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EDITORIAL

No momento em que estas palavras forem publicadas jd constard
certamente de um Decreto-Lei o Ordenamento Jurtdico da formacgao
Continua de professores dos ensino bdsico e secunddrio e de educadores

de infancia. Tarde no tempo, tarde face a necessidades de hd muito
identificadas de se promover o desenvolvimento permanente, pessoal

e profissional, dos professores e de, por essa via, se contribuir para a
melhoria da qualidade do sistema educativo portugués, a formagdo
continua constituird um desafio enorme para todos os intervenientes
directos no processo.

E certamente positivo que a legislagdo tenha acolhido a perspectiva

de que compete as instituicoes de ensino superior que formam professores,
aos centros de formagdo das associagoes de escolas e aos centros de
formagao das associagoes de professores a responsabilidade fundamental
pela concepg¢do, concretizagdo e avaliagdo da formagdo. Trata-se, em nosso
entender, do reconhecimento por parte da entidade patronal da capacidade
e profissionalismo dos professores para serem os gestores da sua prépria
formagado.

Nao vai, no entanto, ser fdcil nem serd em todos os casos, sem alguns
precalgos, que o sistema serd concebido e posto a funcionar. O pouco
investimento feito até hoje na formagdo de professores, em geral,

e na formagdo conttnua em particular, bem como a fase ainda incipiente
do desenvolvimento das ciéncias da educagdo e da formagdo, entre nés, tém
como consequéncia prdtica uma caréncia enorme de formadores com nova
especializagdo adequada. E julgamos que vai ser, sobretudo, no dmbito da
falta de recursos humanos qualificados que o sistema de formagdo continua
defrontard, no prazo imediato, as maiores dificuldades.

Nao fazemos parte dos que consideram que a formacdao continua, para ser
auténtica, ndo deveria ser regulamentada em lei ou desenvolvida segundo
quaisquer planos e programas nacionais. Parece-nos, no entanto, deverem
ser ponderados os efeitos que certas determinagées gerais podem ter sobre
o curso e a natureza da formagdo continua. O Programa FOCO, entretanto
divulgado, sendo um programa de financiamento, estabelece regras

que poderdo desvirtuar, em certa medida, a concep¢do geral constante

do ordenamento jurtdico.

A pressdo para se gastarem 13 milhées de contos até ao fim de 1993,

em ac¢oes de formagdo continua, a dimensdo gigantesca quanto ao niimero
de professores admisstvel para se criar um centro de formacgao sao,

em nosso entender, aspectos negativos de condicionamento da natureza,
conteudo e alcance da formagao.

Cabe aos professores, as instituicoes escolares envolvidas, um papel
relevante e, por isso, também altamente responsdvel para que a formag¢ao
contfnua sirva, de facto, as expectativas e os interesses legitimos dos
professores, as necessidades de melhoria efectiva do trabalho em cada
escola e em cada sala de aula.

Manuela Esteves
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Fldvia Vieira (*)

Factores

de constrangimento

de uma abordagem
reflexiva na formacao
didactica de professores

Introdugado

A minha experiéncia de professora e
supervisora no Ambito da formag&o inicial
de professores, particularmente circuns-
crita ao campo disciplinar da Did4ctica
Especifica ('), tem-me motivado a uma
insistente redefinigdo das respostas
possiveis as questdes: 0 que caracteriza
um bom professor? Como formar bons
professores? Qual o papel da Did4ctica
nesta formagdo?

Este texto, construido em torno destas
questdes, procura articular, por referén-
cia ao paradigma reflexivo de formagio de
professores, uma concepgio de professor,
uma concepgio das finalidades e proces-
sos de formagdo de professores, e uma
concepgdo de Did4ctica e do seu papel
formativo. Sugere-se que esta articulagio
é problemética e identificam-se trés cons-
trangimentos ao desenvolvimento de uma
abordagem reflexiva na formagéo did4ctica

(*) Universidade do Minho — Instituto de Educag&o.

de professores: a tradigdo da pedagogia
universitdria, a natureza do discurso da
Did4ctica e o estatuto desta disciplina como
campo de produgdo ede transmissio de sa-
ber.

O texto organiza-se em dois momen-
tos: no primeiro, discute-se a relagio entre
o «ser professor» e a formagéao de professo-
res; no segundo, problematiza-se o papel
da Did4ctica na formagdo de professores
reflexivos.

1. Sobre ser professor
e formar professores

Os modelos de formagdo de professo-
res constituem a estrutura de superficie
de uma rede subjacente de preocupagées,
pressupostos e principios relativos a esco-
la, a0 ensino e a4 aprendizagem, onde as-
sume particular relevo a figura do profes-
sor.

Inimeros estudos, na sua maioria de
cardcter particularista e nio ecolégico
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(cf. Zeichner, 1986), tém procurado definir
o perfil profissional do professor, desta-
cando as suas fungbes de especialista e
transmissor de saberes, facilitador e ges-
tor da aprendizagem e investigador da
prépria préatica. Construindo modelos
diversos da actividade e competéncia pro-
fissional do professor, esses estudos de-
senvolvem-se, frequentemente, em torno
de dicotomias: saber vs. pedagogia, ensino
vs. aprendizagem, prescrigdo vs. principios,
tecnicismo vs. humanismo, etc. Com al-
gum valor produtivo, estas dicotomias
podem, contudo, induzir a uma visio
simplista e dogm4tica do professor.

Vejamos o exemplo da dicotomia que
opde «saber» a «pedagogia», segundo a
qual o bom professor é concebido por al-
guns como o especialista da disciplina que
ensina, por outros como o especialista de
formas de ensinar. Ambas as concepgdes
sdo reducionistas: no primeiro caso,
porque se ignora que o conhecimento dis-
ciplinar do professor é de natureza si-
multaneamente epistemolégica, ética e
pedagégica; no segundo caso, porque se
pressupde que é possivel ensinar sem um
conteudo.

