio de diddctica das linguas, Coimbra
{Almedina), 1983.

{") Diddctica das linguas estrangeiras. Lisboa {Universidade Aberta), 1989.
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Ana Maria da Silva Sebastido
Professora etectiva do 8.2 Grupo A, da Escola Secundiria @ Pombal
Introdugéo através da linguagem individual que o

Remonta a tempos imemoriais o inte-
resse que 0 Homem sente pelo fendmeno
da linguagem e da lingua. Talvez haja
uma certa acomodagdo, isso sim, de
quando em vez, porque a sociedade as-
sim o impde, devido a interesses de vd-
ria ordem — politica, econdémica, social
e ética, que muitas vezes coloca em pri-
meiro lugar, relativamente ao objecto e
aos objectivos que dominam uma lingua,
uma linguagem.

Na opinido de todos os que se debru-
cam sobre os fins medidticos da lingua,
e até na opinido do falante comum, a
lingua tem papel crucial na construgao

.

do sujeito enquanto ser comunicante. E

* Trabalho realizado no dmbito do Curso «Lingua
Por:uguesa — A Pragamdtica Linguistica e os
Novos Programas de Portugués», do Programa
FUFOCO.

sujeito se projecta na sociedade. porque
a lingua € elemento de interac¢do soci-
al. Independentemente de postulados ou
opinides como as de Chomsky, que re-
fere que saber uma lingua € «dominar
um conjunto de regras e principios que
determinam um conjunto infinito e dis-
creto de frases», todos concordamos que
a lingua que falamos, a lingua através da
qual somos, agimos e pensamos, € uma
faculdade que cada vez mais reconhece-
mOS Ser 0 espaco que nos permite a per-
sonalizagao de sentimentos e emogdes,
experiéncias de vida e o conhecimento
de nds proprios e dos outros.

Partindo do principio de que o desa-
fio de falar de lingua e de linguagem ¢é
perspectivar, redimensionar a prépria
linguagem, conferirlhe um certo poder
libertdrio, pois ao ser tocada — dita,
escrita, interpretada — € ja diferente e

nos faz sentir que somos pdlos irra-
diadores de significagao. decidi apre-
sentar, como o titulo anuncia, uma apre-
ciagdo/sintese de duas das sessOes por
mim assistidas durante o curso que cul-
mina com este trabalho. Este € também
fruto de um estudo realizado no decur-
so da minha experiéncia pedagdgica e
cientifica como professora de Lingua
Portuguesa, no ensino secundario.
Obviamente que nao se pretende no
ambito de um trabalho deste teor, um
descortinar de todos os aspectos. pistas
€ ou universos temdticos possiveis que
eventualmente o fenémeno da lingua-
gem abarca. pelo que este trabalho se
apresentard sujeito a observagdes e indu-
zird até em especulagdes que considera-
mos salutares para a sua reflexdo. Nao
obstante essas limitagGes incontestdveis,
procuraremos levantar (leia-se reflectir)
questdes assaz pertinentes numa reflexao
deste tipo, além da apreciagdo de algu-
mas questdes subjacentes a todo o fend-
meno da Pragmdtica Conversacional.

A pragmatica conversacional
Falar

Todos sabemos que o uso funcional
da lingua, tendo em conta o contexto, se
tem vindo a acentuar — sdo as praticas
da lingua. De igual modo se tem dado
relevo 3 producdo de textos, pois estes
sdo o resultado de um acto comunicati-
vo. Usar, pois, a lfngua é produzir tex
tos. E até visivel nos novos programas
uma certa preocupacao com a retlexdo
sobre a estrutura e funcionamento da lin-
gua, a partir das praticas da escrita e da
tala. A lingua ndo é um conteiddo disci-
plinar a ser observado fora da pritica. E
por isso mesmo que nos interessam de-
terminados factos ou fendémenos
linguisticos relativos aos utentes da lin-
gua.

Propdr que pensamento e linguagem
sdo indissocidveis, sendo a linguagem
matéria do préprio pensamento e conclu-
indo que pensar mais nao € do que ma-
nipular a linguagem, nio é de todo em
todo inusitado, porquanto a linguagem €
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Como acontece com outras obras de Chomsky, este
livro ndo apresenta apenas resultados da sua inves-
tigacdo em Linguistica: reflecte também as suas
preocupagdes de indole filosofica, epistemoldgica e
polftica. Por esta razdo, O Conhecimento da Lingua é
0 retrato de um homem: do investigador e professor
que interroga permanentemente a sua pratica cien-
tifica, na” busca dos fundamentos da mesma, que
procura integrd-la em correntes mais gerais do pen-
samento cientitico, que ensaia e alarga os limites
herdados da disciplina em que trabalha, revolucio-
nando o campo e «contagiando» tdo eficazmente a
comunidade cientifica que, em dez anos de pesquisa
e magistério, taz do programa de investigacdo gene-

= 0 Conhecimeno __

Prego: 3.497%00

rativista, o paradigma dominante em Lingufstica; do
cidaddo que, atento aos problemas e desafios da
sociedade em que vive e do planeta a que pertence,
sempre fez ouvir a sua voz contra a hipocrisia e 0s
abusos do poder, a favor do direito dos homens e dos
povos a viver em paz e a assumir na integra a digni-
dade de seres humanos.

Mas O Conhecimento da Lingua assume uma dimen-
sdo unica no conjunto da produgdo bibliografica de
Chomsky: € o livro em que ele faz o balango de trinta
anos de investigagdo. E a sua leitura de trés décadas
de pesquisa, durante as quais raramente perdeu o
estatuto de pioneiro, de estimulador da investigagdo
de outros, de aglutinador do campo.
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um fendmeno institucional e inter-
subjectivo. Como fenémeno dessa natu-
reza, falar implica a existéncia de nor-
mas para o seu uso, falar é seguir regras
e 0 jogo da linguagem como actividade
regulada e pluralizada que €. s6 pode ser
cabalmente compreendido como parte de
um complexo de formas de actividades
humanas. Delimitar o significado de uma
expressdo implica observar os jogos de
palavras, a situagdo em que ocorre, CO-
nhecer as regras para o seu uso. Assim,
uma questdo se coloca: como € que o
sujeito falante se inscreve no seu préprio
discurso? E como € que as coordenadas
espicio-temporais de enunciacdo se
inscrevem nos discursos dos falantes?
Quando alguém fala, estd a realizar de-
terminado acto, uma ordem. um pedido,
uma informagao.

Falar n3o e s6 usar um sistema de
signos que representam o mundo, mas é
também agir. Como comunicar pressu-
pde o conhecimento das estruturas lin-
guisticas e da adequacdo dos termos a
usar no contexto situacional de cada
intercomunicagdo, pensamos que inte-
riorizar as regras de gramdtica € indis-
pensdvel para o acto comunicativo. as-
sim como a adaptagdo as situagdes
concretas de comunicagdo. Por outro
lado, para que se estabeleca comunica-
¢do, tem de haver dupla intencionalidade
no acto comunicativo. O emissor toma a
iniciativa de transmitir determinados
contelidos cognitivos, procurando o re
ceptor compreender, dar ateng¢do as im-
pressdes acusticas que vai recebendo.

A partir da década de 60. surgem no-
vos estudos sobre a linguagem. O texto,
por exemplo. é uma forma especifica da
existéncia da linguagem. As palavras
e as frases que utilizamos constituem
textos; nds falamos, entdo, através de
textos. Um texto é a unidade discursiva
verbal. mais ou menos extensa, coesa,
coerente e situacionalmente relevante,
adequada 2 situagdo concreta de comu-
nicacdo. Ora, esses textos podem ser
objectivos ou podem ser subjectivos,
consoante a inten¢do do locutor.

Se a linguagem, com diz Benveniste,
se «presta a transmilir o que lhe confia-
rem, uma ordem, uma pergunta, um

antncio, e provoca no interlocutor um
comportamento adequado a cada situa-
cdo», entdo, poderemos concluir sem
reservas que a linguagem ao ser utiliza-
da pelo falante estd imbuida de certa
subjectividade. Serd o caso das inferén-
cias que estamos constantemente a pro-
duzir quando utilizamos linguagem na-
tural. Esta pressupde sempre um trabalho
de inferéncia. Se eu disser, a meio de
uma conversa com o meu interlocutor,
um provérbio ou uma maxima, pretendo
que ele deduza algo, que faga as suas
inferéncias, que ele interprete. Estas
inferéncias ou implicaturas conversa-
cionais, sdo tragos que servem para nor-
malizar o funcionamento dessa maxima
ou do provérbio, o que fard com que a
interpretacdo cabal de um enunciado ndo
resulte unicamente da competéncia lin-
guistica do falante. Quer isto dizer que
em muitos enunciados se procede a
construgdo de inferéncias a partir dos
discursos E que elas sdo informagdes
comunicadas em contextos interaccio-
nais, ndo bastando, no processo comuni-
cativo, a existéncia de um modelo que
possa apenas codificar e descodificar
mensagens. Para que o receptor compre-
enda aquilo que o emissor pretende di-
zer, € necessdrio que, num processo de
interac¢do de qualquer transmissao ver-
bal, cada locutor faca com que a sua
intervencdo contenha a informagdo per-
feita, sem mais nem menos informagao
do que a necessdria. Por isso, a no¢do de
intencdo € fulcral, ou seja, a intenciona
lidade significativa, porquanto permite
que no acto comunicativo haja uma dis
tingdo bdsica entre o significado da fra-
se, 0 seu contetido semdntico e aquilo
que se pretende dizer. [sto tem que ver
com o valor comunicativo do enunciado,
sendo o exemplo mais flagrante a ironia.

E Grice quem vai construir um mode-
lo para tentar colmatar o fosso que se-
para aquilo que o falante disse daquilo
que quis dizer. Como se reconhece a
intengdo do falante? E uma constante
dos contetidos implicites e dd origem,
por vezes. a qui pro quos. A prépria
poesia e ainteracgdo verbal também ote-
recem esse tipo de divida. Como captar
a dimensdo implicita da significagdo?

A PRAGMATICA CONVERSACIONAL

Grice acha que hd um conjunto de leis
que presidem 2 interaccdo verbal. um cé-
digo deontolégico da actividade
discursiva que ¢ entendida como activi-
dade racional. Como primeiro principio
ele propde que quando se inicia uma
comunicagdo parte-se do principio de
que os locutores estdo interessados em
cooperar — principio da cooperagdo, ou
seja, a nossa contribui¢do discursiva
deve surgir no momento oportuno e deve
adequar-se 2o objectivo comunicativo da
conversa que estd a processar-se. Adian-
ta ainda, a este propdsito, as mdximas
conversacionais da: @) qualidade — ndo
se deve dizer aquilo que se cré ser fal-
so nem dizer coisas que carecam de evi-
déncia ou de provas; da b) quantidade
— a intervencdo discursiva de qualquer
locutor deverd ser adequadamente infor-
mativa. isto €. ndo contenha nem mais
nem menos informagao do que a estrita
mente necessdria; da ¢) relevincia —
deve-se ser pcrtinente, devendo a contri-
bui¢do de cada locutor vir a propdsito;
e d) a maneira — como se deve expor
o enunciado — com clareza, brevidade
e ordenacdo. evitando assim ambiguida
des. E a partir destas leis que Grice vai
explorar o desencadeamento das inferén-
cias que nos permitem passar das mes-
mas para os significados implicitos que
o locutor visa comunicar ao seu interlo-
cutor.

Evidentemente que se ndo observar-
mos estas mdximas, teremos casos de
inferéncias que vado forcar o interlocutor
a reconstruir as informagdes implicitadas
que gai.ntam o acesso a informagdo
verdadeira e que garantam a comunica-
¢do cooperante. Temos assim que pro-
duzir um cilculo interpretativo que pos-
sa levar 2 interpretagdo do enunciado.

Assim, a linguagem € cada vez mais
aquilo que se infere do que aquilo yue
se diz, embora haja inferéncias que sao
intencionalmente ditas.

Conclusao

Por tudo o que fica dito. penso que se
pode subentender que a linguagem tem
um papel fundamental na manutengio e
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criagdo do mundo. Este é consistente,
nao se alterando profundamente, de um
dia para o outro, 0 que concorre para a
validade do tipo de conhecimento que se
pretende para o locutor utilizar no acto
comunicativo. Mas, para manter efectivo
0 circuito comunicativo, nao devemos
duvidar dos outros, para nao trairmos,
por exemplo, o principio da confianca.

Utilizamos a linguagem verbal para
comunicar, mas também para criar lagos
com os outros, no dmbito das aclivida-
des de cooperagao

Por outro lado, além do dominio da
gramdtica e das regras (estas vdo sendo
apreendidas ao longo da socializagao do
individuo) que € necessdrio cumprir para
utilizar a lingua, temos de ter em conta
a prépria postura do corpo e todo o0 ar
senal de linguagem gestual que temos a
nossa disposicdo. Sem esquecer que €
primordial o facto de o discurso ser
adaptdvel e modificdvel. tendo em vista
o interlocutor. o outro com quem fala-
mos Na situagdo de intercomunicagio
surge a tal dupla intencionalidade s6
pelo facto de termos em consideragdo o
outro. E que a tentativa de adaptarmos a
nossa competéncia linguistica, paralin-
guistica e enciclopédica a do outro € jd
uma aproximagao d sua competéncia
conversacional, muito embora a comuni
cacao se cumpra, independentemente dos
seus (do outro) valores culturais, etdrios,
sociais ou outros.

Conforme foi dito atrds, hd muitas
formas directas ou menos directas de
insci¢do da subjectividade no discurso. A
prépria estruturagdo dos discursos (ou
dos textos) implica sempre uma seleccao
e organizagao hierdrquica das informa
coes. Pegando, por exemplo, em vérios

jornais, e lendo a mesma noticia, con-
cluiremos que, neles todos, nao ha tex
tos iguais sobre um mesmo acontecimen-
to. Ha sempre a presenca de um eu que
enuncia o texto (discurso). Gostaria de
terminar o meu trabalho referindo que
concordo com Searle quando diz que
uma teoria de linguagem é uma teoria da
acgdo, porquanto falar uma lingua é
adoptar uma forma de comportamento, e
isto é agir. Além disso, tudo o que que
remos dizer, pode ser dito, desde que o
saibamos exprimir por palavras através
da linguagem. Essas palavras sao pensa-
das, ditas, faladas e escritas consoante o
acto de comunicagdo também o seja.

Em minha opinido, este curso foi
muitissimo proficuo, na medida em que
nos facultou toda uma reflexao e todo
um aprendizado mais aprofundado sobre
as questdes da lingua e da linguagem.
Esta é que permite a0 Homem Ser (a
letra maitscula foi propositada). Como
escreveu o filésofo Heidegger, «A Lin-
guagem ¢ a casa do Ser. Nesta habitacao
do Ser mora o homem. Os pensadores e
os poetas sao os guardas desta habita-
¢do». E que a linguagem ¢é a conscién-
cia do ser. tendo, assim, transmudado o
Homem desde que com ele comegou a
existir. H4 alguém que a guarda ciosa
mente, fazendo os registos subjectivos e
ou objectivos que dela se devem fazer
— sd0 0s escritores, e aqueles que agem,
sobretudo, pela e para a linguagem: os
pensadores.
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s relagdes entre o sistema educativo,
A ao nivel do ensino-formagao profis-
sional (*), e 0 mundo do trabalho. o grau
de adaptagdo dos processos formativos
as necessidades que se vao afirmamdo
no mercado de trabalho, apelam, sobre-
tudo a partir de 1992, ao debate e retle-
xdo por parte de formadores, técnicos de
gestdo de recursos humanos, jovens/afu-
nos e empregadores. Assim:

® Anunciam-se ou executam-se estudos
desenvolvidos sobre a procura e ofer
ta de formagao, sobretudo a nivel
sectorial e ou regional;

® Procede-se a avaliagdo (externa) do
desempenho de subsistemas de ensino
-formagao, cuja vocagdo primordial
reside na preparagao para O ingresso
na vida profissiona! (tanto no dmbito
do sistema de emprego e formagao
dependente do MESS, como no do

sistema educativo confiado ao MEN);
Continuam a ventilarse modalidades
de associagdo das empresas/organi-
zagoes a solugdo de problemas «edu-
cativos», como sejam o da formagao/
finformagio de educadores ou o da
concepgao/atericio dos curriculos
escolares, numa perspectiva de paitla-
riado socio-educativo;

Surgem com frequéncia estudos, traba-
lhos de investigacao e manif estagoes/
debates que se inserem na perspectiva
da andlise das relagdes entre as ques-
tdes do emprego, da educagao e do
ambiente socioeconémico;

As andlises e a preparagao de medidas
tendentes a debelar situagdes de crise
(com implicagdao na competitividade
das empresas e nos niveis de desem-
prego), em particular as de incidéncia
sectorial e local, contribuem pelo seu
lado para um melhor conhecimento

das dificuldades existentes ao nivel da
articulagao entre as politicas econ6mi-
cas e as de recursos humanos.

Estamos, de facto, confrontados com
preocupagdes e manifestagdes de origem
e natureza diversa que questionam 0S
rumos do ensino-formagao profissional e
tecnolégico e s suas potencialidades de
prover o mercado de emprego com pro-
fissionais suficientemente apetrechados
para enfrentar os reajustamentos estiutu-
rais que as organizagbes empreendem
com frequéncia crescente, face ao clima
competitivo e as mutagdes nos mercados
e nas tecnologias com que se confron-
tam,

Os esforgos e as reformas postos em
marcha nos ultimos anos no sistema edu-
cativo, o volume de recursos canalizados
para a educagdo e para a formagdo pro-
fissional e as preocupagdes suscitadas
pela persistente rigidez da estrutura de
qualificagdo do emprego exigem. de
facto, uma renovagdo da capacidade de
apreciagdo e de desenvolvimento dos
sistemas em funcionamento. A moderni-
zagao e o desenvolvimento, saudivel, da
economia exigemno cada vez mais.

Topicos
para uma abordagem
do problema

Abordamos a problemdtica do merca-
do de emprego na perspectiva de oferta
e da procura do ensino-formagao prefis-
sionalizante, centrando-nos nas questdes
que condicionam, do nosso ponto de vis-
ta, o sucesso dos sistemas educativos na
satisfagdo das necessidades evidenciadas
pela procura de emprego. Defendemos
um modelo de abordaagem em que
acentuamos:

* O protagonismo da escola ¢ da em-
presa/or ganiza¢@o empregadora como
instituicoes promotoras da (re)qualifi-
cagdo da oferta educativa, na medida
em que os respectivos interesses e fi-
nalidades as obriguem a interacgdes
suficientemente intensas e profundas;

¢ A vantagem de se favorecer, por di-
versos meios. uma estratégia de apro-
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ximagdo entre escolas e empresas
alicergada em agrupamentos ou redes
sectoriais e regionais que partilhem
entre si idénticas preocupagdes quanto
aos petfis e referenciais profissionais
a operacionalizar, visando a criagao de
sinergias e de dialécticas inovadoras
orientadas para a recomposigao do te-
cido socioeconémico;

A importdncia de se obter através
destas interacgdes maior ob jectividade
(leia-se. orientagdo para resuliados)
por parte da oferta educativa, e visao
estratégica e integrada das necessida-
des de recursos humanos/competéncias
por parte das empresas e, consequen-
temente, a definiao de perfis profis-
stonais mais ajustados a evolugdo
previsivel das organizagdes e das
tecnologias produtivas;

A importincia dos projectos de ava-
liagdo do desempenho dos sistemas de
educagao-emprego, na medida em que
0s respectivos objectivos e procedi-
mentos se focalizem nos resultados fi-
nais, subordinando-os mais aos requi-
sitos do mercado de emprego (da
procura, portanto) do que & necessida-
de de caracterizagdo qualitativa da
oferta de formagao(?);

A vantagem de se centrar estes pro-
cessos de avaliagdo/andlise dos siste-
mas de formagdo numa perspectiva de
validagdo da consisténcia (e da inte-
gragdo) vertical da oferta de forma-
¢do. ou seja, da convergéncia e
complementaridade dos virios mode
los e estabelecimentos co-existentes
(designadamente reservando ao ensino,
regular ou ndo, a preparagdo do espec-
tro largo e aos esquemas de formagao
profissional a adaptagdo a profissao e
a0 pasto de trabalho) e de obter, como
resultado, a inventariagdo das redun-
ddncias, lacunas e caréncias de articu-
lagdo entre os vdérios niveis e instin-
cias de formagao;

O interesse em conjugar a auto-ava-
liacdo, a que correntemente procedam
os estabelecimentos escolares, com
avaliugdes externas (a cargo de orga-
nizagoes independentes e equidistan-
tes, tanto do sistema educativo, como
do de emprego), em todo o caso fa

zendo convergir nos resultados das
avaliagdes a forma como os diversos
actores (empregadores, alunos, famili-
as, responsaveis locais/sectoriais, esco-
las dos ciclos ou niveis sequentes)
percepcionam a satisfagdo — quanti-
tativa e qualitativa — das necessida-
des sociais e de emprego visadas (a
obter através de «observatérios», de
«surveys»? regionais, sectoriais? pro-
movidos por entidades independentes
e acreditadas);

A inevitivel e consequente redugdo
do poder funcional e regulador do
Estado, colocado ao mesmo nive! das
restantes entidades interessadas nos re-
sultados, mas sobretudo empenhado na
harmonizagao do investimento publi-
co. na flexibilidade/transferibilidade
dos saberes e das competéncias e na
promogao supletiva de politicas acti-
vas de formagdo-emprego; conse-
quentemente também com a responsa-
bilidade de promover auditoria e
fiscalizagdo da aplicagdo dos recursos
publicos, da qualidade do servigo pu-
blico e da conformidade técnico-admi-
nistrativa dos actos dos organismos
por si tutelados.