A finalidade do encontro pedagégico
entre um professor e os seus alunos é a
construgdo colaborativa de saberes acadé-
micos e sociais, num contexto especializa-
do onde os processos de transmissio,
negociagdo e aquisigdo nio sdo indepen-
dentes do seu objecto, ou seja, dos saberes
a transmitir-negociar-adquirir. Por outro
lado, o professor desenvolve trés tipos de
conhecimento da disciplina que ensina
(Brickhouse, 1990): um conhecimento
cientifico, centrado na compreensio das
suas estruturas substantiva (conceptual)
e sint4ctica (metodolégica), um conheci-
mento curricular do posicionamento da
disciplinano curriculo dos alunos, que lhe
permite realizar opgdes de selecgio e arti-
culagio de conteiidos programaticos, e um
conhecimento pedagégico da disciplina
enquanto objecto de ensino/aprendizagem.
Estes trés tipos de conhecimento, respec-
tivamente focalizados na estrutura, no
papel curricular e no processo de aprendi-
zagem de uma disciplina, configuram um

«modelo pedagégico» da matéria a ensi-
nar, uma espécie de «curriculo pessoal» do
professor que determina fortemente as
suas préticas de ensino (Gudmundsdottir,
1990).

Das dicotomias utilizadas na caracte-
rizagdo do professor, destaquemos outra,
definida em fungdo do posicionamento do
professor face ao saber e pratica pe-
dagégicos, que coloca em confronto a figu-
ra do professor reactivo a do professor
proactivo (cf. Manning & Payne, 1989), ou
do professor prescritivo ao professor
auténomo (cf. Rubin, 1989), ou ainda do
professor aprendiz e técnico ao professor
reflexivo (cf. Zeichner, 1983 e 1986; Wild-
man & Niles, 1987; Smyth, 1989; Hender-
son, 1989). O seu valor produtivo reside na
adopg¢do de uma perspectiva «ecolégica»
do papel do professor, definido por refe-
réncia a si mesmo e a classe profissional a
que pertence, aos seus alunos e a discipli-
na que ensina, a escola como instituigéo
social e a sociedade em geral.

O segundo termo da dicotomia aponta
para a defesa de um paradigma reflexivo
de formagdo de professores. Ao nivel
discursivo, essa defesa traduz-se na utili-
zagdo de expressdes como «prética reflexi-
va», «problematizagido do saber e da expe-
riéncia», «consciencializagdo de teorias
locais ou subjectivas», «confronto entre os
discursos alternativos da pedagogia»,
«posicionamento critico face aos discursos
alternativos da pedagogia», «revaloriza-
¢do da relagdo teoria-pratica», «concep-
tualizagdo teérica derivada da pratica»,
«reconstrugio pessoal do saber pedagégico»,
«criagdo pessoal de modelos pedagégicos»,
«reflexdo sobre as dimensdes politica e
ética do ensino», «posicionamento de con-
fronto face as injustigas da escola», «desa-
fio aos valores e normas estabelecidas»,
«intervengdo sobre o contexto educativo»,...
Estas expressdes, recorrentes na literatu-
ra especializada, revelam preocupagées,
pressupostos e principios de formagédo que
contrariam uma visdo do professor como
técnico e do ensino como ciéncia aplicada.
Actuando num terreno fortemente impre-
visivel, onde a existéncia de «zonas inde-
terminadas» (Schon, 1987)) exige que
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assuma uma postura retlexiva perante as
situagdes problematicas, o professor toma
decisdes resultantes da interacgéo entre o
seu saber tedrico, a sua experiéncia ante-
rior e as circunstincias especificas da si-
tuagdo, na consideragdo de critérios de
ordem moral e educacional.

Na perspectiva de uma formagéio re-
flexiva de professores, que entendo ser
bastante defensavel, o que distingue o
bom professor nio é tanto o que faz, mas
sobretudo o modo como decide o que vai
fazer. O conceito de «inteligéncia pe-
dagégica» (Rubin, 1989) contraria a pres-
crigdode modelos e pressupéeo desenvol-
vimento de processos de pensamento,
atitudes e capacidades de observagio,
descrigdo, consciencializagio, interpreta-
¢do, aquisigdo de informagéo, problemati-
zagdo, confronto, decisdo e intervengao.

Naio existe um modelo pedagégico de
formag¢do unanimemente aceite ou testa-
do no Ambito do paradigma reflexivo, mas
apenas experiéncias particulares (?) cujo
conceito organizador é o de «reflexdo»,
fortemente associado ao de «autonomia», e

definido como «uma forma de pensar acer-
ca de assuntos da educagio, a qual envolve
a capacidade de realizar escolhas e de
assumir a responsabilidade dessas esco-
lhas» (Ross, 1989).

O objecto de reflexio pode incluir vérias
«4reas problemaéticas» (Tom, 1985): o pro-
cesso de ensino/aprendizagem, o saber
relativo a disciplina a ensinar/aprender,
os principios de ordem politica e ética que
subjazem ao ensino, ou a sociedade em
geral. A tarefa de reflexdo estende-se, assim,
nido apenas a um conjunto restrito de
disciplinas de formagéao do professor, mas
a todo o seu curriculo, no sentido de pro-
mover a aquisi¢do e o desenvolvimento
integrado de atitudes e capacidades de
observagéo e de intervengéo sobre a reali-
dade educativa.

Se o paradigma reflexivo de formagéao
parece oferecer resposta as exigéncias da
profissdo de professor, a sua operacionali-
zagdo coloca desafios e problemas as insti-
tuigbes universitdrias. Vejamos o exemplo
de uma 4rea disciplinar em vias de auto-
nomizagdo, a Did4ctica Especifica, no
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ambito da qual se circunscreve a minha
actuagdo de formadora.

2. A Didactica e a formagao
reflexiva de professores

No ambito das disciplinas de Educa-
¢do, a especificidade da Did4ctica define-
-se pelo seu objecto — o processo de en-
sino//aprendizagem de uma matéria
particular — e pela sua finalidade de des-
crigdo, explicagdo e intervengédo sobre ele.
Como campo de investigagio, a Did4ctica
interage produtivamente com outras dis-
ciplinas, mas nio se confunde com elas.
Recon-textualiza uma diversidade de
saberes em fung¢do das suas préprias preo-
cupagdes, elegendo como principal foco
de atengdo a sala de aula, definida como
um es-pago especializado de construgdo
colaborativa de saberes académicos e so-
ciais. O tipo de investigagdo que realiza s6
se compreende pela sua dupla fungéo de
observagéo e intervengdo. O saber did4ctico,
de natureza pratica, elaborado a partir
de um vasto conjunto de orgios de deci-
sdo/controlo de formagéo, deinvestigagao/
/experimentagdo, de edigdo/difusio e de
ensino/aprendizagem (Galisson, 1986),
dirige-se, de modo prioritdrio, a um publico
alargado de educadores e educandos que
o justifica e confronta com o mundo da ex-
periéncia. A relagdo entre teoria e pratica,
investigagdo e acgdo, observagio e in-
tervengdo, é essencial a uma disciplina
como a Did4ctica.

Enquanto disciplina curricular nos
cursos universitdrios de formagdo, a
DidActica deve proporcionar um espago
de reflexdo onde os alunos, futuros profes-
sores, possam interrogar-se sobre com-
ponentes essenciais do processo de en-
sino/aprendizagem de uma dada matéria:
sobre o seu contexto, o seu conteudo,
os seus intervenientes e as formas al-
ternativas de actuagdo conducentes a
construgdo colaborativa de saberes.
Contudo, alguns obstdculos se colocam,
no momento actual, ao desenvolvimento
de uma formagdo didA4ctica de tipo refle-
X1VO0.

2.1 A pedagogia universitaria

De um modo geral, a universidade tende
a mostrar-se mais inovadora no campo
da investigagdo do que no do ensino
(Radford, 1991), fenémeno de que é simul-
taneamente causa e sintoma a frequente
falta de preparagio pedagégica do profes-
sor universitdrio, cujo perfil tende a privi-
legiar a sua fungdo de especialista de uma
matéria (3). Esta falta de preparagio
manifesta-se, por exemplo, nas inconsis-
téncias entre o que ele pensa e o que faz (),
na arbitrariedade das suas formas de
avaliagdo, ou na fossilizagdo das suas
préticas de ensino.

Tradicionalmente, a pedagogia uni-ver-
sitdria, construida de modo empirico pelos
quea praticam, tem favorecido um
ensino caracterizado por um elevado grau
de controlo do professor, um enfraqueci-
mento do poder decisivo e discursivo dos
alunos, uma relagdo de depndéncia destes
face ao saber e a aprendizagem, e o recurso
aestratégias de ensino de tipo transmissi-
vo que estrangulam as pos- sibilidades de
negociagdo pedagégica. A au-
séncia de um modelo pedagégico capaz de
promover a negociagido e o didlogo entre
professores e alunos (v. Kaaheim, 1991)
pode mesmo explicar, de modo significati-
vo, alguns sentimentos de descrédito e
frustragdo entre a comunidade escolar
universitaria.

Finalmente, o ensino universitdrio
tende a estabelecer uma relagdo hierar-
quica entre a teoria e a pratica, a qual se
traduz em modelos de formagio técnico-
racionalista, segundo a qual o bom profis-
sional e, como tal, o bom professor, é aque-
le que aplica correctamente os dados pro-
venientes da investigagdo as situagdes pro-
blemadticas da experiéncia.

No seu conjunto, o contexto institu-
cional acima descrito constitui um pri-
meiro factor de resisténcia a qualquer
tentativa de «remar contra a corrente»,
como seja a implementagdo de um mo-
delo reflexivo de formagdo did4ctica dos
futuros professores.
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2.2 O caracter normativo
da Didactica

Um segundo factor de resisténcia
reporta-se & natureza da prépria Did4ctica,
como disciplina que elabora teorias prético-
-normativas sobre o ensino e a aprendiza-
gem (Blasquez et. al. 1983). Como conci-
liar a sua orientagdo normativa com a
preocupagio de formar professores reflexi-
vos?

O recente enfoque da investigagdo
did4ctica em metodologias qualitativas de
tipo ecolégico (Schulman, 1986), de carécter
predominantemente descritivo e explica-
tivo, ndo anula o necessdrio prescritivis-
mo do saber did4ctico. Orientado para a
sala de aula, dirigido a um publico de pro-
fissionais, a sua pertinéncia tende a ser
associadacom o seugraude aplicabilidade
ao campo da pratica educativa.

Os indicadores do pendor normativo
da Did4ctica sdo visiveis nos trés modos
operatérios do seu aparelho conceptual
(Galisson, 1991): 0 modo didactolégico (ou
teérico), estruturador da dimensio de
observagdo da DidActica, produz discur-
sos e saberes sobre a aula e as categorias
educativas em geral; o0 modo didactografico
(ou praxiografico), estruturador da dimen-
sdo de intervengdo, produz discursos e
materiais para grupos particulares de
alunos; o modo did4ctico (ou pratico),
também estruturador da intervengéo, pro-
duz discursos e actos educativos numa
aula particular. Os discursos produzidos
através destes trés modos de tratamento
do processo educativo adquirem uma in-
tenc¢do descritiva e explicativa, mas tam-
bém uma outra utilitdria e prescritiva,
orientada para a modelizagdo de compor-
tamentos e formas de pensar, que levanta
interrogagées legitimas sobre a possibili-
dade de realizar uma formagdo did4ctica
de tipo reflexivo.

Evidentemente, a dimensio normati-
va do saber produzido pela Did4ctica ndo
contraria a adop¢édo de um ecletismo me-
todolégico, nem anula o processo de toma-
da de opgdes do professor. De um certo
modo, o pluralismo dos discursos pe-

dagégicos alternativos exige dele uma
postura critica e auténoma face a pratica.
Contudo, enquanto disciplina curricular,
a Did4ctica veicula, necessariamente, um
conjunto de preocupagées, pressupostos e
principios que resultam de uma filtragem
realizada pelo professor, e que sdo passiveis
de ser interpretados como preceitos, sobre-
tudo por alunos que, sem experiéncia de
ensino, ndo podem confronta-los com o
campo da experiéncia ().