Identificar e avaliar os resultados

Qualquer tentativa de melhorar a
adaptagio do sistema educativo as neces-
sidades do mercado de trabalho passa
pela identificagdo do que deva conside-
rar-se como resuliados daqueles sistemas
e da forma como se intente avaliar es-
ses resultados face as expectativas/exi-
géncias dos diversos actores em presen-
ca,

Portanto, hd que procurar respostas
para questoes como:
® Quais sdo os resuliados finacs (e cor-

respondentes objectivos) pelos quais

devam responder os sistemas educati-
vos?

® Que deve entender-se por avaliagao
da performance ou do desempenho
daqueles sistemas?

® Quem, e como proceder a essa avali-
agdo, de molde a alcangar a aquisigao
de novos conhecimentos sobre as me-

lhorias a empreender, a partir de uma
pluralidade de pontos de vista?

1. Os resultados

Os resultados finais dos sistemas edu-
cativos sdo, basicamente:

i) Provimento das necessidades evi-
denciadas pelo mercado, tanto quantita-
tiva como qualitativamente, e (com) sa-

tisfagdo dos actores/clientes do sistema,

quanto ao processo de insergao dos for-
mados na vida activa (alunos, familias,

empregadores, agentes de desenvolvi-
mento regional);

if) Acesso a niveis ou ciclos de forma-

¢do sequentes, No que respeita a0 pros-
seguimento de estudos, satistazendo ne-

cessidades de qualificagao do tecido
social e as aspiragdes sociais correspon-

dentes, conduzindo, assim, o mdximo de
alunos ao mais alto nivel das suas capa-

cidades:;
iii) Satisfagao dos requisitos de flexi-
bilidade e de mobilidade geogréfica e

funcional, que.as sociedades abertas dos
nossos dias colocam aos «produtos» edu-
cativos — diversificando a oferta de for-

magdo sem prejudicar a interacessibi-

lidade curricular (transteréncia, créditos),
proporcionando formagdes de base
tecnoldgica de espectros sufiicientemente

largos para favorecer a continua actuali-

zagao dos «saberes» e dos «saber-fazers
e a adopgao de comportamentos adequa-
dos do ponto de vista do desenvolvimen-

to continuo das organizagdes.
Em resumo. medir os resultados finais

dos sistemas educativos corresponde a
medir a relagdo e ajustamento entre a
oferta (de formagdo) e a procura (de
profissionais com os peifis e qualifica-

¢Oes exigidos pelos sistemas produtivos),
ndo ignorando que a escola e além da

satisfacdo préxima desta procura, deve-

rd/poderd estimular o aparecimento de
novos perfis e a requatificagdo de outros
e tem uma flagrante influéncia nas op-
gdes dos alunos (abandono, ingresso na
vida activa, prosseguimento de estu-
dos...) e na concretizagdo dos seus inte-
resses vocacionais.

Como referiu B. Reddin «uma especi-



ficagdo de resultados pode ser vista
como uma declaracdo da razao de ser
tundamental de uma organizagao, da
tinalidade da sua actividade no merca-
do».

2. Os tipos de avaliagao

A avaliagdo do desempenho dos siste
mas de ensino-formagao dedica-se, as-
sim. do nosso ponto de vista, a andlise
qualitativa da relagdo entre a escola e a
empresa/organizagao, como forma de
assegurar o sucesso, a melhoria da qua-
lidade pedagdgica, a adaptagdo perma-
nente do préprio ensino as realidades e
tendéncias do tecido produtivo;

Por outras palavras:

® A uma avaliagdo «ritualista», orienta-
da para a forma de execucdo, para a
medicdo da conformidade, da activida-
de, dos recursos aplicados ou da efi-
ciéncia, opomos — preferindo-a — A
uma avaliagdo «finalizadas. orientada
para a medigdo dox resultados e da
qualidade do «produto» vista na 6pti-
ca do mercado «consumidor»/empre-
gador;

A uma avaliagdo centrada quase s6 na
eficiéncia (utilizagdo dos recursos), e
na aprendizagem, conwraporiamos uma

avaliagdo mista (interna e externa)

mas preponderantemente assumida e

partilhada pelos diversos actores (e

partrers, porque nao?) internos e ex-

ternos, centrada no impacto do «pro-
duto»» educativo.

Medir a «conformidade», a aplicagdo
ou a utilizagdo de recursos, ou mesmo a
«eficdcia», entendida esta como a rela
¢30 que se possa estabelecer entre os
objectivos e os resultados €, de facto,
insuficiente para caracterizar o desempe-
nho das organizagdes escolares, sem pre-
Jjuizo da importincia que deve atribuir-se
a4 capacidade evidenciada na obtencao
dos resultados da aprendizagem e na
rentabilizacdo dos recursos disponiveis.
Como qualquer produto ou servigo, o
seu destino final mede-se pelo grau de
absorgdo pelo mercado respectivo e pelo
tratamento dispensado aos «clientes».

ESCOLA E EMPREGO. A AVALACAO NECESSARIA

APLICAGAO (inventaio) DE RECURSOS

[’ CONFORMIDADE—l

EF(CIENCIA (utilizagdo de recursos)

MEIOS | OBJECTIVOS | [ ACTIVIDADE | [ RESULTADOS [ EFEITOS |
Recursos ——{  Utiizagdo Desenvolvimento Reacgoes |—# Satisfagdo
disponiveis de recursos cuarticular da procura
Aprendizagem
Requisitos b
daprecura
Actividade
prevista
I— EFICACIA {contralo)
Esquema 1 IMPACTO/DESEMPENHO ———————

O esquema [ permite compreender
melhor os tipos de avaliagdo susceptiveis
de ser desenvolvidos e o seu alcance e
amplitude.

Estudo recente do GEP {[v. bibliogra-
fia {9)], contém uma lista de indicadores
que as escolas poderdo utilizar para
auto-avaliagdo de «conformidade», «apli-
cagdo de recursos», «eficiéncia» e «efi-
cdciar,

Medir o impacto € validar a formagao
(*). sobretudo através da confrontagao e
da medigdo do «gap» entre as necessida-
des de formagdo diagnosticadas (objecti-
vos ou «procura») e os efeitos obtidos
com a resposta dada a essas necessida-
des — qualitativas (aptiddes. conheci-
mentos, compoitamentos) e quantitativas
(nimero de postos de trabalho).

Como veremos, avaliar o desempenho
dos sistemas de ensino-formagdo profis-
sional €, também, quanto a nds, analisar
a forma como a pluralidade de actores
reconhece/converge na constatagao/con-
cretizacdo da satisfacao da procura (de re-
cursos humanos) pela oferta (de foimagao).

3. O papel das escolas

No centro de todo o processo torma-
tivo estd, obviamente, a escola (entendt
da como o estabelecimento ou o conjun-
to de estabelecimentos de ensino que
concretiza a «oferta» de formacao). Ten-
do em vista as finalidades da avaliagdo

dos sistemas de ensino-formagao que
enuncidmos, a escola ndo é sé um cen-
tro de competéncia pedagigica, mas é
também quem mediatiza o conhecimento
das caracteristicas da procura/mercado
de trabalho e dos interesses/aspiragdes
da populagado escolar (e das familias em
que esta populacdo se insere) e wriliza
esse conhecimento para ajustar e vali-
dar, sistematicamente, a sua oferta de
formagdo, ou seja, o conjunto de curri
culos, métodos de comunicagdo e avali-
agdo de conhecimentos que coloca i
disposicdao da comunidade. A montante
tem os alunos, as familias, com os seus
interesses e motivagGes, € a juzante 0
mercado de trabalho e os ciclos e niveis
de formagdo sequentes, com 0s seus
requisitos, o esquema 2 descreve o sis-
tema de relagGes que suporta esta con-
cepcdo do modelo de avaliagao preconi-
zado.

Deste ponto de vista, a visdo dos in-
teresses em presenga, a satistazer pelo
sistema educativo, € que a escola cons-
tréi. a partir da sua implantagdo na
comunidade social, local, e no contexto
econgmico envolvente. Cremos ser esta a
melhor e, porventura, a ¢nica forma de
garantir uma efectiva aferigdo/validagdo
dos esforgos educativos e de rentabiliza-
¢do dos recursos envolvidos.

Consequentemente, a escola (como
estabelecimento ou conjunto de estabele-
cimentos que concretiza os conteddos
formativos numa dada regido) estd tam-
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A OFERTA/PROGURA SOCIAL
—ALUNOS E FAMILIAS —

ASPIRAGOES E EXPECTATIVAS

— Natureza da actividade
—Estatuto profissional
— Nivel salarial

— Carreira {evolug@o e mudanga)

INFORMAGAOQ DE OPORTUNIDADE

— Pasigao no mercado de trabalho

— Evougao/mudanca
no mercado de trabatho

— Prosseguimento de estudos
— Culos do enslno

— Sistema de ingresso no Ensino
superior { nivel sequente

Esquema 2

bém no eixo, no centro, dos processos
de avaliag@o dos sistemas de ensino-for-
magao.

Se, como temos vindo a defender, € a
procura de recursos com certas compe-
téncias que «regula» as orientagdes e
objectivos dos sistemas de ensino-forma
cao-profissional, entio as estratégias de
avaliagao devem privilegiar uma «visao»
vertical do sistema educativo estruturada
a paitir da identiticagao das necessidades
regionais e sectoriais. Parece, por isso,
preferivel e mais rentdvel, partir de sec-
tores e regides-problema para definir o
ambito e os objectivos dos processos de
avaliagao.

Como consequéncia, as estratégias
de avaliagdio teriam como ponto de par-
tida:
a)Cada estabelecimento de ensino, quan-

do a sua dimensao e posigao hegemo-

nica em relagdo a uma dada érea de
actividade/tormacgao justifique uma
abordagem prépria e auténoma (é cer

;

AOFERTA DE FORMAGAO
—AESCOWA—

VISAO QUANTO A NECES SIDADES
DOS EMPREGADORES

— Prewisao de necessidades,
. Tipos e volume de postos de trabalho
. Horizonte temporal {prazos}
. Tipo de empresas
. Nives salariiais

A PROCURA/O EMPREGO
— OMERCADO DETRABALHO —

0S EMPREGADORES

— Procura de emprego
. Curto prazo
. Médio prazo
. GaracterizacaoMP. de quafilicagdo
e estaluto oferecido

. Seclotes/nalureza da actividade

—Apreciagao da olerta de formagao

— Conhecimentos, competéncias,
comportamentos requeridos

VISRO QUANTO AINTERESSES
DOS ALUNOS/FAMIL1AS

das aspitagdes e expectativas,
. Dos alunos
. Das lamiiias

INFORMAGAO — ORIENTAGAO |

— Oriientagao vocacional

— A asitude dos professores
€ a imagenvrepresentagdo
das profissdes e do trabalho

— A comunicagao intema

— Aimagem-extema

— vMatketing»

tamente o caso do IST relativamente
a formagao de licenciados em enge-
nharia, ao menos nas regides Cen-
tro-Sul do Pais);

b)Conjuntos de estabelecimentos cuja
oferta se distribua por vérios cicfos e
niveis (e eventualmente regiGes) e pre-
enche uma determinada drea de acti-
vidade ou tecnol6gica (por exemplo, a
formagao de técnicos agricolas dos di-
versos niveis, numa dada regiao do
Pais, ou a oferta de formagdo em
tecnologias de informagao aplicadas a
produgao industrial, em alguns ou to-
dos os sectores e regides).

Um modelo para a avaliagao
do desempenho

das escolas/Sistemas

de ensino profissional

Em qualquer dos casos seria sempre a
escola, de entre os diversos actores inte-

— Representagao/conhecimento

L

. Currictlos

. Contetidos

. Aprendizagem

. Qualidade gtobal do ens no

. Nivel da satisfagdo da procwira

0S SERVICOS
E AGENCIAS DE EMPREGO

— Conhecimenlo/intermediagdo
das necessidades ou procura

— Inforemagdo sobre o mercado
de trabalho tecal

ressados, a protagonizar e a liderar o
processo de avaliagao. Este processo,
esquematicamente descrito no diagrama
seguinte, compreenderia, quanto a nds,
dois momentos:

® O momento A, coincidindo com o pe-
riodo préximo do final do Gltimo ano
lectivo de cada ciclo/nivel, deve dar
origem 2 caracterizagao das intengoes.
expectativas e estratégias do alunos e
familias e a sua conjugagao em termos
de andlise, com os indicadores de fun-
cionamento e de resultados da apren-
dizagem sistematicamente elaborados
por cada estabelecimento escolar;

O momento B, corresponde ao acom-

panhamento posterior dos alunos far-
mados, quer na sua inser¢ao na vida
profissional, quer nos ciclos/n{veis se-
quentes de ensino quando tenham
prosseguido estudos, em momentos
varidveis/variados. mas nunca antes de
10/12 meses apés o termo do ciclo/
/nivel a que se reportou 0 momento A;
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culminando com a conjugacdo final dos  vam e associem solidariamente agentes  aos organismos (politicos) centrais de
resultados dos dois momentos. Esta ava-  educativos e agentes econémicos. natureza e dmbito funcional.

liagdo que denominamos de «<AVALIA- Este processo de avaliagdo deverd dis- Estes instrumentos de notagdo deverdo
CAO DO DESEMPENHO DAS ESCO-  por de um arsenal de instrumentos de  permitir uma comparagio diacrénica dos
LAS», permite analisar a oferta de  trabalho diversificado para poder ajus-  resultados progressivamente alcangados
formacdo nos diversos elementos que es-  tar-se s realidades caracterizadoras dos  face aos resultados finais. E o caso, por
sencialmente a caracterizam e distin-  diferentes sistemas e tipos de estabeleci-  exemplo, da apreciagdo dos empregado-
guem: objectivos, programas, cursos, re-  mento que povoam a oferta em termos  res quanto a adequagdo da formagdo aos
cursos, funcionamento/organizagio de ensino-formagdo profissional. Nao  perfis profissionais disponiveis/requeri-
pedagdgica, imagem externa, orientacdo/  deverd, contudo, abandonar-se a vanta-  dos, comparada com o «estudo de mer-
infonnagdo vocacional. A avaliagio deve  gem de se dispor de um referencial me-  cado» que deu lugar a fixagdo dos con-

ser claramente conclusiva quanto a vali-  todoldgico comum que permita estabele-  tornos do projecto formativo, e também
dade da «oferta» e quanto a identifica- cer comparagdes e suportar decisdes. da comparagdo e correlagdo a estabele-
¢do dos aspectos que a respectiva «cli-  Haverd que garantir a disponibilidade  cer entre os resultados da aprendizagem

entela/mercado» considera de rever, e at¢ ~ permanente de certo tipo de dados, o e a apreciagdo do desempenho profissi-
eventualmente quanto a inutilidade da  que implica a estandardizagdo e aplica-  onal.

sua persisténcia. ¢do sistemdtica de alguns instrumentos Se ¢ indispensdvel assegurar que as
O momento B agrega um corjunto de  de notagdo (como, por exemplo, 0s in- instituigGes objecto da avaliagdo partici-
procedimentos que, sobretudo, garantem  dicadores de funcionamento e de resul-  pam (e compartilham até certo ponto) do

a recolha da informagdo de retorno, o  tados da avaliagdo da aprendizagem em  processo de avaliagdo, sobretudo através
feed back, indispensdvel a tomada de  cada estabelecimento; resultados alcanga-  da aplicagdo de procedimentos e instru-
consciéncia pela escola (e naturalmente  dos através de «observatérios de entra  mentos de auto-avaliagio permanente, 0s
pelas entidades que administram os re-  da na vida activa»). principais responsdveis pela AVALIA-
cursos publicos colocados a sua disposi- Em qualquer caso. a responsabilidade ~ CAO DO DESEMPENHO DAS ESCO-
¢do) do valor social da sua presenca na  pela aplicacdo e primeiro tratamento aos ~ LAS devem contudo ser entidades exter-
regido/sector econdmico de actividade e dados caberia sempre dos estabelecimen-  nas, ndo comprometidas com o sistema
das correcgdes a introduzir na sua actua-  tos escolares (cuidando-se de criar entre-  educativo e que pela postura na socieda-
¢do. Trata-se de aspecto essencial de todo  tanto um sistema de infonnagdo e repor-  de grangeiem/tenham condicdes para
o processo do ensino profissional, pois  te que, sobretudo, contribua para  grangear a confianca de todos os parcei-
dele deve decorrer a geragdo da confianga  eliminar burocracias desnecessdrias e  ros sociais envolvidos. A independéncia
e de projectos de partnariado que envol-  para delimitar o papel das escolas face e integridade ética que se procura nesta

Avaliagao do desempenho da escola

momsnto =
BTA ALUNOS ALUNOS ESCOLAS —AUTO-AVALIAGAO
— Interesses e expeclativas: — AVALIAGAQ DAESCOLA — FUNCIONAMENTO
. Prosseguimento de estudos —AVALIAGAO — ENSINO/APRENDIZAGEM
. Insergdo profissional DAAPRENDIZAGEM
FAMLIAS
— Interesses e expeclativas
OFERTA _
DAFORMAGAQ
momgn VAUDADA (*
SEAC ALUNOS — Insengao prolissiona’ EMPREGADORES i
— . Informag&o recebida _AanE:Ecoazz g
PRSI EES Rfics . Desempenho profissiona) "
AVALIAGAO A
DO DESEMPENHO OFERTA
DAESCOLA DE FORMAGAO
ALUNOS ESCOLAS — S
— Prosseguimento de estudos {ciclo ot nivel frequente) AS pr%&gg‘lj[z?&s
. Inlonnagao recebida o d :
L —A
- Apreciagao das resvitados ValEho B Spreattigem

FAMILIAS
— Apreiagéo dos resullades

AEVISAO
DAOFERTA
DE FORMAGAO {7}

{*) OBJECTIVOS, PROGRAMAS, CURSOS, RECURSOS, FUNCIONAMENT O, IMAGEM EXTERNA, ORIENTAGAQ PROFISSIONAL
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«entidade externa» €, conjuntamente com
a utilizagdo de métodos adequados a
andlise socioecondmica do impacto dos
sistemas educativos, de formagio profis-
sional, garantia maior e rigor e de per-
tinéncia dos resultados e da aplicagdo
das solugdes preconizadas. A adopgzo de
uma filosofia de «auditoria de gestdo» (e
ou de «formagdo») contribuird para re-
forcar aquelas garantias, sobretudo pe-
rante o «cliente» deste tipo de trabalhos
— a sociedade em geral, representada
pelas instituigdes publicas e privadas que
sustentam a actividade econdmica e de
«governo» do desenvolvimento regional
e sectorial.