2.3 O estatuto da Didactica

Um terceiro constrangimento a uma
formagéo did4ctica de tipo reflexivo prende-
-se com o estatuto da Did4ctica, nomeada-
mente com a indefini¢do da relagédo entre
as suas vertentes de produgio e de trans-
missdo de saber. Apesar da preocupagédo
actual no sentido de se conferir autonomia
a este dominio disciplinar (v., por exem-
plo, Valente, 1988; Andrade, A. & Aratjo
e S4, H., 1989; Alarcdo, 1989 e 1991), a
verdade é que se tem negligenciado a
questdo pedagégica. Os professores de
Did4ctica ndo possuem linguagens e pra-
ticascomuns. O que se ensinanas aulasde
Did4ctica em Portugal? E como se ensina
nessas aulas? Como se tem feito a relagéo
entre as vertentes da investigagdo e da
formagao? (6).

Uma das criticas frequentes a um en-
sino de tipo reflexivo centra-se no argu-
mento da auséncia de contetido. Reflectir
sobre o qué e em presenga de que referén-
cias tedricas? Esta é uma questdo prio-
ritdria aque a Did4ctica deve ser capazde
responder para poder contribuir na for-
magio de professores reflexivos. A respos-
tatemde decorrer do confronto entre uma
defini¢do clara da DidActica, uma identifi-
cagdo das necessidades de formagdo exis-
tentes e uma concepgio de educagdo. E
necessirio que, a par de uma clarificagdo
do objecto e objectivos da Did4ctica como
campo de produgdo de saber, se discuta o
seupapel no campo da formagio de profes-
sores, assim como as formas de reconver-
sdo dos saberes produzidos em contetidos
de ensino/aprendizagem.
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Conclusao

Ao lancar interrogagdes sobre a
integragdo da Did4ctica no paradigma refle-
xivo de formacgdo, sugere-se que a espe-
cificidade das disciplinas curriculares cons-
tituam um dos parametros de avaliagdo da
aplicabilidade deste paradigma.

Apesarda evidéncia da necessidade de
formar professores reflexivos, a Did4ctica,
campo especializado de reflexio e de in-
tervengdo sobre o processo de ensino/apren-
dizagem de uma matéria curricular,
confronta-se com uma série de constran-
gimento que fragilizam o seu papel forma-
tivo.

Longe de pretender encorajar uma ati-
tude de cepticismo, este texto reafirma
apenas a necessidade de questionar, sob
angulos diversos, um modelo que parece
poder contribuir para uma revalorizagio
da formagéao de professores em Portugal.

Notas

(") No conceitode Diddctica, designagdo aqui adoptada por
ser mais comum, inclui-se adisciplina que algumas instituigbes
designam por Metodologia de Engino. Tomandoambas as desi-
gnacgdea como equivalentes.

(% V. Vieira & Branco (1990), scbre uma experiéncia pe-
dagégicaquerealizimosem 90/81, numa turma dealunosdo4.®
anoda Licenciatura em Ensinode Portugués-Inglés, noAmbito
da disciplina de Metodologia do Ensino de Inglés, na Universi-
dade do Minho: v. também Alarc&o & Moreira (1991).

(M Na defini¢do do perfil do professor universitdrio
emerge com particular relevincia a dicotomiasaber vs, pedago-
gia, frequentemente entendida do seguinte modo: nédo é ne-
cessdria a pedagogia, basta o saber.

() Nos cursos de formagiio de prolessores este tipo de in-
consisténcia torna-se particularmente visfvel nas dreas de
educagdo, onde, por exemplo, a defesa de modeloe de ensino/
/aprendizagem de tipoconstrutivista é feita atarvésde modelos
de tipo transmissivo.

(%) Sobre uma caracterizag¢éo do discursoda Didédctica das
Linguas a multiplos niveis. V. Etudes de Linguistique Appli-
quee, n.* 61: «Discours didactiques et didactique dcs languess,
1886.

(*) Encontra-se em curso um estudo dos programas de
Did4ctica das Linguas em Portugal, no Ambito da Sociedade
Portuguesa de Ci¢ncias da Educacdo, nas secgdes de Educagdo
e Lingua Maternal (coordenada por F4tima Sequeira) e de Edu-
cacdoe Linguas Estrangeiras (coordenada por Isabel Alarc#o).
A equipa que elabora o estudo, e da qual fago parle, apresentou
resultadoe preliminares no Il Simpésio Pedagogia na Universi-
dade (Andrade, A. et al. 1991).
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Helena Rega Moura (*)

O director de turma
em contexto escolar

Accdo de formacdo (**)

1.1. Perspectiva relacional
face ao insucesso escolar
(ver 1.° esquemaq)

A teoria relacional do comportamento
humano centra-se sobre o sistema de in-
teracgdes sujeito-mundo, contrapondo-se
as teorias individualistas (inatistas e am-
bientalistas).

Se, por um lado, as teorias inatistas se
centram no p6lo biolégico ou nos factores
inatos do comportamento, sendo a perso-
nalidade o conjunto desses factores ina-
tos, por outro lado, as teorias ambientalis-
tas, focam a sua atengdo no pélo sociolégico
ou nos factores adquiridos.

A perspectiva relacional pretende,
predsamente superar a oposigdo individuo-
meio, defendendo uma interpretacgio in-
teraccionista e plurideterminada do
comportamento humano em geral.

Face ao insucesso escolar, as posigoes

(*) Psicologa

(**)Esta «Acgdode Formagé#o» foi constitufda por trés par-
tes, sendo apenas uma delas que aqui apresentamos. Posterior-
mente serdo apresentadas as restantes.

respectivas destas vérias teorias diver-
gem consideravelmente.

Temos uma interpretagcio defec-
tolégica nas Teorias Inatistas, em que o
insucesso escolar é determinado por defi-
ciéncias inatas, quer sensoriais quer de
atengdo ou de inteligéncia (um certo fata-
lismo biol6gico), e 0 que se faz na préatica é
estudar e analisar essas deficiéncias, in-
tervindo exclusivamente sobre os alunos
diagnosticados individualmente («exame
psicolégico» tradicional; «o problema esta
no aluno!»).

As Teorias Ambientalistas explicam o
insucesso escolar através de uma inter-
pretacao sociolégica, dependendo do
modo de organizagido econémica e social.
Este fatalismo sociélogo tem como impli-
cagbes praticas e recusa de qualquer in-
tervengdo no Ambito pedagégico antes de
qualquer mudanga social. E neste contex-
to que surgem as criticas as modalidades
de intervengdo psicopedagégica, sendo fre-
quente a difusdo da ideia da necessidade
imperiosa de existirem transformagées
socioeconémicas de tentar mudar seja o
que for («A culpa é do sistema!»).
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Para a Teoria Relacional o insuces-
so escolar é determinado pelo sistema de
interacgdes individuo-meio, salientando-
-se o papel das relagdes interpessoais, das
expectativas, da organizagdo das estrutu-
ras meios-fins e dos projectos de futuro.
Defende pois, uma pratica relacional
ou interaccionista, intervindo através
da planificagdo e execugdo de programas
de desenvolvimento interpessoal e de de-
senvolvimento cognitivo, ou seja, progra-
mas de intervengdo relacional junto dos
alunos, dos professores e dos pais.

Como prevenir o insucesso
escolar? (ver 2.0 esquema)

O aluno adolescente é extremamente
sensivel ao tipo de relagdo que o educador
estabelece com ele.

Acreditamos, pois, que a prevengio do
insucesso escolar s6 serd possivel quando
satisfeitas determinadas condigées, pas-
sando necessariamente pelo desbloquea-
mento ou aperfeicoamento das RELACOES
entre professores-alunos, alunos-pais, pais-
-professores, alunos-alunos e cada aluno e
a sua auto-imagem.

possivel diminuir o insucesso esco-
lar e preveni-lo, dinamizando todo um
sistema de relagées entre professores/
/alunos/autoridades escolares/pais e en-
carregados de educagdo.

No contexto da Pr4tica Relacional, quer
o psicélogo quer o director de turma ac-
tuam na escola como «agentes catalizado-
res deste sistema de relagdes interpes-
soais», com vista, obviamente, ao desen-
volvimento global da personalidade do alu-
mo.

CcoOMO?
— Consciencializando os professores,

os pais e os préprios alunos para a impor-
tancia das suas EXPECTATIVAS quanto
as capacidades destes ultimos e as suas
possibilidades de éxito, pois exercem efec-
tivamente efeito no comportamento e ren-
dimento escolares.

— Procurando ajudar os alunos na su-
peragdo das suas dificuldades, nomeada-
mente ao nivel de:

a) Métodos de estudo e de organizagio
cognitiva das informagdes;

b) Motivagdo para as actividades esco-
lares e percepgdo das suas relagées como
meio ou instrumento de concretizagio de
planos ou projectos de futuro; etc.

De facto, os contributos do director de
turma como agente dinamizador de toda
uma rede de relagdes passa por trés tipos
de interacgdo:

Relagao director de turma
- alunos:

Atitude(s);
Metodologias de estudo; etc.

Relagdo director de turma
- professores:

D. T. como elemento harmonizador e cata-
lizador, deve estar atento a tendéncia
natural de, em situagdes problemaiticas,
«tomar o partido» dos professores ou dos
alunos!

Relag¢do director de turma
- encarregados de educagdo:

Sensibiliz4-los para o local de estudo;
Valorizar o estudo; etc,

onde cada comportamento de cada um
dos «interactores» tem influéncia no com-
portamento de todos os outros (ver
3.° esquema).

As interacgdes na turma

podem e devem ser entre:

Alunos / professor;

Professor / alunos;

Alunos / alunos (muitas vezes esquecida
ou mal aproveitada).

Tendo em conta toda esta rede de in-
teracgdes, os «Comportamentos-Proble-
maa» na turma ou a «Turma-Probleman,
nio ocorrem no vazio mas sim no contexto
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relacional vivido no momento em que esse
comportamento é emitido, sendo este de-
sencadeado e mantido por factores ine-
rentes a situagdo concreta. E importante
ter consciéncia destes factores e tentar in-
dentific4-los de modo a modificar o com-
portamento-alvo.

1.2 «Casos-Problema» — Como
proceder? (ver 4.0 esquema)

Entre muitas outras possibilidades de
definir e delimitar os «casos-problema»
em contexto escolar, optdmos pela que se
segue, por nos parecer bastante funcional.
Trata-se basicamente da divisdo em dois
grandes grupos de problemas: (1.°) os que
resultam do préprio funcionamento da
sala de aula; (2.°) aqueles que surgem em
consequéncia de alteragoes pedagogicas
nos individuos. Vejamos com mais porme-
nor cada um dos grupos:

1.° Problemas resultantes do funcio-
namento da sala de aula:

— Problemas de «indisciplina».

Neste tipo de problemas o professor e
ou director da turma em questio tém um
papel importantissimo na tentativa de
resolugdo dos mesmos. Por vezes, uma
mudanga de atitude ou a adopgdo de uma
nova estratégia pode gjudar a minorar o
problema ou mesmo resolvé-lo.

Se os meios ao dispor destes «agentes
educativos» ndo resultarem e, natural-
mente, se ultrapassarem a esfera da sua
acgdo, serd de encaminhar para o Gabi-
nete de Psicologia.

Um aspecto bastante importante, e
que nido deve ser esquecido, é a necessi-
dade de avaliar se a indisciplina do aluno
se manifesta em todas as aulas ou s6 nal-
gumas, isto porque o primeiro caso aponta
para a existéncia de um disturbio psi-
colégico, enquanto que o segundo ter4 mais
a ver com o tipo de relacionamento com o
professor.

2.° Problemas resultantes de altera-
¢oes psicologicas:

Sao exemplos deste grupo os proble-
mas decorrentes dos seguintes quadros
clinicos:

— hiperactividade ou défice de atengéo;
— epilepsia;

— depressio;

— fobias;

— neuroses — etc;

Muitas das situagdes probleméticas
que surgem na sala de aula sdo conse-
quéncia de caracteristicas tipicas destes
(ou de outros) quadros clinicos, resultan-
tes pois de alteragbes psicolégicas.