Praticas e dificuldades actuais

Expostas algumas sugestdes sobre o
que e como fazer para abordar a relagdo
ensino-formagao/mercado de trabalho e
avaliar os sistemas educativos profis-
sionalizantes. vejamos 0 que se passa no
terveno — na medida em que a informa-
¢do disponivel o permite constatar:
® As préticas correntes de auto-avaliagdo

sdo escassas e de alcance muito limi-

tado; os processos recentes de avalia-

cdo externa (aprendizagem, escolas
profissionais. Programa Operacional

10) prevéem eles proprios a concep-

¢do e implementagdo de mecanismos

de autoavaliagdo e de acompanha-
mento clo ensinoformagio;

As escolas raramente dispdem de um
painel de indicadores e de prdticas de
autocontrolo com impacto no respec-
tivo funcionamento e gestdo; os siste-
mas de informagdo disponiveis sdo in-
suficientes e quase nunca orientados
para o exterior (para o «mercado»/cli-
entes do sistema educativo);

A avaliagdo externa do desempenho
dos sistemas educativos centrada em
modelos sistémicos oferta/procura e
que apele a participagdo de todos os
actores de cada sistema nao faz parte
da tradigdo e prdticas correntes em
Portugal e ainda n3o dispde. também
por isso, de suficiente suporte técnico
e metodoldgico; factores que contribu-
em para agravar a desconfianga e

susceptibilidade que qualquer acto
de avaliagdo sempre suscita nos ava-
liados (%).

A avaliagdo do sistema de ensino-for-
macgao surge dificultada quando pre-
pondera a perspectiva da oferta sobre
a procura, ou seja, quando os trabalhos
de avaliagdo se centram nos sistemas
educativos e ndo partem da investiga
¢do das necessidades dos parceiros
econdmicos e agentes de desenvolvi-
mento sectoriais e locais, para carac-
terizar/avaliar a oferta de formagao:;
A nivel das modalidades de ensino
profissional dirigidas a qualificagdo
inicial é patente a inexisténcia de me-
canismos ou de uma visao integradora
que garante O acesso, a comunicagao
e a complementaridade entre os siste
mas — por exemplo, na formagao ini-
cial de jovens convergem e sobre-
pdem-se além do ensino regular, pelo
menos os Programas Operacionais 3
(aprendizagem) e 10 (inser¢do de jo-
vens) e as escolas profissionais, no
que respeita aos 9/12 primeiros anos
de escolaridade.

Os empresirios e as associagdes em-
presariais manifestam frequentemente
a sua insatisfagdo face a formagdo ge-
ral e ou especitica/profissional propor-
cionada pelo ensino protissional: os
«rituais» a que se sujeita a preparagdo/
Ivalidagdo ex ante de alguns curriculos
pelas organizagdes empresariais e s6-
cio profissionais ndo sdo eficientes e
revelam dificuldades de fixagao de
uma linguagem comum e do mecanis
mos efectivos de cooperagdo; a prefe-
réncia dos empregadores por esquemas
operacionais de formagdo profissional
corresponde muito provavelmente a
inevitabilidade da procura de sistemas
flexiveis que suportem. no curto pra-
zo. as necessidades de provimento
qualiticado dos postos de trabalho;
Os empregadores tém, em geral, em
relagdo as necessidades qualitativas e
quantitativas de pessoal uma visdo
operacional, de curto prazo, e rara-
mente integram a varidvel «planea-
mento de recursos humanos» nas suas
preocupacdes estratégicas; ao invés, o
planeamento dos sistemas educativos

insere-se nas médias e longas dura-

cOes e € predominantemente de ordem

estratégica;
— Os sistemas de informagdo e de ori-
entagdo vocacional dirigidos aos alu-
nos, tendo em vista a profissiona-
lizagdo apds o termo da escolaridade
obrigatdria ou do ensino secunddrio. €
claramente insuficiente: subsistem d G-
vidas sobre a eficicia dos sistemas de
estdgios ou de «formagao em alternan-
cia» sempre que ndo € assumido e
partithado, solidariamente, o projecto
educativo tanto pelos empregadores
como pelos agentes educativos (em
que predomina o papel dos professo-
res, em muitos casos aquém do dese-
Jjavel por insuficiéncias de informacao
sobre o mundo do trabalho com os
seus desafios e constrangimentos...);
os alunos preterem quase sempre pros-
seguir estudos, a um inicio imediato da
vida profissional;
O primeiro emprego surge consequen-
temente dificultado pela desconfianga
dos empregadores em relagdo a quali-
ticacdo profissional conferida pelo sis-
tema escolar; a experimentada ina-

dequacdo das competéncias facultadas
pela escola leva os empregadores a
preferirem profissionais experimenta-
dos (ainda que com formagdo de base
inferior) e os alunos a procurarem no
prosseguimento de estudos (a nivel do
sistema de ensino regular ou dos es-
quemas de formacao profissional) «re-
médio» para as dificuldades de inser-
¢do precoce na vida activa.

Um programa de ac¢ao

Em jeito ¢le conclusdo, que fazer des-
de ja?
® Avaliar. avaliar sempre a partir dos
resultados finais. visando praginatizar
e simplificar as abordagens metodold-
gicas e tedricas;

Descentralizar — e desregulamentar
a0 mdximo — o processo educativo
fixando o seu eixo de gravidade e
«ancorando-o» ao desenvolvimento
dos sistemas produtivos/organizagGes
econdmicas;



® Criar «comunidades de interesses» {es-
cola/regiGes/sector de actividade), o
entregarlhe a responsabilidade de coo-
perarem no desenvolvimento dos es-
quemas educativos e de dinamizar o
empenho dos diversos parceiros mais
directamente interessados nos esultados;

Garantir que os processos de avaliagdo
sejam conduzidos com rigorosa inde
pendéncia face As escolas, aos organis-
mos politicos de tutela da educagio,
aos empregadores, aos poderes locais
e, de preferéncia, por entidades exter-
nas acreditadas, numa perspectiva de
auditoria de gestao (ou de formagao),
Melhorar a qualidade global dos esque-

mas de ensino-tormagdo profissional,
responsabilizando as escolas pela quali-
dade do ensino e pela peitinéncia e opor-
tunidade dos resultados do seu trabalho;
Exigir uma leitura «vertical» integra-
da, tanto da oferta como da procura,
e assegurar. assim, cooperagio e

complementaridade entre os diversos
sistemas o estabelecimentos — fazer
com que a desejdvel diversidade da
oferta se afirme na concorténcia/con-
vergéncia de propdsitos e ndo na con-
flitualidade e na competigio;

® Informar. orientar — a partir das esco-
las — para que a oferta do sistema
educativo se atirme sobretudo pela sa-
tisfagdo dos destinatirios do ensino,
minorando o insucesso, o abandono
precoce, a desigualdade de oportunida-
des. a desqualificagdo do sistema de
emprego-producio e racionalizando a
utilizagdo dos dinheiros piblicos.

(1) O senso comum acabou por atribuir

diferentes signiticados a estas palavras.

Adoptando definigdes vulgarizadas na

literatura especializada:

® Formagdo profissional — «qualquer
actividade que procura deliberadamen-
te melhorar a competéncia de uma pes-
soa para 0 desempenfio de um posto de
trabathe», ou, em termos mais Iatos,
«conjunto de actividades que visam a
aquisi¢do de conhecimentos, capacida-
des prdticas, atitudes e formas de com-
portamento exigidos para o exercicio
das fitngoes préprias de uma profissdo
ou grupo de profissées em qualquer
ramo de actividade econ6mica»;

ESCOLA E EMPREGO. A AVALIACAO NECESSARIA

® Ensino profissional — «formagio ori-
entada para a preparagdo e inser¢io na
vida activa pelo desenvolvimento de
atitudes, conhecimentos e técnicas es-
pecificos de determinadas dreas de
actividade, no dmbito do sistema de
ensino, em regra ao nfvel do ensino
secunddrio».

Os itdlicos chamam a atengdo para
elementos distintivos da vocagdo de cada
um destes sistemas. Assim, enquanto 0
ensino se dirige para a «aprendizagem»
bisica, tecnoldgica e para um espectro
largo em termos de dmbito profissional,
a formagio profissional tende a dirigir-se
a ambitos bastante mais restritos, mais
préximos das exigéncias correntes das
profissdes e dos postos de trabalho e,
portanto, de aplicabilidade mais imedia-
ta em termos de mercado de emprego.

(2) De facto gera — ou pode gerar —
alguns equivocos a avaliagao isolada e
ndo articulada de sistemas de ensino-
-formagdo convergentes nas suas finali-
dades bisicas, como € caso da apren-
dizagem e das escolas profissionais.
Apesar do mérito destas iniciativas, nao
se afigura fdcil a avaliagdo do impacto
destas «ofertas» de formagao — cada
uma per si — no que respeita A satista-
¢do das necessidades do mercado de
emprego, dada a dispersao geogrifica e
de contetdo (e a real inarticulagio) dos
respectivos projectos formativos.

(3) Por «avaliagdo da formagdo» en-
tendem-se coisas diversas. Contudo, os
principais especialistas — Hamblin,
Kirkpatric, Brinkeroff, designadamente
— convergem na identificagdo de alguns
niveis ou estddios comuns:

a) Avaliagdo da realizagdo das acgdes
(ou das reacgdes imediatas de formado-
res e formandos).

b) Avaliagdo dos resultados da aprendi-
zagem (em termos de aquisicdo de co-
nhecimentos ou de modificagao de com-
portamentos/atitudes);

¢) Avaliagdo do impacto da formagdo
(no desempenho profissional individual,
no desempenho das organizagdes e até
dos paises).

(4) Concordamos no essencial com Pau-
lo Pedroso (v. bibliografia (*)). De facto

a produgio e as atitudes permanentes de
avaliagdo sao raras ou incipientes. Raras,
sobretudo, as que entrentam o jufzo dos
principais destinatdrios finais — veja-se,
com muito proveito, alids, a breve noti-
cia de Carmen Castanheira sobre a «6p-
tica dos empregadores» (bibliografia (')):
«Procurou ainda avaliar-se a opinido
dos empregadores sobre a formagao
que o sistema escolar proporciona aos
trabalhadores e respectiva adequagao
as necessidades da empresa.
No que se refere a esta tltima ques-
tdo, mais de metade das empresas in-
quiridas ¢ de opiniio que a escola
ndo prepara profissionais.

«Nido € elevado o grau de satistagdo
dos empregadores relativamente 2
oferta do mercado de trabutho. De
tacto, apenas poico mais de um ter-
¢o dos inquiridos a acha saisfati-
ria [...].»

[Escolha e itdlicos nossost

O «Observatério de Entradas na Vida
Actica», em funcionamento hd escassos
anos, salvo melhor opinido, embora pros-
siga 0 meritério intuito de «acompanhar»
os alunos saidos dos diversos ciclos/tipos
de estabelecimento. ndo constitui. pela
sua unilateralidade, base suficiente para
uma prdtica avaliativa do ingresso e in-
sercdo na vida activa. Falta conhecer as
motivacdes. atitudes e percepgdes. desig-
nadamente dos empiegadores e de outros
agentes de desenvolvimento/animagdo
socioecondémica de base sectorial e ou
regional — e também as aspiragoes.
vocagdes, projectos de vida dos alunos
no limiar, ou seja. no momento A da
vida activa — para que se possa adqui-
rir realmente um «conhecimento» segu-
1o da problemdtica em apreco. b
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° AS MASCARAS DE DEUS

0
X DEUS EXISTE cOMO ? *
o
A
U]
|
Manuel Reis
Professor delegado de Educagao Musical
na Escola Preparatéria de Guimaraes Joao de Meira
Tesario A discusso e o discurso sobre a sua

— Tese I.: O titulo, «As mascaras de
Deus», €, desde logo. explicitado e tra-
duzido no subtitulo, que pergunta assim:
«Deus existe Como ?». O que, por con-
seguinte, nos deve interessar honesta-
mente, e bem assim a uma teologia e a
uma filosotia criticas, da base necessari-
amente antropolégica, ndo € a questdo
do Se (Deus existe), mas a magna ques-
tdo do Como (Deus existe). E, de facto.
0 guomodo da existéncia de Deus que
nos interessa, que deve interessar ao
género humano, para o futuro e ja des-
de hoje.

* Explicitagao do significado e dosentidoda obra,
nos seus parametros fundamentais, pelo préprio
autor,

{Na apresentegdo do livro As mdscaras de Deus:
Deus existe como?, ocorrida no CAR de Guima-
rdes, 26-1-94).

existéncia, sobre se Ele existe ou ndo,
apresenta-se, hodiernamente, depois das
filosofias e das teologias da Morte de
Deus, como uma questao sem significa-
do nem sentido, tanto do ponto de vista
antropolégico, como dos pontos de vis-
ta filosofico e teoldgico.

Na senda das pesquisas e afirmagdes
licidas de Walter Benjamin, € o modo
(real e concreto) da existéncia dos seres
que deve ter interesse para os humanos,
para aqueles seres — como € sabido —
que sdo dotados de cousciéncia reflexi-
va: eles sabem gue sabem (como muito
bem os definiu Teilhard de Chardin),

— Tese 2.%: A expressao «As Masca-
ras de Deus [..}» foi assumida nos dois
sentidos mutuamente complementares:
no sentido negativo, ou seja, de escon-
juragdo do que ja a Biblia do Velho Tes-

tamento chamava os idola, — todas as
formas de idolatria, detectdveis e carae
terizadas como tais. E no sentido positi-
vo. Mas, como € 6bvio, a face negativa
postulard, implicitamente, a mostragdo da
positiva (quanto baste!...), o processus de
indugéo, portanto, de um positivo con-
teido qualquer (humanamente admissi-
vel), para o vocabulo Deus,

Assim, postula-se e exigese, negativa-
mente, 0 movimento critico destinado a
fazer cair todas as mdscaras que se fa-
zem passar (tradicionalmente} pela rea-
lidade Deus. o que ja constitui, em boa
verdade, o programa cldssico da chama-
da «Teologia Negativa», na Cultura Oci-
dental.

Depois, procura-se, positivamente,
uma caminho, um sentido vectorial para
a necessdria e indispensdvel queda das
mdscaras. Surge, entdo, o problema cen-
tral, com toda a sua acuidade e profun-
didade: em demanda vamos — ¢ preci-
so sabé-lo criticamente — da definigdo
(e aqui convém lembrar Bergson: «qu(
définit finit») do Ser divino, da pessoa
de..., da «persona», afinal, nogao que
nos fala, desde o grego, irremediavel-
mente, de mdscara; e, de novo, nos en-
contramos, assim, semanticamente,
perante uma nova mascara: Recorde-se
que a persona latina € a traducdo do
proswpeiu grego, utilizado para carac-
terizar os rostos das personagens no le-
atro. O significado que dai € extraido
para a palavra latina persona é: actor,
personagem, figura, pessoa.

Logo, por conseguinte, mesmo no
movimento critico, positivo, da procura
da ident.dade autntica. ap6s a queda das
méscaras (na 1.* parte negativa), Deus
sempre se apresentard, para nés (e nesta
questdo. € sempre o guad Hes que im-
porta, nao o guad se), envolto em mds-
cara, precisamente porque nunca nin-
guém o viu, para dar dele testenunlo.

Assim, portanto, a mdscara menos
mascarada serd, sem divida, a do Pai
de Jesus Cristo. o qual procurou, segun-
do os /dguia evangélicos, dar testemunho
de Deus como Fai. O Evangelho de Jodo
e a Carta aos Romanos de Paulo abun-
dam nesta linha do discurso teolégico.

Resumindo: Miscaras regartivas serdo
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todas as que se prendem com a proble-
mdtica se Deus existe: portanto, com a
afirmac@o ou negacdo ontoldgica da
existéncia de Deus (foi o que fizeram as
teodiceias e as teologias, infelizmente,
seguiram-lhes a trilha). Mdscaras positi-
vas serdo as que se articulam com as
respostas (possiveis) 3 pergunta do
Como Deus existe. Aqui, deparamos
com as que se configuram em resposta
a utopia, e as que se perfilam em res-
posta a fundamentagéo (e cang@o tiltima)
da Autoridade e do Poder constituidos.

— Tese 3.* Ora, neste horizonte cr#
tico, é conveniente, necessdrio e indis-
pensdvel, saber e ter presente, clara e ex-
pressamente, dois vectores de orientagao
metodoldgica:

a) Aquilo que a tradicao tiloséfico-te-
oldgica critica sempre tem dito. resumi-
do e expresso no axioma conhecido:
Tudo o que dizemos de Deus é sempre
um Homem que o diz!

b) O préprio Evangelho de Jodo. cap.
1.%, versiculo 18, diz o seguinte: «Deum
nemo vidil unquam: unigenitus Filius,
qui est in sinu Patris, ipse enarravit.» a
invisibilidade absoluta de Deus; o didlo-
2o humano é com o Filho; Deus, a exis-
tir e a fazer sentido, é como Pai que
deve ser visto — foi, supostamente, o
que o Filho nos ensinou.

— Tese 4. Que se pretende com esta
obra (e jd com outras anteriores, desig-
nadamente a «Critica Necessdria a José
Saramago»)? — Mudar estruturalmente
o eixo das preocupagdes e reflexdes em
torno de Deus, o eixo dos problemas te-
oldgicos, dos ficticios para os reais. O
que € tanto mais importante e decisivo
quanto, nestas matérias, em tais dreas,
mesmo 0s problemas ficticios sao psico-
logicamente reais. Em suma, a Divinda-
de (as diversas expressoes da Divinda-
des[s], o seu modo de ser} deixa de ser
constituida metafisicamente fora do
universo humano. como, de resto, tem
acontecido no Ocidente (dito cristao...),
desde Platdo.

A mitologia genesiaca, pretendendo
afirmar embora um corte de transcen-
déncia absoluta, estd, porém. mais pro-
xima dos mitos gregos dos tempos de
Homero e Hesiodo, em virtude dos seus

ingredientes concretos do imagindrio
humano que os sustém. Por isso — hd
que reconhecé-lo — o grande responsd-
vel. no Ocidente, da metafisica ontold-
gica e dos seus incalculdveis maleficios
(nesta linha, Derrida e a escola do cha
mado Desconstrucionismo batem no
ponto certo...), maleficios que se podem
enumerar, desde logo, comegando por
essa regiao cultural que dd pelo nome de
Filosaifia e de Teologia, esse responsdvel
¢ Platao e o seu hiperuranio das /deias
perfeitas, as quais atribuiu a natureza de
vera realidade, em confronto com as
aparéncias e as sombras efémeras deste
mundo espdcio-temporal em que vive-
mos.

O principio da {manéncia radical que
reivindicamos. faz. portanto, parte inte-
grante do infinito universo humano, que
infinito se confirma quando se investiga
e penetra no mundo inagindrio dos hu-
manos. Shakespeare, por exemplo, jd o
sabia muito bem. no seu tempo.

Nesta dptica, podemos, pois, afirmar
que tal teologia critica dos nodos de ser
Deus estd perfeitamente dentro das pre-
ocupagdes do discurso e do projecto an-
lropoldgicos do mais auténtico e original
Evangelho de Jesus, o Nazareno.