Frequentemente, este grupo de pro-
blemas confunde-se com atitudes de in-
disciplina/agressividade, com as desvan-
tagens 6bvias que daqui decorrem, quer
pela manutengio dos problemas e, conse-
quentemente, a sua nio resolugdo, quer
pelo préprio acentuar de determinados
quadros clinicos. E importante que os pro-
fessores tenham informagéo sobre os sin-
tomas de determinados quadros clinicos
para que estejam em condigdes de poder
fazer uma avaliagdo correcta da situagéo,
dos factores responsdveis pela situagéo,
de modo a ndo sentirem as caracteristicas
dos alunos como provocagio, falta de edu-
cagdo ou qualquer outra leitura possivel.

Obviamente que este tipo de situagdes
devera ser enviado para o Gabinete de
Psicologia onde, apés ser feita uma ava-
liagdo correcta e aprofundada do caso, se
vera se é uma situagdo que possamos
resolver no contexto escolar ou se, ultra-
passando as capacidades ao nosso alcance,
devera4 ser encaminhada para um servigo
especializado.

Antes de terminar esta temética gos-
taria de chamar a atengio para a nossa
tendéncia natural em «rotular» os alunos,
0s seus comportamentos.

Rétulos apenas servem para os afastar
ainda mais de nés!

Roétulos realgam apenas os aspec-
tos negativos, sendo o resultado da nos-
sa excessiva tendéncia em «ver» no aluno
a origem de determinado problema, quan-
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do deveriamos analisar as situagdes, pois
sdo estas que, por vezes, favorecem deter-
minado tipo de ocorréncias, seja pela exis-
téncia de condigGes precipitantes, seja pela
ndo existéncia de alternativas!...

Porque acreditamos que todo o pro-
fessor tem capacidade de fornecer tais «al-
ternativas», gostariamos pois de forne-
cer algumas sugestdes no sentido de
promover a sua utilizagdo. (Ver 5.° e 6.°
esquemas).

1. Prética positiva

A aprendizagem é mais facil e mais
agradavel quando se mostra aos alunos
o0 que fazer em vez do que néo fazer.
E por este motivo que muitas ligGes come-
¢am com uma demonstragéo.

Na&o passaria pela cabega de nenhum
professor ensinar a adigdo, enumerando
os totais a que 2+2 nio € igual...!

E conveniente que os professores for-
mulem as instrugdes em linguagem posi-
tiva e especifica, que indique claramente o
comportamento desejado.

Em resumo, os professores devem trei-
nar-se a especificar o comportamento
desejavel em termos positivos como
nos exemplos referidos no esquema n.° 6.

2. Competéncias de atendimento/
observagao

E essencial que o professor esteja aten-
to aos alunos por diversas razdes, das
quais salientamos as seguintes:

a) Se o professor est4 atento aos alu-
nos, comunica-lhes essa atengio, essa dis-
ponibilidade e cria as condigées para uma
boa relagio;

b) O professor que est4 atento recolhe
indices sobre a forma como a sua mensa-
gem est4d a passar, sobre a forma como os
alunos estdo a reagir e pode, portanto,
adequar melhor aos alunos aquilo que
lhes quer comunicar;

¢) Se o professor souber realmente estar
atento e observar, recolhe um nuimero de
informagdes importantes sobre os alunos
que lhe permitira ajudé-los muito melhor

do que se ndo souber nada sobre eles ou se
fizer juizos precipitados ou ainda se se
basear em informagées de «segunda méao».

Em resumo, o professor deve adoptar
uma atitude constante de observagio,
permitindo-lhe a «leitura» de indices ndo
verbais bastante importantes.

3. Métodos de reforgo

Estes métodos sdo de vdria ordem, po-
dendo ser um simples sorriso, uma apro-
vagdo verbal, um elogio, etc.

O objectivo que preside a aplicagido
destes métodos é aumentar a probabili-
dade de maior frequénciade certo compor-
tamento.

Existem, contudo, certos cuidados a
ter no sentido de tornar a técnica mais
eficaz, nomeadamente através da utiliza-
¢do do reforgo intermitente, pois a fixa-
¢do da resposta desejada é mais eficaz,
assim como a prevengdo da sua futura
extingéo.

Comunicag¢go de elogios

Os elogios pelo bom trabalho sdo uma
forma adequada de indicar ao aluno que
procedeu adequadamente. No entanto, e
especialmente com adolescentes, hd que
ter em atengdo alguns aspectos de extre-
ma importéncia.

Para que, de facto, o elogio tenha um
efeito positivo/seja bem recebido, deve:

a) Ser também aceite pelos «outros
significativos» do aluno, nomeadamente
pelos colegas, ou seja, deve ter-se o cuida-
do de néo o colocar na posigdo ingrata de
«menino bonito» do professor;

b) Constituir um feedback claro e
objectivo sobre o trabalho realizado (e
ndo, ainda que inconscientemente, ser
fungdo de factores, como sejam a origem
socio-cultural, afinidades com o professor,
etc.);

c) Especificar o que é que estd a ser
alvo de elogio (ndo fazer comenté4rios vagos
e gerais);

d) O elogio verbal deve ser coerente
com indices ndo-verbais.
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4. Reprimendas verbais

Por vezes, quando as situagdes o exi-
gem, é mesmo necessdrio repreender um
aluno.

Estd provado, contudo, que o uso ex-
cessivo de reprimendas verbais leva a
extingdo da sua eficdcia. Aconselha-se
entdo:

a) Néo usar sempre que o individuo
tem comportamento de indisciplina;

b) Alternar o tom de voz (por exemplo,
voz muito baixa sé para o aluno e alta do
outro lado da sala).

Percurso a seguir (ver 7.° esque-

ma)

1.° O director de turma dever4 reco-
lher informagdo relevante e, se possivel
concordante, porque esta traduzird o grau
de importincia e extensdo do problema.

2.°Poder4, em seguida, recolher infor-
magdo a partir do contacto com o encarre-
gado de educagio, afirmando, se ne-
cessério, a disponibilidade do Gabinete de
Psicologia para o atendimento ou consul-
ta psicolégica. Trata-se do momento em
que, o director de turma é chamado a
clarificar o papel e sentido da actividade
do psicélogo.

3.°Depois de recolhido o material rele-
vante é 0 momento de contactar o Gabi-
nete de Psicologia, revelando o motivo
da necessidade do acompanhamento psi-
colégico, o que poder4 ser feito de modo
formal ou informal. E marcada em segui-
da uma entrevista com vista a obtengéo de
informagdo relevante com o director de
turma e ou familia (pais ou encarregados
de educagio).

4.° O Aluno passa a ser acompanhado
pelo psic6logo, sendo desejavel a manu-
tengdo de um contacto estreito entre os
vérios agentes educativos. Naimpossibili-
dade de um contacto com todos os profes-
sores, poderd o psic6logo acompanhante
proceder a divulgagéo e fornecer algumas
sugestdes para melhor se alcangar o su-

cesso escolar desejdvel por todos, nio
deixando, no entanto, de respeitar o sigilo
profissional.

Escola Secunddria de Pombal, 20.9.91

1. Esquema
Perspectiva relacional face ao
insucesso escolar

— TEORIJA RELACIONAL vs. Teo-
rias Individualistas:

Insucesso escolar

Sistema de interacgdes «sujeito-mun-
do»:

— Papel das relagdes interpessoais;

— Papel das expectitivas e crengas;

— Papel da organizagio das estrutu-
ras meios-fins;

— Papel da organizagdo de projectos
de futuro.

Intervengéo:

Alunos;

Pais/encarregados de educagio;
Professores.

2.° Esquema

Como prevenir 0 iNSUCesso esco-
lar?

Director de turma/psicélogo

Agentes catalizadores de um sistema de
relagdes interpessoais
Desenvolvimento global da personali-
dade do aluno

— Condigoes.
— Desbloqueamento ou aperfeigoa-
mento das relagoes entre:

professores —e—— alunos
alunos == - pais

pais ~e—————s=professores
alunos —e———== alunos

(aluno ~e————= auto-imagem)
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COMO?

— Consciencializando os profes-
sores (0s pais e os préprios alunos) para
a importancia decisiva que as suas
EXPECTATIVAS e ATITUDES exer-
cem no comportamento e rendimento
escolares:

— Ajudando os alunos na supe-
racao das suas dificuldades:
Métodos de estudo e de organizagao
cognitiva das informacgoées;
Motivagao para as actividades esco-
lares.

3.°c Esquema
Salade aula

Espago de interacgdes:
Alunos-professor;
Professor-alunos;
Alunos- alunos;

Comportamento do aluno néo ocorre
no vazio — Rede de interacg¢io:
—Factores que desencadeiam emantémo
comportamento:

-~ COMPORTAMENTO

OUTROS TAREFA
ALUNOS

\(‘/comom,\mmm >
— DOALUNG

4.° Esquema
«Casos-Problema» — Como pro-
ceder?

— Dois grandes grupos de Problemas:
a) Problemas que resultam do préprio
funcionamento da sala de aula:
— Indisciplina
Professor.
Director de turma.
Gabinete de Psicologia.
b) Problemas que resultam de alteragées
psicolégicas:

— Hiperactividade;

— Depressio;

— Epilepsia;

— Fobia;

— Ansiedade

Gabinete de Psicologia.
Centros mais especializados.

5.° Esquema
Sugestoes

1. Pratica positiva.

— Fornecer indicagdes pela positiva.

— Sublinhar o comportamento positi-
vo e desejavel.

2. Competéncias de atendimento/ob-
servagao.

— Atitude de observagio constante.

— Leitura de indices nido-verbais.

3. Métodos de reforgo

— Aoreforgar pretende-seaumentara
probabilidade de ocorréncia de certo com-
portamento.

— Elogio/sorriso/aprovagio verbal.

— Reforgo intermitente.

4. Reprimendas verbais.

— O uso excessivo leva a extingdo da
sua efic4cia, aconselhando-se entao:

a) Nio utilizar sempre que o individuo
tenha comportamento de indisciplina;

b) Alternar o tom da voz.

é.°c Esquema
Prética Positiva

Linguagem negativa:
Nao batas com a porta;
Nao copies pelo vizinho do lado;
Nio deixem a sala desarrumada;
Naio leias o relatério;
N3io se ponham a adivinhar;

Linguagem Positiva:
Fecha a porta devagar;
Tenta fazer tu préprio sem ajuda;
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Quando acabarem, ponham os restos
dos papéis no cesto;

Fala naturalmente, como se conver-
sasses com um amigo;

Justifiquem as vossas respostas —
digam porque pensam que é assim.

/.2 Esquema
Percurso a seguir

1. Odirector de turma devera4 recol-
her informagdo relevante e, se possivel,
concordante.

2. Poder4, em seguida, recolher in-
formagdo a partir do contacto com o encar-

regado de educagio.

3. Depois de recolhido o material rele-
vante é o momento de contactar o Gabi-
nete de Psicologia, revelando o motivo
da necessidade do acompanhamento psi-
colégico.

4. O aluno passa a ser acompanhado
pelo psicélogo, sendo desejavel a manu-
tengdo de um contacto estreito entre os
varios agentes educativos. A
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Jodo Boavida e Carlos Barreira

A nova avdliagcao
do ensino basico

1 — Uma histéria exemplar

No ano de 1987/88, na Escola Prepa-
ratéria da Carapinheira, pequena vila entre
Coimbra e a Figueira da Foz, deu-se um
caso que vale a pena contar. Quase um
conflito com o poder central, mais concre-
tamente com a Direcg¢do-Geral do Ensino
Basico.

Erauma escola pequena, novaelimpa,
que dava gosto visitar, e com um conse-
lho directivo decidido que se portou a al-
tura.

A escola tinha, como todas as outras,
um grupo de alunos com vé4rias reprova-
¢06es no cadastro, idades bastante acima
da média e a habitual desmotivagio para
as matérias escolares. Alunos que, como
se compreende, eram um problema para a
escola. De tal maneira que o conselho
directivo, farto da situagio, resolveu actuar
em profundidade, sem subterfugios. Fi-
cando perto de Coimbra, a escola da Cara-
pinheira tinha a vantagem de possuir um
bom corpo de professores, com formagéao

académica e psicopedagégica — condigio
essencial que nem sempre existe, ou nio
se aproveita, mas que neste caso foi de
primeira importéncia.