Pretende-se, ainda, com esta obra, re-
ligar (também para isto deve servir a
religatio da verareligido!) a Teologia as
ciéncias sociais e ot humanas, com lo-
das as suas consequéncias. Com efeito,
ndo se pode esquecer que a Teologia
constitui como a primeira das ciéncias
sociais e ou humanas. num molde cultu-
ral que naturalmente se tem de conside-
rar avant-le-lénire.

Ndo restam dtividas de que foi preci-
samente a metafisica platdnica (e plato-
nizante...) que a propeliu. como um fo-
guetdo interplanetdrio. para outro suposto
planeta, através do efevtivo e consuma-
do corte da Transcendéncia absoluta,
como se a Alteridade absoluta (que
constitui o fundamento da pluralidade
das pessoas humanas) pudesse e tivesse
de ser encontrada fora do universo
humano!...Ora tal constru¢io ndo passa
de uma ilusao dita objectivista, fundada
e constituida por parte do suposto Objec-
fo. que, em prosopopeia total. assumiria

o papel de Sujeito activo, criador (ex
nthilo...} infinito do universo!.. Ainda
aqui, como € débvio, estamos dentro do
infinito universo humano e suas relagdes
dialégicas e dialécticas.

De uma forma pregnante e para lodos
os efeitos. a Teologia €, pois, uma cién-
cta social e on hunana. Geminada com
a Filosofia. E, afinal, o necessdrio e in-
dispensdvel eixo antropoldégico que rei-
vindicamos para tudo quanto é humano.

— Tese 5. Revolugdo copernica
na — precisa-se. na Teologia. Assim
como, com Copérnico e Galileus Galilei,
passimos do geocentrismo ptolemaico
para o heliocentrismo, assim também.
contemporaneamente, € impevioso e ur-
gente passarmos do feocentrismo para o
antropocentrismo, sem que, no entanto,
esse processus signifique ou implique a
demolicao do que de positivo e humano
havia dentro da teologia metafisica tra-
dicional. Esse processus € essencial e
decisivo para a emancipagdao humana e a
Histdria jd o impds definitivamente.

O risco de que falamos jd ndo € tdo
ficil corré-lo hoje — se houver boa
atencdo pedagdgica a construcdo do
humano —, dado que a consisténcia e a
importincia do imagindrio humano ji
sao hodiernamente reconhecidas sem
polémicas de fundo (o que, bem vistas
as coisas, jd vinha ocorrendo, pelo me-
nos, desde Carl Gustav Jung. através das
vias laterais de alguma psicandlise).

Na sua surpreendente sabedoria —
justamente porque, ao descobrirem a Fi-
losotia, o método de fazer Filosofia, an-
coraram a odisseia pesquisadora do
Saber no Homem e na sua reivindicada
autonomia e dignidade —. os Gregos
chegaram facilmente a conclusdo de que
haviam sido os homens que criaram os
deuses ou Deus (também eles, no seio
do pluralismo dos deuses, ergueram um
principio unificador. Zeus. o suposto pai
de todos os deuses, que apareceu pos-
teriormente...) e ndo o contrdrio, como
pressupds a narrativa mitoldgica do
Genesis: Deus — Yahwéh — a criar o
universo e, depois, os humanos!... — Na
verdade, e para todos os efeitos, nesta
contenda, os Gregos € que tém razao,
ndo os Hebreus. visto que tudo o que se



diz de Deus sdo sempre os homens que
o dizem!...

Hodiernamente. contudo. para além
das miticas, quer do Génesis, quer das
mitologias gregas (¢f.. a este propésito,
a obra, muito completa e critica, de
Robert Graves: The Greek Myth, Pen-
guin Books, 1992), é preciso pensarmos,
hoje e para o futuro, na Divindade que
se nos apresenta. ou sob a forma de uto-
pia. ou sob a forma de findamento da
Autoridade e do Poder. E, perante este
dilema, hd que escolher em nome da
justica e da dignidade e da humanidade
dos humanos.

A Teologia converteu-se, assim. na
mais nuclear de todas as ciéncias huma-
nas e ou sociais. A questdo central (e
historicamente sempiterna) do Poder tem
de ser entrentada por todos os seres hu-
manos, ao longo da sua existéncia, e hd
que tomar, inexoravelmente, posicdo.
Nio o fazer € alienar o Humano como
tal, é autodestruir-se.

Neste horizonte. ressalta bem como a
Mensagem do Envagelho de fesus cons-
titui a mais radical palavra de ordem de
transformatio in melius dos humanos e
das sociedades. a tonte das revolugdes a
favor dos pobres e contra a pobreza,

— Tese 6. Uma desglaciagdo, nos
territérios da Teologia e da Filosofia e
da tradicional cultura do «senso co-
mum», — € 0 que procuramos promo-
ver: a uma Humanidade centrada sobre
a Autoridade (o Poder) e a ordem
exdgenas. sucederd uma Humanidade an-
corada nas Liberdades individuais-pesso-
ats responsdveis, endogenas.

Depois dos modernos paradigmas cul-
turais criticos do Marismo, da psicanlise
treudiana e do Estruturalismo (descon s-
trutor do Humano, por exceléncia...) jd
ndo € possive! sustentar a Teologia «pto-
lemaica» e platdnica, bem como a meta-
fisica ontoldgica tradicional.

— Tese 7.°: Nao se pode chegar &
Paz sem um desarmamento cultural sé-
rfo, 0 qual passa por esta nova Teologia,
que € na sua quint'esséncia Teologia de
Libertagdo.

Sem um prévio e generalizado desar-
mamento cultural ndo se chegard 4 paz
universal por que se anseia. E isso ndo

AS MASCARAS DE DEUS. DEUS EXISTE COMO 2

¢ nada ficil, porque, como observa
Raimon Panikkar (no seu livro Paz y de-
sarme culral, Edit. Sal Terrae, Santan-
der, 1993), «as nossas culturas costumam
ser beligerantes e tratam os outros como
inimigos, birbaros, pagdos, infiéis». As
dificuldades avolumam-se para a cultura
ocidental, a qual «se serve da propria
razio como de uma arma» e «e uliliza
a razdo para ganhar e convencer» (R, P.,
ibid.). Quando € que a cuitura ocidental
se hi-de convencer de que a vizdria,
como tal, jamais leva a paz™... Real-
mente, «que confianga se pode ter numa
sociedade de Estados {como a nossa),
que gasta, em média anual, 30 mil dé-
lares por soldado e apenas 500 ddlares
por estudante?» (R. P., ibid.).

Precisamos de um Segundo Concilio
de Jerusalém, como gosta de postular
Raimon Panikkar (cf. Jornal Fraternizar,
Janeiro de 1994, pp. 17...) «Os dois pri-
meiros milénios da [greja Cristd toram
dominados pelo sindroma escatoldgico.
Primeiro, com a expectativa de uma vin-
da iminente do Reino. Depois, com uma
projec¢do para outra vida futura. Quando
as injusticas da sociedade eram iludidas
com a compensagdo numa vida futura, a
igreja podia oferecer a consolagdo do so-
brenatural e de etemo, pregando pacién-
cia e resignagdo. Mas esta pregagio,
hoje, deixou de ser operativa» (idem.
ibid., p. 17). E nunca mais o serd, até
porque «jia compreendemos todos que a
justica do Reino (Mr. 6, 33) ndo separa
a justificagdo escatoldgica da justica nes-
ta terra» (idem, ibid., p. 18).

O fosso alarga-se e o absurdo explo-
de. quando se di conta de que «0 mun-
do moderno se vangloria de ter os mei-
os para remediar a situagdo € se tem na
conta de ser o mais avangado na histo-
ria da humanidade, até chegar a denomi-
nar-se a si mesmo ‘primeiro mundo’. e
‘mundo desenvolvido®, frente aos outros,
a quem insulta, ao chamardhes mundos
‘em vias de desenvolvimento'» (idem,
ibi., p. 17).

— Tese 8. A lingua-linguagem e a
nossa modelagdo do mundo. A lingua
materna constitui a base e o instrumen-
to, o veiculo e a casa (no sentido
heideggeriano do termo: «Die Sprache

ist die Mutter des Denkens»: A lingua é
a mde do pensamento) da modelagdo
que n6s construimos do mundo. E im-
portante ter esta tese, estrutural e
estruturante, sempre presente. nao sé no
hemisfério das ciéncias fisico-naturais.
mas. principalmente, no hemisfério das
ciéncias sociais e ou humanas e. muito
especialmente, em Filosofia e Teologia.

Mais: Nao se deve esquecer que a /i¥-
gua materna. enquanto lingua natural
por antonomdsia, € a intérprete constitu-
tivamente interpretante de todos os de-
mais sistemas semi6ticos. com particular
relevo para as chamadas «lfnguas artifi-
ciais».

Neste horizonte €, pois, importante e
decisivo relembrar, com Wittgenstein (¢f.
Tratado Légico-Filoséfico (*) Investiga-
¢ges Filosdficas. Fundagdo Calouste
Gulbenkian, Lisboa. n." 114, 5.6), que
«0s limites da minha linguagem signiti-
cam os limites do mer mundo». O que
ndo belisca nada a incomensurabilidade
e a insondabilidade semdntica da lingua-
gem humana natural, em dGllima instan-
cia.

Assim, ndo deverd causar surpresa o
postulado de que € as palavras e @ lin-
gua-lingiagem que devemos a existéncia
on ndo-existéncia de Deus, Na pritica
pragmadtica, portanto, deveremos estar
sempre alerta e advertir na regra
comezinha: Tudo o que dizemos de Deus
€ sempre um homem o que diz!...

— Tese 9.: Revolugdo copernicana.
Estamos, efectivamente, a dar inicio a
uma auténtica revolugdo copernicana nas
teologias e nas filosofias teoldgicas:

O eixo da reflexdo filoséfico-teoldgi-
ca passa do horizonte da questionagdo
do Se para 0 Como (Deus existe). A
questao metafisica tradicional da existén
cia ou ndo-existéncia de Deus jd ndo faz
sentido contemporaneamente. Nunca €
de mais repeti-lo! Esta revolugdo
copernicana pode, pois, resumir-se em
duas palavras: Passar do Se (Deus exis
te) para o Como (Deus existe).

A afirmagdo e a dendncia de Jacques
Derrida de que a Metafisica e a mitolo-
gia branca do Ocidente constituem um
contributo pertinente, ti! e fecundo. nos
dominios da cultura critica, de base an-
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tropolégica. Recomenda-nos a necessida-
de imperiosa de relativizar a Metaffsica.

E preciso, por conseguinte, atirar ao ar
o cabresto da Metafisica, essa mitologia
branca do Ocidente, a qual estd, sem
divida, na origem de muitos erros antro-
polégicos, males sociais e desgragas hu-
manas, sobretudo nas suas formas
ontoldgicas (por exemplo a Ontologia e
as teodiceias tradicionais).

Mudar de eixo — do Se para o Como
Deus existe — significa e implica:

a) Por fim as concepgdes organiza-
tivas e administrativas das espadas (de
Ddmocles...) do Poder que, por parte e
em nome de Deus, avassalam, esmagam
e matam, moral e fisicamente, os huma-
nos:

b) por fim as vdrias modalidades da
espatla da Razdo cientificada (cientis-
mo'...) que, por parte e em nome dos
humanos (de alguns, apenas...). destrut
ram e mataram Deus.

E preciso saber situarse, correcta e
adequadamente, para além da mensagem
de Nietzsche, «Deus morreu», e para
além do postulado extraido por
Dostoiewsky, «Se Deus morreu, jd nada
faz sentido». — E que as referidas duas
solugdes de exercicio e fundamentagio
do Poder constituem, afinal, o anverso e
o reverso da mesma moeda.

Passar do Se para o Como — diga-se
mais uma vez — ndo significa, porém,
a dissolucdo e a nulificacdo de toda a
metafisica. Significa e postula, sim, a
destrui¢do de toda a Metafisica absolu-
tizada. a comegar pela ontologia tradici-
onal (que esteve na base das teodiceias
modernas); significa e postula a aceita
¢do e a refundagdo da chamada merafi-
sica relativizada. construida, esta, por
via indutiva (o vero saber é escola de
humildade e probidade), a partir da ex-
periéncta e das ciéncias, e funcionando
sempre em nome e em defesa da huma-
nidade em todos os humanos.

Da obra literdria. do poema. da obra
de arte, da criagdo artistica, em geral,
podemos saber perfeitamente o como,
mas jd € mais dificil, se ndo impossivel,
explicar o seu porqué profundo. O
fenémeno da criagdo estética e de todo
o humano fenémeno de criagdo revela-

nos e traduz-nos esta nossa midanga de
eixo na problemdtica acerca de Deus:
Nio € o porgté nem o se Ele existe que
me interessam ou fazem sentido. O que
me interessa e faz sentido € o como,
num caso e noutro.

A criagdo do artista e do poeta €, na
verdade, uma contra-criagdo, visto que,
tendo de inserirse inelutavelmente na
linha da heranga das obras do passado e
contemporaneas, eta tem de procurar ser,
para fugir a mimesis, 20 mesmo tempo
original. Af se exprime, afinal, a tensio,
que todo o homem sente, de uma
existéncia irrevogdvel e inexordvel e a
geminada insuirei¢ao contra a morte, i m-
possivel e absoluta.

Acerta, pois. em cheio George Steiner,
quando afirma (no seu livro Presengas
Reais, que, no subtitulo do original in-
glés. traz significativamente esta pergun-
ta: «Is there Anything in what we say?»;
Ed. Presenca, Lisboa, 1993, passim): «O
essencial da nossa condigdo humana ndo
¢ mais nem menos que a apreensio que
nés temos da substancialidade — radi-
calmente inexplicivel — do criado. Eis
a gramdtica rudimentar do insonddvei».
E que o «outro mundo», dito sobrenatu-
ral e eterno, Deus. em suma, nao hd que
procurd-los fora do universo humano.
mas dentro, em toda a sua profundida-
de, — como diria S. Agostinho, intimior
intimo meo!

Convergem ainda nos novos caminhos
do Como Deus existe, enquanto Gnica
questdo pertinente e significativa, Steiner
e Derrida, quando o primeiro escreve,
citando também o segundo (ob. cit., p.
111): «Assim, a origem do axioma do
sentido é comum a da ideta de Deus. O
signo semantico, quando se suponha
dotado de sentido, e a divindade ‘tém o
mesmo lugar e data de nascimento’
(Derrida). Constituem a c6pula helénico-
-hebraica em que assentaram a nossa
histéria e a nossa prdtica do Logos. ‘A
idade do signo’, diz Derrida, ‘¢ essenci-
almente teoldgica’».

. — Tese 10.%: O tradicional «argumen-
to ontolégico» e a revoligdo coperni-
cana de que falamos. — Evoquemos a
pargbola (de contelidos ut6picos. e
ucrénicos) do Homem Perfeito e da So-

ciedade Perfeita. O homem finito tinha
perguntado se o Homem Perfeito viria.
se a Sociedade Perfeita havia de virl...
O mensageiro acabou por vir e disse, em
resposta, a0 homem finito: ‘Nao. Ele nao
vai vir'l.. O homem finito compenetrou-
se da resposta e retorquiu: «Entao. Ele jd
veio: Estd na minha mente e no meu
coragdo». Depois, disse de si para con-
sigo: «Tenho, assim, de reconhecer a
minha infinitude e perfei¢ao, que nao
sou»l... E. realmente, dizemos nés ago
ra, o homem finito ndo carece de mais
nada.

Que se pode ver ai? Precisamente o
chamado argiumerite de S. Anselmo. ou,
mais alargadamente, 0 argumento angits
tiniano-anselmiane, o controverso argu-
mento ontoldgico para demonstrar a exis-
téncia de Deus, o qual. ndo se esquega,
foi depois retomado pelo préprio racie
nalistamecanicista Descartes, e por to-
dos os fideistas, em geral. nas Idades
Moderna e Contemporanea.

Ao recomendar hoje, metodologica-
mente, que se assuma criticamente o ar-
gumento ontoldgico, 0 que nés exigimos
€ que nele se reconheca, simultaneamen-
te, 0 verdadeiro e o falso: Eu tenho em
mim a ideia de um Ser tdo perfeito que
ndo pode existir outro maior do que
Ele!.. Logo — concluo — esse Ser
existel... — Claro, existe, desde logo. na
minha mente, e basta. A sua verdade
consiste. pois, em ser esse o0 seu real
modo de existir: a falsidade do argumen-
to reside em se pretender extrapolear do
plano I6gico para o plano ontotégico,
como denunciava toda a critica tradicio-
nal da metafisica ontoldgica, na pressu-
posicdo — € evidente — da conslituigdo
de um Ser supremo, ontolégico, cuja
existéncia € anterior e estd tora do uni-
verso humano e sua linguagem. cuja
natureza € increada e, a0 mesmo tempo,
criadora de todas as coisas.

O que o argmento ontolégico tem de
positivo e simpdtico na Gptica do Como
Deus existe, metodologicamente talando.
€ que ele ndo precisa de provas nem de
metafisica para atingir os seus objecti-
vos. O préprio Aristételes jd o adivinha
va quando escreveu na Metafsica o se-
guinte: «E falta de Apaidensis nio



distinguir entre o que requer demonstra-
¢do ou prova e 0 que as ndo requer».
Steiner retoma-o, acrescentando: «Apai-
densis poderia traduzir-se por falta de
ensino, por uma lesio fundamental no
plano da formagdo. Por mim empregarei
o termo com a conotagdo de uma falta
de decéncia no plano do espirito e da in-
teligéncia» (ob, cit., p. 204).

— Tese |1.% Jesus ndo fundou mais
uma religido... Ele é, sem divida, o re-
formador-revoluciondrio, por antonoma-
sia, mas o que Ele visa, realmente, € a
transformacao radical das sociedades
humanas, da organizagdo dos humanos
em Sociedade-Comunidade. Por isso
mesmo, o que Ele mais se empenhou em
revelarnos, sobre o modo de existir de
Deus. foi a Paternidade e a Maternida-
de de Deus, as mais eminentes das rela
coes humanas!...

— Tese 12.*: Religido? Nio te esque-
cas de distinguir sempre e em primeiro
lugar a «natural» e a institucionalizada.
Religido tdo natural como tudo quanto é
fumano?! — Na longa histdria do gé-
nero humano, a religido surge articulada
com os fendmenos do Poder, sua funda-
mentagdo e superagao, articulada com a
organizagao social de grupos. clas, tri-
bos, etnias, povos, sociedades. Nao se
pode concluir, cientificamente, que o
fenémeno religioso cobre, total e abso-
lutamente, toda a histéria do género hu-
mano, desde os primeiros hominideos.

Ha aproximadamente trés milhdes de
anos que se fala biologicamente do ho-
mem. SO hd cerca de um milhdo de anos
podemos comegar a falar do homem dito
pré-histérico, com dimensao cultural
prdpria, — o ser que comega a fabricar
0s seus primeiros utensilios. No segun-
do milhdo de anos que precedeu a era
cristd, e ainda em parte do terceiro, con-
viveram lado a lado os géneros Austra-
lopitheciis e Homo. O género Homo veio
sucessivamente a evoluir do Homo
habitis para o Homo erectus e deste para
o Homo Sapiens.

Historiadores e pré-historiadores sa-
bem que as condigdes de vida e de oF
ganizagao dos seres humanos durante o
Matriarcado. onde prevalecia o cultivo
da terra, depois de a simples colecta, a
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caca e a pesca nao serem suficientes, e
as condi¢des de vida e de organizagao
durante o Patriarcado, que se lhe se-
guiu, com o primado atribuido as indus-
trias, aos individuos e 4 individualizagdo,
eram bem diferentes umas das outras.
Eles sabem, também, que a instituciona-
lizacdo social da religido trouxe consigo
muito mais desumanizagio e alienacao
no Patriarcado, em confronto com o
Matriarcado.

Desde o inicio da sua evolugdo que o
volume do cérebro humano triplicou.
Serviu isso para os humanos enfrentarem
e resolverem séria e adequadamente o
problema religioso e, concomitante-
mente, empenharem-se seriamente na sua
Libertagdo auténtica?! Desejariamos v e
ementemente que sim. A Histdria, con-
tudo, ndo abona muito a favor disso...

— Tese 13.°; O Homem, a medida de
todas as coisas?! A afirmagdo do sofista
grego Protigoras continua a ter o seu
fundamento e a fazer caminho.

Nio é verdade que as coisas (e as
pessoas...) sO existem para nds. em pri-
meira instdncia, e para toda a Humani-
dade, em tltima instdncia, na medida em
que nds sabemos ou temos consciéncia
da sua existéncia?!

Este axioma da Filosofia Moderna
(ocidental) continua hoje indiscutivel e
insuperdvel. em tempos de pés-mo-
dernidade. A grande questao, prdtica e
tedrica, que decorre desse facto monu-
mental, é precisamente a de saber gerir
esse interim entre a nossa tomada de
consciéncia individual-pessoal e a toma-
da de consciéncia de fodo o género hu-
mano.

— Tese 4. Na Idade Moderna Oci-
dental, com pretensdes de mundial, as
diversas revolugdes que se foram suce-
dendo acabaram. todas. por fracassar nos
seus préprios projectos. Dir-se-ia que
para vingarem as revolugdes tecnocien-
fificas, em nome do que se chamou, in-
génua e acriticamente, «o Progresso».
foram perdidas as revolugées sociais e
ou humanas. Numa andlise em profundi-
dade, poder-se-d descobrir que as segun-
das fracassaram, rodas, porque uma nova
Divindade havia sido criada para receber
os incensos do novo Templo das cién-

cias positivas e experimentais: A Divin-
dade da Ciéncia tout court, em nome da
qual se fundamentava «o Progresso» e
aquelas primeiras revolugges.

Na realidade, aquelas segundas revo-
lugdes fracassaram. em Ultima andlise.
porque havia wuma si epistéme, um s6
paradigma epistémico, o das ciéncias fi-
sico-naturais, ao gqual se submetiam e
sob o qual se moldavam as ciéncias so-
ciais e ou humanas. Por isso, na esteira
de Avicena e Averrdis, de Kant, nds
defendemos e recomendamos o principio
da dualidade epistemoldgica. sem o qual
nio haverd — estamos disso absoluta-
mente convencidos — vera Libertagdo
personalizada dos humanos e, sobretudo,
nio se poderdo viabilizar. a sério e ho-
nestamente, as necessdrias e indispensa-
veis revolugdes sociats e oit humanas.

— Tese 15.4: Humanismo critico. Para
apear e abater todas as formas e moda-
lidades de idolatria, tanto as falsas divin-
dades como as suposramente verdadeiras.
tanto as Divindades antigas como as mo
dernas. ndo hd outro caminho a desbra-
var e a percorrer sendo o do Humanismo
critico. Haja quem nos queira acompa
nhar. E que a todos ndo falega a cora-
gem. a vontade de prosseguir e viver fu-
manamente. O que nao é nada fdcill...
Muito especialmente, nos dias de hoje...

Guimaries. 26 de Janeiro de 1994,

R S

— Tese 16.: O painel destas 13 teses
tem. desde logo, a sua tradugdo normal,
a sua expressao directa, nos dois postula-
dos-principios geminados: A) Em Econo-
mia Politica, tanto na esfera da produgdo
como na do consumo. deve respeitar-se
e observarse o principio: Contar sempre,
primeiro, com as préprias for¢as. 8) Em
Politica e Politologia, deve respeitarse e
observar-se o principio da conjugagio
equilibrada entre a Democracia repre-
sentativa e a Democracia directa. Mas
isto é matéria para explicar em outra
ocasido. E por ai que passam, efectiva-
mente, os caminhos essenciais da verda-
deira. necessdria e indispensdvel huma
nizagdo da Economia e da Politica. §
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: AS ESCOLAS NORMAIS

o DE CASTELO BRANCO

| =

Francisco Goulao

Docente da Escola Superior de Educagao de Castelo 8ranco

extensdo do tema, bem como a

A amplitude cronolégica da sua envol

véncia, levam-me a fazer uma opgio

quer sobre a andlise temdtica quer sobre

a cronologia referencial.

Quanto ao tema, embora se reporte
exclusivamente ao rectutamento e forma-
¢do inicial de professores, sou forcado a
delimitd-lo a dos professores do [." Ci-
clo do Ensino Bisico, pelas seguintes ra-
zoes:

1. Porque foi e € ainda hoje a escolari-
dade bdsica aquela a que tem acesso
toda a populagdo portuguesa;

2. Porque foi este o primeiro nivel de
ensino a dar sistematizagao a forma-
¢do dos seus quadros docentes.

A profissionalizagio dos docentes do

* Comunicagéo livre apresentada no 2.°
Congresso do Ensino Superior Politécnico,
realizado em Castelo Branco -— Qutubro de
1993,

ensino secunddrio iniciou-se ja no sécu-

lo XX, tomou algum significado durante

a [ Repiiblica com as Escolas Normais

Superiores, extintas em 1930, substitui-

das entdo por um sistema altamente se-

lectivo e exigente e que logicamente res
tringiu a taxa de profissionalizagdo deste

sector a menos de 10%.

E interessante analisar o quadro das
designagdes atribuidas ao professor des-
te nivel proposto pelo professor Anténio
Névoa (¥):

Século XVI/Século XVIl. Mestre ou
mestre-escola ou mestre de ler (e es-
crever);

Século X VIIT (finais). Mestre 1égio ou
mestre régio de ler, escrever e contar.

Século XIX (inicios). Mestre ou profes-
sor de primeiras letras,

Século XIX (finais). Professor de instiu-
¢ao primdria ou professor primdrio;

Século XX. Protessor primdrio ou pro-

fessor do ensino primdrio: professor

do |." Ciclo do Ensino Bisico.

As designagdes ndo sdo inocentes e
contém em si conotacdes da imagem
social, resultantes de circunstancias cul-
turais e econémicas dos seus interveni-
entes. Durante os séculos XVI e XVIL
o individuo que ensinava as primeiras
letras ndo tinha quatquer preparagdo &s-
pecifica e acumulava normalmente a
fungdo docente com a de artesao, sendo
a remuneragdo, ds vezes ¢m géneros. da
responsabilidade dos familiares, colocan-
do assim o mestie na sua dependéncia.

Em finais do sécuto X VIII. a reforma
pombalina passou a exigir uma licenga
passada pela entidade governativa e dai
a juncdo do adjectivo régio. Esta im-
posicdo valoriza a classe, passando o pa
gamento do saldrio a ser atribuicdo o
erdrio publico, dando. assim, inicio a
estatizagio do ensino.

No inicio do século XIX. a situagdo
altera-se um pouco e os primeiros ensai-
os de protissionalizagdo de professores
desenvolveramse a volta da aplicagdo
do Método de Ensino Miituo. utilizado
inicialmente em Portugal. por volta de
1817, A que poderemos classificar de
primeira instituicdo «normalista» estabe-
lecida em Portugal foi a do Quartel da
Guarda de Corpo, em Belém, Lisboa,
aberta em Margo de (816 com o fim de
preparar, na utilizagio do método. os
futuros mestres das unidades militares
espalhadas pelo Pais.

Estas escolas estavam abertas 2 comu-
nidade e podiam ser frequentadas nio s6
pelos familiares de militares residentes
ou ndo na drea da localizagao do quar
tel, como também pelos filhos de «pai-
sanos» do distrito do Quartel de Corpo.

O Método de Ensino Mtituo consiste
na «reciprocidade do ensino entre alu-
nos, servindo o mais capaz de professor
aquele que o é menos» (?). Os alunos,
em pequenos grupos de dez. eram orien-
tados por um aluno mais adiantado. Teve
defensores e criticos, mas a sua maior
deficiéncia foi a extensdo da unidade-
turma, as vezes com centenas de alunos.

Embora protegido superiormente, o
método ndo logrou imporse, tendo sur
gido durante o século X1X dois novos
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métodos genuinamente portugueses: o
método repentino, também designado
«portugués», de Anténio Feliciano de
Castilho, e a Cartilha Maternal, de Jodo
de Deus.

Sobre a formagdo especifica de pro-
fessores, registaram-se boas intengdes e
abundante legislagdo. durante todo o
século XIX. ap6s a Revolugdo de 1820,
com alguns avangos e recuos, que trava-
ram a marcha do sistema e impediram o
cumprimento de leis correctas. no senti-
do da formagao de docentes. como as de
1835, 1844, 1851, [870, 1878, 1880, e,
finalmente, a de 1896. que permitiu a
expansdo do ensino normal 2 provincia.
Razdes vdrias, especialmente as de natu-
reza econdmica, constituiram obstdculos
intransponiveis.

Certa foi a entrada em funcionamen-
to e inauguracdo oficial da primeira es-
cola normal em Marvila — Lisboa, em
1862, tendo sido seu primeiro director o
professor Luis Filipe Leite. da secgao
masculina. e. em 1870. a existéncia de
duas escolas normais, em Lisboa: além
da de Marvila, uma outra destinada ao
sexo feminino. na zona do Calvdrio.

As escolas normais do Porto. mascu-
lina e feminina, foram inauguradas em
1882, totalizando, assim, quatro escolas
mormais de |.* classe. De acordo com a
lei mais recente e os desejos muito an-
tigos seriam estabelecidas, nos restantes
distritos. escolas normais de 2.” classe,
medidas previstas desde 1835 e sucessi-
vamente adiadas.

O recrutamento de professores foi, na
melhor das hipdteses, efectuado através
de exames «ad hoc», como se pode ve-
rificar pelo Regulamento para os Exames
dos Concorrentes 2s Cadeiras do Ensino
Primdrio dos 1." e 2.° Graus, aprovado
em 30 de Outubro de (869 e publicado
no Didrio do Governo, n.” 260 de 15 de
Novembro, havendo legislagdo anterior
relativa ao assunto, e posteriormente
melhorada pelo Regulamento de 28 de
Julho de 188i.

Estes exames constavam de provas
escritas e orais sobre os conteddos a
ensinar, mas o Regulamento de 1881 ji
exigia provas praticas: uma «ligao sobre
objectos» com a duragdo de meia hora
e a regéncia, durante uma hora, dos
exercicios escolares de uma turma de
criangas previamente indigitada pelo juri,
em relagdo ao grau de ensino pretendido.

A extensdo do ensino normal aos dis-
tritos do continente e ilhas, salvo a efé-
mera excep¢do das escolas de Evora e
de Angra. sé teve inicio em finais do
século passado.

Uma observagao. ainda que rdpida,
dos curriculos e cargas hordrias semanais
estabelecidos por Decreto Real de 18 de
Outubro de 1902, dd-nos uma perspecti-
va acerca do grau de exigéncia.

Em 1909 existiam no territério nacio-
nal 23 escolas assim distribuidas:
® Trés escolas normais de cada sexo em

Lisboa, Porto e Coimbra (total: seis);
® Dezassete escolas distritais de habili-

tagdo para o magistério Primdrio.

Fig. 1

Com a Reforma da Instrugao Publica
de 1911, a formagdo de professores me-
receu uma atengdo especial dos gover-
nantes republicanos e foi estabelecido
novo plano curricular com a duragido de
quatro anos. Infelizmente. também nes-
ta época a prdtica foi inferior a teoria,
uma vez que os diplomas legais ndo se
cumpriam. ndo se passando de intengGes.
em muitos casos. Apds vdrias medidas
legais introduzidas. em 1919, o Curso jd
reduzido de um ano passou a ser minis-
trado em escolas agora designadas «Pri-
marias Superiores».

Extintas estas escolas. em 1926. man-
tiveram-se, no entanto, algumas com a
designacao de «Normais», das quais fo-
ram convertidas em Escolas do Magisté-
rio Primdrio as de Lisboa, Porto. Coim-
bra, Braga e Ponta Delgada. Com esta
alteragdo, o Curso. reduzido a dois anos,
foi extraordinariamente desvalorizado.
sobretudo em contetidos e conhecimen-
tos humanisticos e sociais.

Mas as medidas mais tenebrosas con-
sistiram no encerramento das Escolas do
Magistério, em 1936 (Dec-Lei n." 27
279, de 24 de Novembro). e a improvi-
sacao de docentes sem cultura, designa-
dos «regentes» escolares.

A escassez de docentes obrigou a
novo recrutamento acelerado de profes-
sores, agora com a exigéncia de habili-
tagGes académicas do 2. ou 3. Ciclos
Liceais, conferindo-lhes a habilitagdo
profissional através de curso intensivo
com a duragao de um ano. com acesso
por via de exame de admissao e conclu-
sao com exame de Estado. Desta inicia-
tiva, realizada em 1940, resultou um sal-
do de cerca de mil professores, mas as
Escolas do Magistério sé foram reaber-
tas em 1943, com plano curricular pou-
co exigente.

Era nitida a intengdo legislativa de
evitar que os professores atingissem
grandes ambigdes culturais, especialmen-
te no dominio social e humanista, como
alids estd patente nas instrugdes anexas
ao Programa de Pedagogia e Didictica
Geral: «|...] ndo deve nas nossas escolas
do Magistério Primdrio dar-se guarida a
qualquer discussdo acerca dos fins 1lti-
mos que intenta o processo de formagao



dos seres humanos na fase de crescimen-
to. Ndo possuem, por um lado, os alu-
nos a formagao cultural necessdria para
se embrenharem em (3o intrincados pro-
biemas; ndo se encontra, por outro lado,
0 nosso Pais em estado critico de inde-
cisdo acerca dos conceitos de vida e de
fins da sociedade (...]».

A partir do ano lectivo de 1974/75
toram introduzidas alteragdes curriculares
e programdticas, bem como a extensdo
do Curso {(mais um ano) e a exigéncia
de maiores habilitagdes académicas no
acesso ao Curso.

Historia local
do Ensino Normalista

Castelo Branco, em termos de admi-
nistragao escolar, foi, pela Lei de 2 de
Maio de 1878, considerado distrito-sede
de uma das 12 circunscri¢des escolares,
a oitava que abrangia ainda o distrito de
Portalegre. Era natural a aspiragdo que
nela fosse instalada uma Escola Normal,
desejo que veio a ser concretizado com
a publicagdo no Decreto do Governo, de
29 de Dezembro de 1897, do decreto
que criou na cidade de Castelo Branco
uma escola de habilitagdo para o Magis-
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tério Primdrio, nos termos do Regula-
mento de 1896, ficando, porém, a nome-
agao dos quadros e a instalagao da esco-
la dependentes de se tornar efectivo o
concurso da respectiva Camara Munici-
pal com o fornecimento de casa
e do necessirio material escolar —
(Decreto de 3 de Dezembro de \
1897},

As actas das reunides do execu-
tivo da Camara Municipal citam
diversas diligéncias no sentido da
criagao e da satisfagdo das condigoes
impostas no alvard régio. A primeira
citagdo refere uma representagdo a S.
Majestade, com o pedido de criagdo da
escola de habilitagdo, na reunido de 20
de Novembro de 1897, da Camara Mu-
nicipal, por proposta do seu vice-presi-
dente. Simultaneamente, pedia-se autori-
zagdo para o desvio de trés contos de
réis do cofre especial de Viagdo, desti-
nando-se metade a obras de adaptagao
no edificio escolar da Avenida Vaz Preto
e a outra metade a aquisicdo do mobili-
drio e material escolar necessdrios. A
proximidade das datas do pedido e do
despacho real tavordvel leva-nos a hip6-
tese muito plausivel de que as diligénci-
as eram anteriores e de que ndo terd fal-
tado a «lanterna» intercessora. E também

Fig. 3 (Revista «A Seiva» Escola M. Primdrio Particular de Casteto Branco — n.? 3: Dezembro de 1355)

de admitir que as obras foram demora-
das, pois em 1899 hi ainda referéncias
em documentos a autorizagGes de subsi-
dios destinados ao mesmo
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(Histéria da imprensa em Castelo Branco.
Emesto Pinlo Lobo. Gréfica S. José.
Castelo Branco. 1987}

A Avenida Vaz Preto tem hoje a desig-
nagio de «Rua Vaz Preto» e o edificio
referenciado é o mesmo onde actual-
mente estd instalado o Quartel da Guar-
da Nacional Republicana (ver totografia
respectiva). (fig 7.).

A Imprensa Regional passou a dar
noticias frequentes das ocorréncias da
escola de habilitagdo para o Magistério
Primdrio, que, com a Reforma de 1911,
se converteu em Escola de Ensino Nor-
mal e chegou a ter érgdos privativos de
Imprensa Regional (ver montagem foto-
copiada das primeiras paginas de O Albi-
castrense e Echo Pedogdgico, qualquer
deles da iniciativa dos alunos) (fig. 2).

O semanirio Noticias da Betra. inse-
riu noticias trequentes, a partir de 1914,
acerca do risco da extingdo da Escola
Normal, com receio da inviabilidade da
sua substituigdo ao menos por uma Es-
cola Primdria Superior, facto que veio a
verificar-se em 1919, extensivo a todo o
Pais. A publicagao de um protesto dos

alunos da Escola Normal. num dos nu-
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meros de O Noticias da Beira do més de
Maio de 1915, contém um abaixo-assi-
nado com 164 assinaturas, curiosamente
separadas por anos e sexos, protesto que
visava desagravar o director da Escola
Normal, professor Francisco Xavier Pe-
reira, o qual havia recentemente sido
alvo de caldnia pudblica. A trequéncia da
Escola devia ser elevada ao tempo, a
avaliar pelo nimero de assinaturas ex-
pressas.

Esta Escola Primdria Superior foi ex-
tinta como todas as outras em 1926, ten-
do sido seu ultimo director o Dr. Anténio
Trindade, médico escolar e professor de
Higiene Geral e Escolar.

S6 em Outubro de 1950 foi criada
uma nova Escola Normal nesta cidade,
estabelecimento particular, criado por
iniciativa do seu proprietdrio e director, o
falecido Dr. Joao Frade Correia, que adop-
tou como patrono o ilustre albicastrense
Amato Lusitano e funcionou em instala-
¢Oes proprias. (Ver fotogratia) (fig. 3).

Esta Escola, que diplomou no primei-
ro Curso apenas 10 professoras, aumen-
tou consideravelmente a sua frequéncia
média anual para 56 alunos por curso,
sobretudo depois de passar a ser de fre-
quéncia mista, tendo, durante os 22 anos
da sua existéncia, formado 1217 profes-
sores, a maioria naturais da regiao.

Nos dificeis tempos do terceiro quar-
tel deste século realizou esta Escola um
trabalho considerdvel na ofeita de opor-
tunidades de promogao social e profissi-

onal de muitos jovens beirSes sem sai-
da i vista, e sem recursos econémicos
disponiveis para o pagamento das despe-
sas resultantes da auséncia do lar pater-
no e sem qualquer auxilio ou subsidio
do Estado. Mal se pode hoje compreen-
der que a totalidade das despesas e en-
cargos dos estudos fosse da responsabi-
lidade absoluta das familias, sobretudo
nas de fraca capita¢ao, que em muitos
casos se empenhavam assumindo com-
promissos incomportdveis, quando € cer-
to que a formagdo profissional destes es-
tudantes iria reverter somente a favor do
Estado, por ser o &nico empregador nes-
ta zona geogrdfica de professores do
ensino primdrio.

Em vez dos subsidios com que alunos
e escolas do ensino privado siao hoje
contemplados, medida que apoiamos to-
talmente a favor de quem precisa, o en-
sino particular, tal como qualquer activi-
dade econdmica, era ao tempo tributado
fiscaimente com impostos, de acordo
com as tabelas e prazos oficiais.

Se nao tivesse funcionado a Escola
Normal Amato Lusitano em Castelo
Branco, por certo algumas centenas de
estudantes candidatos ao Magistério Pri-
mdrio, teriam sido forcados a tentar ou-
tra via profissional, porventura com mais
dificuldades de colocagao, em tempos de
«vacas magras».

A reabertura das Escolas do Magisté-
rio, depois do encerramento de {936,

preconizada pelo Dec.-Lei n.” 32 243, de
S de Setembro de 1942, tezse apenas
em relagdo is quatro de Lisboa, Porto,
Coimbra e Braga. Por conta-gotas foram
sendo criadas (restauradas) pontualmente,
entre 1943 e 1959. 16 escolas. O Dec.-
-Lei n.® 400¢71, de 22 de Setembro, au-
torizou a criacao de mais seis, entre as
quais a de Castelo Branco, que foi esta-
belecida nas instalagdes do Colégio Ins-
tituto de Santo Antdnio, recentemente
encerrado.

Na drea abrangida pelo distrito de
Castelo Branco funcionou também a Es-
cola do Magistério Primdrio do Fundao,
desde 1974 a 1988.

Na sua curta existéncia. a Escola de
Castelo Branco, extinta como todas as
restantes em {988, formou 1092 profis-
sionais, entre educadores de infancia e
protessores do 1. Ciclo do Ensino Bid-
sico,

Estd por fazer a histéria do ensino
normalista em Portugal. Cremos que vale
a pena fazé-la. Este modesto trabalho
pretende ser um contributo para ela.

Notas

{') NGVOA, Anténio. — Do mestre-escola ao pro-
fessor do Ensino Piimdiio. Universidade Técni-
cadelisboa— ISEF. — 1986

(¢) GOMES, Joaquim Ferreira. — Estudos para a
Histdiia da Educagdo em Portugal no século
XiX. Livraiia Almedina, Coimbra, 1980.
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reconceito € inequivoco testemu-

P nho de como a humanidade se foi
desvinculando do compromisso com as
leis da natureza, a que parecia estarmos
obrigados. A medida que a sofisticagio
das aquisi¢des da inteligéncia foram
constriindo uma intrigante espécie nova
a partir do reino animal, tornouse um
importante mecanismo do comportamen-
to, destinado a defender-nos de inco-
modidades na relagdo com os conceitos
sociais construidos. E a reserva mental
dos menos preparados para o entendi-
mento das leis naturais de vida. E o po-
licia ajuramentado que sempre estard
alerta para ndo permitir a invasdo daqui-
lo que os sistemas vdo rejeitando. De
certo modo e a outro nivel, tratase da
contradigdo fundamental e insolivel en-
tre o direito natural e o direito positivo.
Anténio Botto, membro de uma mino-
ria excomungada de todas as sociedades

modernas — mau-grado 0s movimentos
que, um pouco por toda a parte, se le-
vantam em defesa dos seus direitos
humanos, e ainda muito mais de meios
perversamente atectados por concepgdes
politico-filoséficas radicais, discriminatd-
rias de base, assumiu a sua condicdo de
marginalizado, mas ndo aceitou a
prepoténcia do que e de quem a impu-
nha.

A sua predisposigdo biolégica-psicol6-
gica era aquela (e as escolhas sdo do
foro intimo de cada um), ndo afectava os
direitos nem os interesses de ninguém, o
que tinha a fazer era enfrentar o mundo
e, portador da chave de abrir e dissipar
névoas e grilhdes, realizar-se como cida-
ddo e deus — liberto do estigma do pre-
conceito. E foi o que aconteceu. O mun-
do rejeitou-o, fez dele um mdrtir (os
martires sdo sempre o produto da
irracionalidade), enquanto o espirito atin-

gia 0s espagos mais altos dos anseios
primordiais da humanidade. A sua poe-
sia, de uma simplicidade que s6 os ho-
mens simples e bons sabem ter. de uma
musicalidade que apenas os sensiveis
conseguem, de um sentido estético que
sO aos artistas se permite, nunca piéde
ser devidamente divulgada e apreciada,
porque o preconceito tem impedido os
homens comuns de lhe ter acesso. Mas
os homens do seu nivel artistico que, por
natureza, estdo sempre em 0posicdo e
ruptura com as injustas grilhetas dos sis-
temas, ndo lhe regatearam proclami-lo
como um excepcional constiutor ou des
cobridor de forjas do belo e do ético e
também do util. Ao mesmo tempo que o
estigma nacional o condenava ao ostra
cismo, um pais estrangeiro, longinquo,
exactamente a {rlanda, adoptava oficial-
mente para as escolas do seu territério o
livro de contos de Antdnio Botto. Que
discrepancia, que milagre ou, tdo sim-
plesmente, que clarividéncia e maturida-
de?

Curiosa e insuspeitadamente, Antonio
Botto revelou-se um pedagogo. Um po-
eta pedagogo.

Quando Jodo de Deus apareceu com a
sua cartilha maternal, deu-se uma «revo-
lugdo» do ensino no nosso pais. Ele pré-
prio fundador da sua escola, tudo funci-
onou, durante vdrias décadas, como se se
tivesse descoberto o sistema definitivo
de ensino nas escolas portuguesas. As
suas ligdes eram objeclivamente pragmd-
ticas e a poesia ld estava, de mios da-
das com a filosofia e a cultura cristas.
que sdo — queiramos ou ndo — as tra-
ves mestras do nosso existir, € 0 bom
senso, a formar a consciéncia das crian-
cas. Ao professor era reservado o papel
de tirar partido do método e do conhe-
cimento de cada crianga sob o seu ma-
gistério. Era (e ndo serd ainda?) isso o
que distinguia o professor de outro qual-
quer ensinador (evitemos, por razdes
dbvias, o educador), mesmo os proprios
pais das criangas. Desde entdo, os méto-
dos e as concepgoes pedagdgicas tém-se
sucedido, substituindo-se uns aos outros,
num atd de encontrar, em qualquer mo-
mento, a pedagogia ideal para as crian-
cas que vao sendo fruto de novas con-
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digoes de vida, nascidas em meios fami-
liares que jd pouco tém a ver com a tra-
dicional célula dita bdsica da sociedade.
A psicologia, sendo uma ciéncia nova,
necessariamente instdvel por ter que
acompanhar a instabilidade do desenvoi-
vimento humano, é-o ainda mais quan-
do se ocupa das idades infantis e da
adolescéncia. E a pedagogia sé encontra
razao se ndo esquece que, como afirma
Sartre, o homem ndo é o somatério da-
quilo que tem, mas a totalidade do que
ainda nao tem, do que poderia ter,
Todas estas consideragdes, assim pos-
tas, sem rede, aos perigos de julgamen-
tos primeiros, para qué? Pois é. Ao con
trdrio de Jodao de Deus, considerado
quase um santo pelos intelectuais do seu
tempo, Anténio Botto, que foi recusado
e relegado para o index, pelos poderes e
pelas morais hip6critas dos «subalimen-
tados do sonho». de mentes que tudo
confundem, escreveu um conjunto de
contos «para criangas e para adultos»,
brilhante galeria de pegas literdrias, de
que falaram. rendidos & beleza tormal e
conceptual de toda a sua obra, mas pon-
do énfase nesse didlogo espiritual com
as criangas do mundo. vultos tais como
Fernando Pessoa, Bernardino Machado.
Teixeira de Pascoais, Frederico Garcia
Lorca, Miguel Unamuno, James Joyce e
muitos outros. Trata-se, na verdade, de
um compéndio de estérias onde a ima-
ginagdo estua. a um tempo tradicional e
moderna, na esteira das eternas fdbulas
apologais de Fedro. de Esopo. de La
Fontaine, das pardbolas moralizantes dos
evangelistas. dos enredos tecidos entre
pessoas e bichos pelo contar fdcil e ter
no de Andersen e, agora mesmo, dos in-
teligentes contos de Alice Vieira. Todos
eles foram e tém sido o encanto, o ali-
mento primordial das criangas como de
adultos. Hd, porém, uma diferenga. além
da qualidade literdria insuperdvel, conci-
sa, sem perder nem um dedal de emo-
¢do: o realismo das estérias. E aqui poe
se-nos um problema de fundo. de fundo
pedagdgico. Serd o sonho, desligado de
todos os incomodos da vida, mais ade
quado a formagdo da infancia do que a
introdugdo equilibrada de sugestoes, ima-
ginativamente elaboradas com encanto,

mestria e bom gosto, relativas a proble-
mdtica do existir a que as criangas nao
poderdo nunca escapar? Quer dizer. o
sentido metaférico mais préximo do real,
como instrumentos da efabulagao? Se ¢é
certo que nao se deve dar & crianga o
caminho feito, a receita aviada, a indica-
¢do insulada do melhor dos comporia-
mentos, das construgdes morais, em
suma, esconder-lhe também, atrds de um
hedonismo encantatério, a vida que sdo
obrigadas ou tém o privilégio de viver,
ndo serd igualmente reprovdvel? Leiase
com aten¢do, com muita atengdo, leia-se
as criangas com inteligéncia e coragdo,
com muita inteligéncia e muito coragdo,
o primeiro conto do livro de Ant6nio
Botto, «As Trés Peneiras».

Nao me lembro de mim sem contos
com génios e encantamentos de prince-
sas. Nao era preciso ser ao serao. Qual-
quer momento de menos afazeres era
pretexto para a minha avé materna con-
tar um conto, com tal pericia que qual-
quer adulto presente sustinha a respira-
¢do e esbugalhava os olhos, tanto quanto
eu ou a minha irma. Ndo que eu desse
por isso nessa altura. Mas as reterénci-
as que, a isso, mais tarde, me fizeram,
eu pude confirmd-las por protagonismo
quando, jd mae, ouvia a minha avé con-
tar contos as minhas filhas. S6 que as
Mit ¢ Uma Noites, numa encadernagdo
grande, de livro sagrado. jd tinham de
saparecido nessa altura,

Sem a mesma mestria (ndo era fdcil
comparar-se-lhe), na auséncia da minha
avé, a minha mae também sabia contar.
E o meu pai... esse inventava as histéri-
as mais mirabolantes, a0 mesmo tempo
que nos agugava a vontade para Os mis-
térios que se podiam desvendar num li-
vro. Mas ndo era apenas o prazer de
contar e ouvir que estava em causa. Era
talvez uma outra cultura. subjacente a
judaico-cristd, que temos como a nucle-
ar da nossa civilizagdo, a cultura drabe.
que se revelava no encantamento da fan-
tasia sem perder de vista a sua relagdo
fntima com o sentido da vida. Tanto as-
sim que a abertura desse livio monu-
mental situa logo o leitor numa muito
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bem construida metdfora, numa adver-
téncia para os acles aparentemente irve-
levantes. como langar carogos de azeito-
na para trds das costas, sem reparar que
ai pode estar um génio sem escripulos,
capaz de destruir 0 nossO SOSsego.

Lembro-me também de como lidei
com os Contas Para os Nossos Fithos.
de Maria Amalia Vaz de Carvalho. Lem-
bro-me do livro gasto de tanto contacto.

Jd na escola. a descoberta de alguns
contos de Ant6nio Botto deixou em mim
uma ligeira mas doce impressdo do con-
tacto com a mensagem escrita. Foi uma
gratificante relagao de afecto com o au-
tor. O mesmo sentimento assaltou agora
0 meu imagindrio e me acordou os es-
caninhos da meméria — pequeno quar-
to de brinquedos da meméria colectiva
onde se forma o cardcter —, em ocasido
de libertar emogdes e aquisigdes da
aprendizagem da vida. E entdo lembrei-
me do esquecimento em que dorme a
expressdao de uma sensibilidade e um
saber sobre que se teceram consideragdes
que. s6 por si. estimulam para a leitura
destes contos. Vejamos. para jd. a opi-
nido critica de Frederico Garcia Lorca:
«Uma riqueza estética. deslumbramento
de imagens, de intengdes e ensinamen-
toy, as formosissimas e originais histdrias
infantis de Anténio Botto deveriam ser
lidas em voz alta nas escolas. Hd um
encanto de génio naquela simplicidade
que nasce no coragao.»

E o cultissimo compatriota de Fre-
derico. Miguel Unamuno:

«Os contos infantis de Anténio Rotto
sdo verdadeiras ligoes cle inteligéncia, de
espirito, de elegancia moral. de bom
gosto literdrio. e tudo isto numa simpli-
cidade que pode chamarse divina.»

Nio € preciso voltar a sublinhar as
palavras de valor inultrapassdvel.

Passemos antes a James foyce:

«Anténio Botto, esse extraordindrio
vidente da beleza, que entrou na cons-
ciéncia da poesia universal como um
estranho caso de alucinagdo e de génio,
deu a este livro das criangas uma sim-
plicidade impressionante em motivos do
mais tocante e fino realismo educativo.

E do senso comum que o imagindrio
se cultiva c que admirarse e maravilhar-
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se € da condi¢do da crianga. Mas, diz-
se algures, «esta disposi¢3o desaparece
depressa em contacto com explicagdes
l6gicas levadas as criangas pelos média
e pela escola» ('). Mas, quem fala em
explicar? Ora, contradizendose a si pré-
prio («imaginar ndo é pensar»?), atente-
se no que afirma M. Postic: «Ir para {4
das aparéncias, pressentir o desconheci-
do, munir-se de um jogo de espethos

que reenviam para outras luzes, ir & con-
quista do seu dominio secreto, tais sao
os caminhos do imaginério.»

Apesar do discurso coerente com a I6-
gica da vida, as est6rias de Antdnio
Botto convidam a esse percurso dos
«para |4 da aparéncia». Para além das
mensagens explicitas, o autor nos comu-
nica uma sensibilidade, «a delicadeza de
sentir que esteve sempre no centro, tan-

to das reflexdes sobre os mecanismos do
conhecimento, como das teorias sobre 0s
sentimentos € a arte» — assim se escre-

ve, a p. 122, do vol. 25, de Einaudi. E
af que eu estou.

Nota

{") M. Postic. — «L'imaginaire dans Ia relation
pedagogiques.
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O CORDEIRO BRANCO

CONTO PARA CRIANGAS
DE FERNANDO BRANCO

Maria Margarida Macedo Siiva
Directora-lundadora das Bibliotecas Infantis-Juvenis «O .fardim» {Madeira)

aos seus ajunos e os leva a reescrevé-
-las de modo que resultem num s6 conto,
esse professor pratica um acto altamen-

Quando um professor conta histdiias

te pedagdgico, inserindo-se no moderno
conceito de «Educagao pela Arte». Mas
quando o mesmo professor intervém, na
histdria final, como narrador omnipresen-
te com um estilo poético, entdo temos
um pedagogo-poeta, que sabe perfeita-
mente ser a poesia um dos meios mais
eficazes para despertar e desenvolver, na
crianga, o gosto pela leitura.

«0 Cordeiro Branco» é um conto
muito bem estsuturado, partindo da rea-
lidade, onde abundam as descrigdes Iiri-
cas da natureza sem esquecer as quatro
intervengdes poéticas do autor.

Um episddio central — o nascimento
de um irmaozito e a prevista morte do
cordeiro (os dois pélos da vida) vdo de-
sencadear uma acgdo interior (porque

tudo se passa na alma de Daniel — o
herdi da histdria) e provocar através do
fantistico, do irreal, a evasio da crianga
para o sonho. Neste fantdstico se enca-
deiam excertos de contos tradicionais
portugueses, em versao oral, transform a-
dos pelos alunos, o que vai dar o toque
mdgico ao conto.

A histéria «O Cordeiro Branco», que
ousamos classificar de narrativa liri-
ca (ou poética), termina como comegard
— o regresso a realidade, onde o sonho
€ parcela importante.

Analisemos, entdo, a estrutura e de-
senvolvimento deste conto.

Uma introdugdo em prosa poét.ca (ca
da pardgrafo € uma quadra ou um distico)
di-nos o objectivo do autor — contar
uma histdria «com a voz do coragdo» —
, Situando-a em tempo incerto, no reino
da fantasia, e resumindo a vida de
Daniel em «simplicidade e beleza».

A situagao do conto € transmitida ao
leitor por um rdpido periodo: «uma quin-
ta ao lado da floresta». Esta vai também
ser o cendrio onde se desenrolard parte
da acgao.

Também a apresentagdo das persona-
gens ¢ rapida, curta, esquemadtica. sobre-
tudo no que respeita aos pais e a irma
Beatriz, co-heroina desta histdria.

O retrato do her6i principal ocupa
quatro longos pardgrafos (pdginas 30 e
31). Daniel, que «frequenta a escola da
vila», vive praticamente em contacto
com a natureza — ela é o seu mundo,
com ela se identifica totalmente «regres-
sa a0 seu mundo» (pdgina 30). Este
ambiente € analisado com técnica de
visualizagdo: Daniel «deixa os olhos
observadores deterem-se no pomar, na
leira, no regato; admirarem as flores, as
borboletas, as libelinhas[...] os pirilam-
pos, se € noite. Os ouvidos apurados
escutarem os pdssaros, os grilos, as ci-
garras, as ras. As maos sensiveis acari-
ciarem 0s animais e as coisasf...]» Mas,
o centro do mundo afectivo de Daniel é
um cordeiro branco, que perdera a mde,
a0 nascer.

De novo, quatro pardgrafos (ape-
tecia-me dizer quatro pinceladas) plenos
de lirismo, introduzem o leitor no pen-
samento e na vida do pequeno Daniel,
para quem «o cordeiro é o brinquedo
que nao tivera» e também seu filho
adoptive. Com ele o adolescente se iden-
tifica totalmente: «ambos sao fortes e
livres como o vento, sauddveis e puros
como as fontes», identificagdo que se
estende a natureza, que ambos exploram,
rebolando-se pela «erva tenra», improvi-
sando «mil brincadeiras» (pdgina 31).

No centro da pdgina 32 aparece a se-
gunda intervengdo poética do autor — a
concepgdo de uma nova vida e o seu
nascimento. Esta interven¢do, composta
por quatro disticos de rima emparelhada,
€ para nds um hino a natureza, pois que
se trata de prosa rimada e ritmica.

O nascimento do irmdozito — que
Daniel compara ao Menino Jesus —
nascimento € Natal — e as alegrias dai
resultantes e circundantes, ocupam 0s
trés dltimos pardgrafos da pigina 32 e 0
primeiro da 33, para o autor concluir que

69



70

O PROFESSOR 42

Daniel vive num cfrculo de amor, re-
partido pelos pais, Beatriz, o cordeiro
e o recém-nascido: «Belo e estranho ¢
o milagre do amor — por mais que
se reparta ndo se esgota ou enfraque-
Ce»,

O terceiro momento deste poema nar-
rativo € o conflito que se vai desencade-
ar na alma de Daniel. colocado perante
o sofrimento: a prevista morte do cordei-
ro (aqui, simbolo do cordeiro pascal) em
Domingo de Pédscoa, para festejar o bap-
tismo do bebé.

A verdadeira ac¢do. no sentido de
movimento, consiste na decisao de
Beatriz, que resolve gastar as suas eco-

nomias na compra de um «cordeiro jd
pronto para cozinhar». Tal decisdo é-nos
transmitida em frases rdpidas. periodos
curtos, tao rdpidos como o pensamento
(pagina 34).

A este terceiro momento do conto,
segue-se um terceiro poema. De novo
quatro disticos de rima emparelhada,
ocupando o centro da pagina 36, descre-
vem-nos a afligdo de Daniel que «pela
dor alimentado, procura o cordeiro bran-
co» € 0 seu regozijo ao reencontrar 0
«amigo verdadeiro».

O quarto momenio deste poema nar-
rativo € a intervencao de seres maravi-
lhosos, do fantdstico. que ird ocupar

grande parte da pagina 36 e o total das
paginas 37 e 38.

Este fantdstico é o sonho do Menino-
-Poeta. O cordeiro fora salvo por Beatriz
— este € o facto real. Mas, para Daniel,
s0 a magia do sonho o poderia salvar.
Dai a aventura no mundo da fantasia
— a busca da solugdo para o seu sofri-
mento.

Esta aventura vai ter como cendrio a
tloresta, cuja descrig@ao ocupa o Gitimo
pardgrafo da pagina 36: «Cedros atiados
recortam o azul do céu. Choupos. euca-
liptos, pinheiros |[...] entrelagam os ramos
fraternalmente. Pdssaros, muitos pds-
saros, de vdrias espécies e tamanhos,

poisam nefes cantando com har-
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monia, acompanhados pelo som
musical do rumorejar do vento
nas {olhas. No chdo. coelhos, le-
bres, esquilos e vdrios outros
animais dangam alegres.»

Trata-se de uma natureza
alegre. imagem da alma de Da-
niel — alegre porque vencera a

(  morte.

O sonho de Daniel «ondas de
sonho» penetram Daniel (pagi-
na 37). vai desenrolar-se por
fases: A primeira é o encontro
com uma enorme arvore. «tdo
alta que toca as nuvens». essa
Arvore maraviltiosa. cujo tron-
co ¢ guarnecido por «heras de
ourn e prata»: 0s ramos por
| «tlores de pérolas e diamantes».
dois dos ramos alongando-se.
semelhantes a bragos e parece
| ter um rosto. Esta drvore é a

Fada-Rainha-da-Floresta, a
quem Daniel pede protecgdo
para que o seu Cordeiro Bran-

co nao seja sacrificado.
Temos aqui o primeiro dis-
curso directo desta narrativa. A
resposta da Arvore-Fada é si-
lenciosa. Transporta Daniel e o
| seu cordeiro para fora da Terra.
Daniel. «vé, agora. sem os
olhos, ouve sem os ouvidos».
Permitimo-nos. aqui, transcrever
Saint-Exupéry «s6 se vé bem
com os olhos do coragdo, O es-

sencial é invisivels.



Agora, Daniel, vé tudo de outro modo.

A segunda fase do desenrolar deste
maravithoso é o encontro com o «Génio
da Montanha», habitante tnico da gsuta
que se abre no meio de um rochedo, tal
como no conto «Abre-te Sésamo», de
Torga. O Génio oferece a Daniel trés
moedas de ouro, retiradas de uma «cal-
deira de cobre, atestada de moedas de
ouro» e reafirma a sua didiva com um
conselho; «— Sdo tuas, fards de ti, o
que delas fizeres» (pdgina 38).

A terceira fase desta viagem nos bra-
¢os da Arvore-Fada passa-se a porta «de
um casebre, do qual saem gemidos an-
gustiantes» (recordemos o conto de Ega,
«O Suave Milagre»). Daniel socorre a
mie do pequeno enfermo, ofertando-the
as trés moedas de ouro. Para Daniel o
dinheiro serve para minorar o sofrimen-
to alheio, para praticar o bem.

A gquarta fase da viagem vai ocorrer
num laranjal, onde se encontram trés
meninas, em tudo semelhantes as de
«rimance» «A Nau Catrineta». «A mais
formosa de todas» dd a Daniel trés la-
ranjas (conforme o conto tradicional)
«As trés laranjas de ouro», com estas
palavras «— Partilha-as com uma s6
pessoa. Com aquela que o teu coracao
sentir melhor o merecer» (final da pdgi-
na 38).

Seguidamente, temos o epilogo deste
conto: O regresso a casa, O regresso a
realidade.

«Daniel sugere impressionante figura
saida da boca de antigo contador de his
térias» (pagina 40). Vai, agora, dar a
Beatriz, a salvadora do seu amigo verda-
deiro, as trés laranjas. depois de as ha-
ver recusado ao pai e mae, num didlo-
go carregado de censuras.

E o conto termina, como comegara,
com nova intervencdo do autor, numa
reflexdo sobre o sonho: «S6 o sonho nos
salva, s6 o sonho pode diminuir nossos
sofrimentos.»

A amizade fraterna, o amor familiar,
a inocéncia simbolizada no «Cordeiro
Branco», sao outros componentes do
quadro final — um «Angelus»!

Conclusao — tudo neste conto é no-
tdvel ou notdrio, desde o estilo a dispo-
si¢do grafica.

Este estilo é, em nosso entender, a
maior riqueza do conto. De um modo
geral, as frases s3o curtas e com um rit-
mo sempre adaptado aos propdsitos do
autor. Mesmo nas descrigdes. Veja-se,
por exemplo, os retratos esbogados dos
pais de Daniel «o pai lavra semeia, re-
ga, monda. colhe, cuida do gado» — é
o chefe da casa, o que mais trabalha
— «numa labuta ininterrupta» (pagina
36). O mesmo se verifica no retrato de
Daniel, mormente na sua observacgao da
Natureza. O emprego de verbos de mo-
vimento a2 mistura com verbos estaticos;
o adjectivo sempre apropriado aos subs-
tantivos que qualifica e a acgdo. «Os ou-
vidos apurados escutams;... «as maos
sensiveis acariciam» (pagina 31).

Nas maos do professor Fernando
Branco a lingua portuguesa é como o
pincel nas de um artista pldstico. Poder
-se-ia objectar que este estilo € demasi-
ado cuidado apesar do uso de vocibulos
simples. No entanto, se pensarmos que
neste conto a intriga quase nao existe,
pois tudo se passa na alma de Daniel.
concluiremos pela necessidade de um
estilo vivo, rdpido, como o fluir da vida.
Deste modo o autor consegue evitar a
monotonia, mesmo nas descrigoes liricas,
como a da floresta. Respiguemos, ao
acaso, na pagina 31 «Pdssaros. poisam
neles cantando com harmonia, acomp a
nhados pelo som musical do rumorejar
do vento nas folhas>» — a expressao
«som musical» identifica-se perfeita-
mente com rumorejar.

A juntar a este estilo perfeito, ritmico,
bem coordenado, estd a intervencdo do
fantdstico, sugerindo as criangas peripé-
cias que tanto as encantam. Alids, tudo
sempre muito leve, ripido, curto, para
ndo fatigar.

A medida que o conto se aproxima do
fim, mais propriamente nas duas Ultimas
paginas, os perfodos tornam-se mais lon-
gos, sendo cortados pelo discurso direc-
to.

Nao menos importante que o estilo é
a reparticdo dos quatro momentos da
narrativa pelas oito piginas, intercaladas
com trés ilustragdes.

As intervengdes do autor, a que ji
aludimos, sob forma de prosa poética,

O CORDEIRO BRANCO

situam-se no comego e no final. A
segunda e terceira intervengdes for-
mam a ponte para o terceiro e quarto
momentos da histdria, respectivamente
o nascimento do bebé e a aventura na
floresta.

Se atentarmos bem. estes poemas em
prosa s3o a forma sonhada de encarar a
realidade e constituem uma espécie de
resumo e reflexao sobre as partes em
que se divide a histdria do «Cordeiro
Branco». Cada parte do conto contém
quatro longos pardgrafos. E se contarmos
os periodos de cada «bloco» veremos
que estdo distribuidos equitativamente.
Dai o equilibrio desta prosa, qual artista
que pinta um quadro Nao esquecamos
que os destinatirios deste conto sdo
criangas e adolescentes, cuja aprendiza
gem da lingua materna e a correcta ex-
pressao oral e escrita passa pela leitura
de prosa ou verso perfeitos, equilibrados.

Para além de tudo isto. «O Cordeiro
Branco» possibilita aos professores que
o utilizem. em duas aulas, vdrias leitu-
ras: a do conto na sua globalidade, a das
intervengdes do autor. a dos momentos
constituintes da histéria e ainda uma
quarta leitura, a das trés ilustragoes as-
sinadas por Célia Machado.

Terceiro conto do livro No Reirto da
Fantasia «O Cordeiro Branco», narrati-
va poética aparentemenie simples € o re-
sultado de um paciente. sério e longo
trabalho com alunos. Parabéns, professor
Fernando Branco Marado! P

Notas

{*) In: No Reino da Fantasia— edi¢ao da Escola
n.° 1, de Lamego.

{?} Pedagogo, escritor e professor do Ensino
Bdsico de Lamego; autor de um projecto de
«Investigacao Aplicada», para o qual lhe foi
concedida licenca sabdtica. no préximo ano
lectivo de 1994/35.

n
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ESCOLAR

PROJECTO VIDA

UMA EXPERIENCIA

Maria Guadalupe Magalhaes Portelinha Margarido
Professora responsdvel do «Projecto VIVAA ESCOLA»

na Escola Secundaria de Pombal

niciaremos este trabalho tazendo uma
I abordagem global, embora sintética,
dos vdrios organismos que integram o
todo que € o Projecto Vida, descrevendo,
em seguida. a experiéncia vivida na Es-
cola Secunddria de Pombal.

Assim, o PV €, em linhas gerais, um
programa nacional interministerial de
combate a droga. Este programa abran-
ge trés vertentes de ac¢ao fundamentais
no combate ao uso de toxicos: a preven-
¢ao primdria, a prevengao secunddria e a
prevencao tercidria. Explicitando um
pouco estes conceitos diremos, em ter-
mos muito simples, que se entende por
prevengao primdria quando o ob jectivo é
atacar a doenga antes que aparegam 0S
sintomas da mesma; a prevengao secun-
ddria tem como alvo o tratamento, por-
que a doenga jd estd instalada; finalmen-
te, a prevencao tercidria caracteriza-se
pela ajuda a integragao social dos ex-to-

xicomanos. Contemplando a primeira
vertente, o PV cria para as escolas um
projecto especifico de prevengao primd-
ria denominado, até este ano (1993), de
«Projecto VIVA A ESCOLA», que, de-
pois de trés anos de experiéncia nas es-
colas, cede lugar a um outro projecto
mais amplo e integrador, criado pelo
Despacho {72/ME/93 de 13 de Agosto,
chamado Programa de Promogao e Edu-
cagdo para a Sadde. Na filosofia de base
deste novo Projecto (fundamentado, no
entanto, no VIVA A ESCOLA), estd
subjacente a perspectiva de que uma
auténtica educagdo para a sadde procura
que cada sujeito desencadeie processos,
altere comportamentos e atitudes. de for-
ma a dar mais qualidade a vida.
Viradas também para a prevengao pri-
mdria, mas especialmente vocacionados
para o tratamento e reinser¢ao social, o
PV ainda contempla duas outras entida-

des como sejam o Niicleo Distrital do
«Projecto VIDA», a0 qual compete a co-
ordenacdo, dinamizagao e formagao de
nicleos concelhios e de projectos parti-
culares. Este organismo depende dos
Governos Civis e integra diversas insti-
tuigoes (IEFP, 1J, ARS, CRSS, IRS,
MAI. ME, DREA, ...), e também o Nu-
cleo Concelhio do «Projecto VIDA», ao
qual se podem agregar vdria.s associagdes
e instituicdes concelhias. Este organismo
tem por fungdo coordenar. dinamizar e
promover os diversos projectos existen-
tes no concelho.

Reportando-nos agora ao «Projecto
VIVA A ESCOLA» aplicado na Escola
Secunddria de Pombal, serd talvez de
interesse focar que esta Escola foi das
primeiras 60 escolas, a nivel do Pais, a
integrar o Projecto, que decorreu duran-
te trés anos, e continua, neste momento,
com o PPES (Programa de Promogao e
Educagdo para a Saidde).

O nosso Projecto desenvolveu-se por
fases: uma primeira fase de langamento
e promogao, e uma segunda fase de im-
plementagao e desenvolvimento. Nesta
segunda fase procuramos atingir vdrios
grupos alvo previamente definidos. Par-
tindo dos objectivos orientadores do pro-
grama de prevengao em meio escolar,
tais como procurar desenvolver nos jo-
vens comportamentos de autonomia,
responsabilidade e sentido critico; pro-
porcionar a vivéncia de sentimentos de
prazer, emogao e risco controtado; cons-
truir climas de escola cooperativos, dina-
micos e estimulantes que reforcem a
auto-estima, a tolerdncia as frustragdes e
o sentido de pertenga a um grupo, etc.,
etc., este Projecto incidiu fundamental-
mente em dois aspectos: a componente
formagao e a componente ocupagao de
tempos livres.

Relativamente ao primeiro aspecto re-
alizaram-se, e continuam a realizar-se,
acgdes de sensibilizagdo, informagao e
formagao para professores, alunos, fun-
ciondrios e pais, visando mudar saberes,
atitudes e comportamentos face a
toxicodependéncia. Estas ac¢des desenro-
laram-se com o apoio da professora ope-
radora do PV — entidade responsdvel
distrital pelo apoio e avaliagdo dos pro-



jectos e dependente das Direcgdes Regi-
onais de Educagdo —, e de técnicos do
Centro de Estudos e Profilaxia da Dro-
ga (CEPD). A titulo de exemplo, intro-
duzimos na escola, com a colaboragao
do CEPD, o PICO (Programa de Inter-
vencao Curricular Orientada) que impli-
ca, em primeiro lugar, uma prévia for-
macdo dos professores durante seis
sessoes e, depois, a introdugdo das téc-
nicas preventivas nas actividades
curriculares com os alunos. (Com a nova
Reforma fomos retirar 2 drea-escola cer-
ca de 14 horas para estas actividades).
Estao envolvidos pelo Programa 16 tur-
mas de alunos dos 7.7 e &." anos e 2
turmas do 10." ano. Paralelamente orga-
nizaram-se sessoes de formagdo para os
pais e encarregados de educacao destes
alunos, numa tentativa de transmitir
mensagens semelhantes ndo s6 aos jo-
vens mas também aqueles que lidam
mais directamente com eles-pais e pro-
fessores.

Quanto ao segundo ponto, organiza-
ram-se actividades extracurriculares cri-
ativas e variadas. tentando fazer um de-
safio organizativo a toda a comunidade
escolar nos campos estético, fisico e
cognitivo.

Assim, as actividades desenvolveram-
se em dreas como a artistico-cultural
com a criagdo de virios clubes:
® Teatro, danga de saldo e folcldrica,
musica. pintura e fotografia. No cam-
po lddico-desportivo actividades rela-
cionadas com a construgao de karts e
kayaks tém movimentado vdrios jo-
vens e proporcionado a organizagao
de acampamentos. permitindo momen-
tos de convivio saudivel e estimulan-
te entre os alunos e professores inter-
venientes;

Além dos jd referidos, hi ainda os
clubes de artesanato e tecnologia, o de
jornalismo (com a sua revista «O Clu-
be dos Poetas Vivos» e o jornal
«Anos Dourados»}, o clube de defesa
e proteccao do ambiente que, este ano,
pretende construir um protétipo de
reciclagem do papel e o clube de rd-
dio ainda em formagdo. Paralelamen-
te também se organizou uma ludoteca
com vérios jogos de mesa. filmes e

PROJECTO VIDA. UMA EXPERIENCIA ESCOLAR

revistas muito {requentada. principal-

mente, pelos alunos mais jovens.

Destacamos também a nossa «Escola
de Verdo», isto €, escola aberta nos
meses de Verdo, permitindo a muitos
alunos ocupagdes alternativas ao imenso
tempo desocupado que as férias pro-
porcionam. Durante este periodo, desen-
volveram-se actividades orientadas por
professores, que passaram desde a orga-
nizagio de um campo internacional de
trabalho até ao desporto, a danga, a mu-
sica, aos computadores € ao jornalismo.

Com o nosso projecto de escola ten-
taimos, fundamentalmente, contribuir para
a melhoria da relagdo pedagdgica, do
insucesso escolar e do clima de escola.
Tentdmos valorizar o saber e os saberes
e mostrar que a escola pode ser um lu-
gar agradivel e de realizagdo individual.
Em suma, experimentdmos envolver os
jovens mostrando-lhes como perspectivar
o presente e apontando-lhes caminhos
para organizarem uma vida com projec-
tos.

Todo o Projecto se prende, sem duvi-
da, com uma consciéncia muito profun-
da de que o problema do consumo de
drogas, para além de muitos outros fac-
tores, aparece fortemente relacionado e
correlacionado com 0s insucessos acu-
mulados, tanto escolares como educati-
vos. Achamos, por isso. que se toina
fundamental e imprescindivel valorizar
as dreas das expressdes, dos saberes e
das capacidades que contribuam para
uma valorizagao da auto-estima e um
harmonioso desenvolvimento pessoal e
social.

Pensamos que o sucesso dos projectos
nas escolas passa, essencialmente, por
conseguirem proporcionar alternativas de
vida saudivel e enriquecedoras, valoriza-
rem, promoverem e educarem para a
sadde como sinénimo de bem-estar ge-
ral, ou seja, de felicidade. A énfase tem
que ser colocada nas prdticas, na reali-
zagdo, no fazer, no saber estar, no ser
activo, empenhado, empreendedor...

As escolas, como espagos sociais re-
lativamente equipados para as activida-
des pedagdgicas, educativas e lidicas,
poderdo ser locais de prevengao. apesar
de se ter consciéncia de que o controlo

dos factores de risco da toxicodepen-

déncia implica necessariamente uma

abordagem articulada, pluridimensional e

multidisciplinar dos diversos sectores da

comunidade onde os jovens se inserem.

Correndo o risco de sermos redundantes,

e insistindo no tépico de que a preven-

¢do primdria, abrangendo o dominio fi-

sico. mental e social. tenta diminuir a

incidéncia de comportamentos desviantes

e reduzir o risco de aparecimento de

novos casos, € enorme a aposta das es-

colas que enveredem por estes caminhos.

Sentimos que as medidas preventivas

serdo aquelas em que deverd haver

maior investimento e apoio e que tém
que ser aplicadas aos jovens cada vex
mais cedo. Hé estudos que apontam para
idades entre os 5 e os 7 anos, por isso,
a necessidade de alargamento a toda a
rede escolar de experiéncias semelhantes
as que descrevemos e porque as acha-
mos extremamente positivas e gratifican-
tes, tanto sob o ponto de vista humano,
como profissional. E importante salien-
tar a atribuicdo dos subsidios anuais de

400 000500 para o «Projecto VIVA A

ESCOLA». 0 que contribuiu de sobre-

maneira para a viabilizagdo ¢ realizagdo

dos trabalhos a que nos propusemos,
permitindo-nos voos que, de outro modo,
ndo conseguiriamos concretizar.

Depois destes trés anos, vamos conti-
nuar com 0 novo Projecto que, embora
tenha por base o anlerior, é o seu alar-
gamento com caracteristicas mais abran-
gentes.

Pensamos que serd interessante apre-
sentar agora Os principios que regem o
Programa de Promogdo e Educagdo para
a Saide que foi enviado as escolas e, a
partir do qual, estas elaboraram o seu
préprio projecto.

O PPES define-se, partindo de um
principio de que:

«— A comunidade educativa é um todo
complexo, qualquer programa de edu-
cagdo para a saide deverd ter como
protagonistas todos agueles que a
constituem: alunos, professores, pais.
auxiliares de acgdo educativa, ouiros
técnicos que nela trabalham;

— Segundo a Reforma do Sistema Edu-
cativo, a comunidade ndo se reduz aos
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protagonistas da educagao intencional
que desenvolvem intra-muros da escola
0 seu trabalho, ela é constituida por todo
0 ecossistema, no qual essa escolfa se
enquadra, e a educagdo para a salde
sO terd sentido se com ela se articu-
lar e encontrar estratégias adequadas;

— A educagido para a sadde implica a
promogao de estilos de vida sauddveis,
que proporcionem a jovens e adultos
a adequagao de comportamentos e ati-
tudes a correcta gestdo do seu poten-
cial biopsicosocial;

— A diferenga fisica, psiquica, econémi-
ca, cultural, rdcica ou religiosa, tem
que ser encarada como um potencial
de enriquecimento na qualidade da
relagdo, e nunca como uma possibili-
dade de marginalizagao;

— Os valores sao construtos fundamen-
tais que se transmitem de geragao, em
geragdo através da educagao formal e
informal. E perigoso confundir educa-
630 para a satide com leituras moralis-
tas/preconceituosas dos comportamen-
tos de cada individuo;

— A satde € um recurso préprio de cada
ser humano, a este cabe geri-lo ade-
quadamente, mediante opgdes assumi-
das conscientemente, de forma a que
processos paternalistas ndo substituam,

na decisdo, os principais interessados;
— A relagdo educativa intencional tem

sido demasiadas vezes caracterizada
por um conjunto de interdigdes preco-
nizadas pelos adultos em relagdo a
vida dos jovens.
A educagao para a sadde que nos pro-
pomos desenvolver, ndo deve assumir
qualquer cariz proibicionista, mas,
pelo contrdrio, desencadear processos
de consciencializagdo capazes de edu-
car para uma op¢do.»

No que se refere as prioridades, o
Programa indica que nas escolas do 2.
e 3 ciclos do Ensino Bésico e Secun-
ddrio deveriam ter tidas em conta as es-
tratégias conducentes a prevengdo da
sida e da toxicodependéncia, sem esque-
cer que a violéncia e as vdrias fermas de
racismo sdo também sintomas de mal-
estares sociais que urge prevenir com
estratégias eficazes.

Relativamente ao tuncionamento e
para dinamizar este projecto, foi criada
em cada uma das 250 escolas pré-sele-
cionadas uma equipa de educa¢do para a
satde. Esta equipa € constituida por um
professorcoordenador, ao qual € atribu-
ida a redugao de hordrio de uma turma
até ao mdximo de quatro horas e por
outros protfessores e alunos a que estes

objectivos desejem aderir. O projecto
encontra-se em fase de acreditagdo jun-
to do Consetho Coordenador de Forma-
¢3o Continua para que este trabalho de
projecto possa ser creditado a todos os
docentes nele envolvidos de uma forma
sistemdtica e segundo as normas regula-
mentadas para o efeito.

Cada escola receberd do PPES a ver
ba de 5 000 000300 para custear parie
das despesas a realizar com 0 projecto
anual que apresentar.

Todos os projectos serdo elaborados
com o apoio dos professores operadores.

A Escola Secunddria de Pombal ela
borou. também, o seu projecto global,
sendo este constituido por 12 sub-projec-
tos que envolvem cerca de 25 professe
res.

Uma nota muito positiva neste novo
progrima de prevengao, além de todas as
outras, serd a valorizagdo do trabalho
realizado nas escolas, permitindo uma
creditagio para 0 mesmo. E importante
que se dé o reconhecimento justo as ac-
tividades e experiéncias tdo interessantes
e educativas que se tém realizado, a
maior parte das vezes, somente depen-
dentes da carolice, do profissionalismo,
da dedicagdo e da esperanga dos profes-
sores. D
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escritor

A CANHOTA NA ESCOLA

Cristovao de Aguiar

esse tempo escurecido e espilrado

de bolores averdungados, faziam
ninho muitas crendices e outras supers-
ticoes. E ser canhoto significava uma
diferenga ndo tolerada. Sorte de
desritmada afronta a0 compasso rotinei-
ro de um rebanho tosquiado, com a di-
reita, nas consabidas épocas do ano e da
vida. O canhotismo de Severianinha cau-
sava-lhe no dia a dia um sem ndmero de
desprazeres. Cozidos, recalcados. refrea-
dos. Ldgrimas de paixdo e desalento. As
vezes de raiva. Desde que de si algumas
luzes possuia, sempre se achara no meio
de duas talas. A da cruz e a da cadeiri-
nha. Dificil de escolher a melhor de
ambas. O simples pegar num objecto, a
faca, a colher, o ldpis de ardésia, mais
tarde a pena. O préprio terco. Este, pelo
seu significado, parecia fazer redobrar as
recriminagdes e ameagas. E manipuld-lo
com a sinistra constituia motivo mais

que bastante e autorizado para lhe pre-
garem um safando nas costas da mdo
arredia das convengdes, a0 mesmo tem-
po que a exorcizavam do demdnio aco-
lhido por trds da pele. Atavam-lhe de-
pois @ mdo tinta de fogo com faixas de
pano cru. Do pulso para baixo. De for-
ma a imobilizdla e a deixdla fechada
em punho. Que queria ela? Nio havia
sido botada neste mundo com um aleijio
mais nativo do cardcter que do corpo?

Com sete anos feitos, Severianinha
deu entrada na escoia da senhora dona
Jacintha da Luz, a Caracola, mestra
diplomada para o magistério e natural da
freguesia do Senhor Bom Jesus de Rabo
de Peixe, ali mesmo ao pé. Nesse tem-
po, mais longe que duas ilhas apartadas
por muito mar. Ai iniciou a carreira do
magistério, tendo exercido interinamen-
te a cadeira de ensino primdrio do sexo
masculino. Veio a seguir nomeada com

cardcter definitivo para a freguesia de
Tronqueira. E elegeu-a, vé I3 tu, como
filha adoptiva. Veio entdo ocupar a ca-
deira do ensino primdrio do sexo femi-
nino. A terceira mestra da dinastia prin-
cipiada em 1872, data da criagdo da
escola por decreto do mesmo ano do rei
D. Luis.

Ao dar entrada no novo castigo. des-
ta feita escolar, Severianinha estava ain-
da guardada para ser testemunha do
flagelo da pneumoénica. Levou-lhe, além
de uma tia irmd do pai, uma vizinha
porta-com-porta, a Rosa Farias, Com ela
se esquecia brincando com bonecas de
pano ou de milheiro revestido de vesti-
dos de folhas secas. Ndo se atreveu a
levar-lhe uma asinha do caixdo de cetim
fingido. Nunca gostou de cemitérios.
A Rosa foi a enterrar no talhdo destina-
do aos anjinhos. la o cortejo sob uma
chuvinha cegona e morrinhenta. Uma
tristura tocada do Sul por um vento pro-
fano, que trazia o repicado som dos si-
nos, anunciando a alegria. na Terra, de
haver mais um inocentinho a rcforgar o
coro celeste de Nossa Senhora Tecedeira
de Anjos.

Ateou-se a pestiléncia em Tronqueira
e seu termo debruado de outras ilhas no
Outono em que as duas vizinhas defron-
te toram pela primeira vez frequentar a
escola, Nesse desfecho do ano dava-se
por concluido o primeiro contlito mun-
dial, com a derrota dos Alemaes na se-
gunda batalha de Mame. O castigo da
pneumonica havia sido trazido pela tri-
pulagdo de bordo de um barco nipdnico.
surto na bafa da doca da cidade de Ponta
Delgada.

Entrara Severianinha para a escola da
mestra Jacintha da Luz Ferreira, a tereei-
ra professora que em Tronqueira se fi-
xou desde que nela foi criada uma esco-
la do sexo feminino. Acho que jd te
contei. A dona Caracola. 04 Caracola,
Caracola, o cu rebola no chéo da esco-
la. Cuidado com a rola, Caracola! Nem
quatro semanas se haviam escoado. An-
davam ainda as da primeira classe na
melopeia da tabuada dos trés, muitos
bolos a mistura, e poucas letras do
abecedirio alojadas na cachimdénia. Fe-
charam-se as portas da sala de aula por
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via da pneumdnica. S6 se reabriram no
dia de Reis, dltimo do Natal e das fénas
escolares desse periodo. O interregno s6
nao resultou em alivio porque a desgra-
ca sobrevinda foi pesada de mais para
um cristdo se alegrar com o quer que
fosse.

Havia dona Caracola nascido com a
vocagdo primeira de vir a ser solteirona
quando fosse crescida. Grandioso se
mostrava o seu temor e desconfianga
pela raga dos homens. Tirante os senho-
res padres, considerava-os a todos
intrinsecamente perversos, obscenos e
brutamontes. Viera também ao mundo
trazendo outra bem definida inclinagdo
— a de vir a tornar-se mestra€scola.
Segundo o velho semandrio A rchipelago,
«era apandgio da sua prendada natureza
a propensdo para ensinar criangas. arte
que lhe assistia, pelo que mandou cons-
truir uma casa prépria com as acomoda-
¢oes exigidas pela pedagogia moderna
para ensino e residéncia: com os méto-
dos de ensino sugeridos antes pela sua
indole do que aprendidos de teorias im-
praticdveis, tém as meninas suas discipu-
las gozado desde muito os beneficios
que outras ndo conseguiram ainda em
vilas e cidades; nem mesmo oS recreios
a0 ar livre lhes faltam em ameno jardim
junto & escola; afectuosa com as crian-
¢cas, a quem trata com carinho verdadei-
ramente maternal, sabe contudo temperar
esses afectos, que sdo muito de estimar,
com a justa gravidade de quem quer ser
amada sem deixar de ser respeitada».

Nao me assiste competéncia nem se-
quer posso garantir se minha tia algum
dia leu o que atrds ficou exarado. Tudo
leva a crer que ndo. Mas, se acaso ihe
houvessem caido os olhos nas linhas
esborratadas da md impressdo, talvez ndo
ficasse longe de excogitar que o
plumitivo correspondente, que outro ndo
podia ser sendo o padre vigdrio, homem
de apuradas letras e ce ainda mais afi-
nada factindia, havia estado molhando o
aparo em tinteiro de tinta trocada. Mui-
ta daquela palavragem ndo passava de
emproada prosa, privativa dos jornais,
sermOes panegiricos e outros discursos
que os senhores sacerdotes, e outros
figuros pertencentes & profanidade do

século, gostavam de alinhavar em oca-
sides pomposas.

Se acaso tivesse lido a lauda, talvez
ndo chegasse minha tia ao ponto de pér
todo o traslado em causa. Isto é apenas
um supor. Nem se aventuraria a denegd-
-lo em certos passos. Grandes transtor-
nos ndo ihe teria entrementes causado
dona Jacintha da Luz se, mal com ela
deu de cara no recomego da escola, a
ndo tivesse logo avisado. alto e bom
som, com ar de quem usa Gculos e os
deixou em casa. dentro da cestinha da
costura.

— Ficas desde jd avisadinha. e quem
te avisa... Nesta sala de aula ndo consin-
to canhotices de espécie nenhuma. Caso
te apanhe. minha rica cara, cabrejando
com a canhota, jd sabes o que te espera
— régua e cana-daindia pela mdo a
baixo. Ao deménio ou com quem ele se
mete sé assim que se deve proceder, en-
tendido?

Caiu-lhe um pano de negrura sobre a
boca de cena do coragda Semelhante a
um baque fora de compasso. Mas escu-
tou como cera a admoestagao da mestra.
Logo no primeiro dia de escola do novo
ano, dava esperangas no [uturo. Se dava!
Sentiu-se afundar em cogitagdes meio
funebres. Coitadinha da companheira do
lado, a Rosa Farias, apodrecendo descan-
sada aquela hora no cemitério das Qua-
tro Canadas. De repente, e agarrando-se
melhor aos escurecidos fios do pensa-
mento, ouviu-se bichanar dentro de suas
paredes que afinal a amiga e vizinha é
que havia tido sorte em desandar para o
céu dos inocentes naquele meado de
Novembro passado de pestiléncia. Antes
essa viagem sem regresso do que sofrer
dona Caracola. Qual o motivo por que,
sendo ela pessoa de tanta ilustragdo e
saber, também ndo entendia que pudes-
se existir canhotos neste mundo?

Podia-se afirmar sem rebugo que
Severianinha ndo entrara com o pé direi-
to da supersticdo na soleira da porta do
Ano Novo. Nio s6 pelo que acabara de
acontecer na escola. mas principalmente,
pelo que, na véspera de madrugada, su-
cedera com o pai, mestre Bento dos
Reis. um dos mais briosos cantadores de
Tronqueira. Cantava ao desafio, tanto na

A CANHOTA NA ESCOLA

noite dos Reis do Oriente. como na da
Senhora das Estrelas. Ficava a noite es-
trelando de cantorias e de apraziveis
acordes de violas da terra, Mestre Ben-
to dos Reis dava ares de sondmbulo
calcorreando os caminhos da noite.
Acompanhavam-no um outro cantador
da freguesia, o Ti Jodo Moniz. um
magote de curiosos amantes de serena-
tas, e o filho mais velho, o Jaime, ain-
da muito rapaz nesse tempo. E também
a viola da terra. sua devotada compa-
nheira, de 12 cordas, com dois coragdes
abertos sangrando na tampa envernizada
da caixa de ressondncia. Como poucos
sabia dedilhd-la. At ensinava a quem
Ihe pedia para aprender. SO as cantigas
ndo podia ele ensinar. Era dom com que
se nascia. Nessa noite cantava ao desa-
fi0. Principiava com os dois primeiros
versos e 0 companheiro de cantoria ter-
minava a quadra. Trocavam depois os
papéis. Entoavam as portas dos mais
gratidos da freguesia ~— Oh senhor dono
da casa, / Abra a porta que estd frio...
—, na sua maioria ferrenhos partiddrios
da Mdsica Velha. Destinava-se o descan-
te a alcangar tundos para a filarménica
Timbre Tronqueirense, carecida de dois
clarinetes e de uma pele nova para o
bombo. hd pouco tempo esfaqueado pelo
Carocho da Mdusica Nova.

A pdginas tantas do aberto livro da
noite, jd madrugada do dia de Reis, apa-
receu-lhe o irmdo Alexandrino. um pe-
da¢o mais mogo. Surgiu de supeido, a
meio de uma cantiga que levava jeito ce
vir a sair bem botada — Senirora dona
patroa / Faga-nos a caridade... —. mas
o Ti Jodo Moniz ja ndo teve tempo de
conclui-la. O Alexandrino haviase che-
gado. nesse comenos, ao pé do irmao. e
pregou-lhe uma funda estalada na cara.

— Meu grande canalha; tua irma ain-
da quente na cova e tu em cantorias
pelas portas de uns e outros. sem pingo
de sentimento nem de vergonha nessa
cara que até mete nojo aos caes.

E mais ndo disse. Dali logo se retirou
perante o pasmo de todos. subitamente
esborralhados de constrangido siléncio.
Mestre Bento dos Reis ficou da cor da-
quela parede. Homem de respeito, casa-
do e pai de filhos. Ademais desfeiteado
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na frente de pessoas e do filho mais
velho. De sua boca nem um pio de pa-
lavra soou. Apgs respirar fundo e limpar
as sibitas borbulhas de suor que lhe
perlavam a testa, continuou na labuta da
cantoria. Sou tocador de viola / Vou por
toda a freguesia / Ndo venho pedir es-
mola / Canto sé por cortesia...

Quase S0 anos vieram ainda a viver
os dois irmaos. Nunca mais se olharam
nem sequer trocaram uma saudagdo. A
nao ser nas derradeiras horas da vida de
um deles. Perdoaram-=se i hora da mor
te de mestre Bento dos Reis. Trés me-
ses depois expirava 0 mais mogo. Duran-
te a malquerenca, tanto um como outro
obrigava os filhos a pedir a béngdo ao
tio em primeiro grau. Com o respeito,
temor e obediéncia devidos a um parente
chegado. E também ia a descendéncia a
casa de um e de outro no dia litdrgico
da matanca do porco. Eram dessa rija
témpera os homens de outro tempo na-
turais de Tronqueira e seu termo
debruado de outras ilhas.

Que espantagdo poderia pois causar
que Severianinha estivesse de tal forma
aturdida e perturbada naquela friorenta
manhi do primeiro dia do reinicio da
escola, depois da pneumonica?

Algumas semanas se passaram sem
que houvesse surgido qualquer novidade
de vulto. Mas desde esse dia. 2 cautela,
principiara Severianinha a praticar uma
cada vez mais rigorosa observagao sobre
si prépria. Nao queria nem podia dar
confianga a que o instinto renegado a
puxasse subtil e naturalmente para a
desfagada rampa do esquerdeamento.
Ninguém a deixava em paz.

Um dia, no recreio grande... Hora da
merenda e da visita do padre vigdrio i
senhora profcssora. Reveréncias dos dois
poderes espirituais mais em vigor e des-
taque na freguesia. Terminada a aula da
parte da manha com uma avémaria e
um benzimento. a mestra atravessava o
pétio no endireito da escadaria de pedra
aparelhada que levava & residéncia. As

alunas ficavam espalhadas aos montinhos
pelo recreio. Severianinha a um canto,
sozinha, sempre meio encabulada e com
pejo das companheiras. Todas conheci-
das e de repente estranhas e escarnentas.
Virtuais espias e acusadeiras da sua
disformidade. Temerosa que, ao mais
leve desleixo atentivo, a fossem denun-
ciar & senhora professora. Oh Caracola.
Caracola, o cu rebola no chio da esco-
la. Cuidado com a tola. Caracola. Mui-
to gostavam algumas de lhe serem
alambicadamente agraddveis. Acabou por
tirar da lancheirinha de vime despelado
numa das caldeiras das Furnas a tatia de
pao de milho untada com doce de amo-
ra. Embrulhada num guardanapo de li-
nho, com a primeira letra do nome bor-
dada a vermelho vivo. Pds-se entdo a
comer, enfastienta. Sem grandes pressas.
O intervalo do recreio mostrava-se mais
comprido que légua velha. O medo faz
render o tempo. Pava para tudo. Até
para uma pessoa se cogar, se acaso de
coceira sofresse.

De stibito, esgueira-se-me Severianinha
para o recreio da casa da escola. Ndo
consigo deté-la. Continua no seu canto.
Encantada. Mastiga a fatia de pao untada
com doce de amora. Distraida anda ela,
tao arredada de si e do mundo, que, ao
cair em si, jd se encontra rodeada por
um magote de companheiras. Cantam
em coro a ladainha mais que sabida:
Olha a canhota, otha a canhotinha/ que
para o inferna vai direitinha!

No seu embevecimento, tinha-se es-
quecido de que mudara a fatia de pao
para a mao esquerda. Alertada pelas trd-
gicas vozes do coro que taziam o favor
de |he lembrar constantemente a tragé-
dia, mudou-a de esfuziote para a dextra.
Mas as companheiras de pronto riposta-
ram: £ tarde de mais agora/ de nada te
vai valer/anda o diabo cd fora/no céun
Jesus a sofrer!

Aguaramse-lhe os olhos. Longas |&
grimas de raiva. Se calhar do tumo vin-

do do forno. onde acabara de meter o
esborralhadouro embandeirado com uma
rodilha escorrendo. Havia que limpar os
tijolos do borralho e da cinza. O pdo
tendido agradece o calor unificado de
todo aquele ventre refractdrio. S6 assim
se deixa tufar, alourar e cozer. E Seve-
rianinha, revestida do seu estatuto de
rapariga da escola, ou melhor, que fugiu
de novo para |4, reuniu forcas bastantes
para ajuntar do chido do pdtio um
burgalhau esquinado. Arrejeitou-o com a
canhota. Pois entdo! A cabeca da mais
espevitada. A Vitorina Laboa, de nariz i
toa. Uma escarnenta da quintacasa. E a
pedra acertou-lhe em cheio no alto da
moleirinha. Espilrada por uma catapulta
invisivel, saltou pelos ares acima e foi
depois cair no dep6sito grande que for-
necia de dgua a escola e a residéncia da
professora Caracola.

Ficou tora de si e com cara de quem
podia, se quisesse. repetir a facanha. As
companheiras, ao aperceberem-se de tais
designios, permaneceram mais ca-
ladinhas que cirios apagados. E nenhu-
ma delas, por mais acusadeira de indo-
le, se atreveu a denuncid-la & professora.
Acabara de descer a escadaria de pedra
basdltica para a aula da tarde. Trazia o
seu ar de matrona crespeitdvel e séria.
Muito respeito e seriedade havia noutro
tempo! Um migalhinho antes tinha o
padre vigdrio saido no seu ripango. (Con-
gestionado de cara. Tomou a direcgdo do
passal, ali a dois passos.

Severianinha passou a ser temida ¢
respeitada. Nao fora o que lhe havia de
suceder no fim da terceira classe, o seu
dltimo ano de estudos, e nunca mais se
falava do seu canhotismo. A seu tempo
te contarei. Até graca lhe achavam. Ti-
rante em casa, onde a mae anclava sem-
pre de atalaia. E ao mais pequeno des-
lize, toma 14, rapariguinha, para ndo
andares de cabega varela no ar...

Do livro a publicar
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