Diagnosticado o problema, o que fez a
escola? Constituiram, no principio do ano,
uma turma com esses alunos, puseram
como director de turma um professor es-
pecialmente motivado e consciente do
problema, e definiram objectivos e estra-
tégias, tendo em conta aquelesalunose as
suas dificuldades especificas. A intengdo
era leva-los a niveis aceitdveis de aprovei-
tamento, tal como é defendido nos textos
legais.

Havia, porém, um 6bice: aturma tinha
somente 15 alunos, o que nio era permiti-
do. Quando a Direcgdo-Geral do Ensino
Bésico soube, mandou pelo telefone des-
membraraturma eredistribuir os alunos.
Ao que o conselho directivo se recusou,
respondendo com razdes pedagégicas e
did4cticas. A Direcgdo-Geral contra-ata-
cou novamente pelo telefone, com argu-
mentos administrativos, exigindo o des-
membramento. Tentando ganhar tempo,




o professor

o conselho directivo ia invocando
argumentos vdrios arrancados aos livros
de psicologia e pedagogia e & experiéncia
de cada um. Ao que a Direcgdo Geral
voltou a responder com a lei. O dltimo ar-
gumento da escola baseava-se na ideia de
que tratando-se de uma experiéncia pe-
dagégica deviam deixa-lair até ao fim. Até
nisto tinham razio, porque o grande campo
deinvestigagdo, como sabem os especialis-
tas, ainda sdo a escola e a sala de aula e as
experiéncias fazem-se para verificar os
resultados. Bom, para encurtar a histéria
diremos que a escola da Carapinheira re-
sistiu e levou a sua experiéncia até ao fim.
E com razdes para satisfagio geral. Nesse
ano, contra a crénica desgraga, aqueles
alunos alcangaram os objectivos definidos
no principio do ano e tiveram aproveita-
mento. Os quinze!

Sendo, como vimos, a histéria de uma
luta entre uma pequena escola de provincia
eopoder, e, simultaneamente, entre asra-
2des pedagégicas e as administrativas, devia
ser tema para um debate nacional, tal a
exemplaridade do caso.

Nao resistimos, porém, a algumas ila-
¢oes.

1.1 —Se nio tivessem sido integrados
naquela turma, nem submetidos a um
plano especifico de acgdo, aqueles alunos
continuariam por certo a nio ter rendi-
mento e a ser foco de indisciplina nas
turmas.

1.2 — A motivagdo dos professores e a
sua preparagdo especifica e pedagégica
foram determinantes. Ndo s6 para actua-
rem correctamente na recuperagdo dos
alunos, como para terem a convicgdo ne-
cessaria que lhes permitiu resistir a Di-
recgdo-Geral.

1.3 — D4 que pensar, por outro lado, a
quase ilegalidade que a escola teve que co-
meter para fazer as coisas como devem ser
feitas.

1.4 — A histéria anterior (que néo
ser4, por certo, caso inico) leva-nos final-
mente a duas questdes:

Como é que a avaliagdo pode promover
o0 sucesso dos alunos?

Que condigdes sdo necessdrias para
que o sucesso seja real e néo ficticio?

2 — Origens da avaliagao
formativa

E a partir dos anos 60 que se comega a
pensar numa profunda renovagéo do con-
ceito de avaliagdo escolar, por forma a res-
ponder melhor as reais necessidades de
professores e alunos, quando confrontados
com o processo de ensino-aprendizagem.

O conceito avaliagdo formativa foi, pela
primeira vez, utilizado por Scriven (1967),
num artigo sobre avaliagdo de curriculos,
métodos pedagégicos e materiais educati-
vos. Neste ambito, a avaliagdo formativa é
concebida para permitir ajustamentos
sucessivos durante o desenvolvimento e a
experimentagio de um novo curriculo,
material educativo ou método de ensino.

S6 posteriormente, nos trabalhos de
Bloom, Hastings e Madaus (1971), sobre a
avaliagdo na aprendizagem, o conceito
avaliagdo formativa foi aplicado aos pro-
cessos utilizados pelo professor para adap-
tar a sua acgdo pedagégica em fungdo dos
progressos e das dificuldades observadas
nos alunos.

Desde entdo para cd aavaliagdo escolar
tem vindo a diminuir o seu carécter predo-
minantemente selectivo e sancionador, as-
sumindo-se cada vez mais como «uma
operagdo descritiva e informativa nos meios
que emprega, formativa na intengdo que
lhe preside e independente face a classifi-
cagdo» (Ribeiro, 1989, 75).

S6 desta forma a avaliagdo conseguira
cumprir as fungdes pedagégicas que lhe
sdo confiadas, no sentido de um desenvol-
vimento e de um aperfeigoamento cons-
tantes do processo de ensino-aprendiza-
gem.

2.1 — Uma nova avaliagao
dos alunos

O Despacho n.° 98-A/92, ao pretender
concretizar, ao nivel da avaliagdo dos alu-
nos do ensino b4sico, a filosofia que orienta
a Lei de Bases do Sistema Educativo, pro-
cura essencialmente modificar a prética
tradicional da avaliagdo, partindo da se-




guinte ideia base: «ndo educamos para
avaliar (classificar, seleccionar), avalia-
mos para educar [...]» (Rocha, 1991).

assim que, segundo o recente despa-
cho, a avaliagdo deve ser, simultaneamente,
um «elemento essencial para uma prética
educativa integrada» e um «elemento
regulador». Como prética educativa inte-
grada compete-lhe a «recolha de informa-
¢oes» e a «formagdo de decisdes», como
elemento regulador dever4 ser sistematica
e contiinua para proceder a:

— Selecg¢do dos métodos e recursos
educativos;

— Adaptagio dos curricula as necessi-
dades educativas dos alunos;

— Orientagdo da intervengio do pro-
fessor;

— Ajuda aos alunos «[...] na promogio
e consolidagdo do scu préprio processo
educativo»;

— Melhoria da quslidade do sistema
educativo, mediante alteragdes curricula-
res e processuais.

O texto, que sofre do cost umado empo-

lamento dos textos oficiais quando formu-
lam objectivos pedagégicos, €, pelo menos
na intengdo, bastante claro, remetendo-
nos finalmente para as novas fungées da
avaliagdo escolar. Nio demasiadamente
novas, uma vez que, como ja referimos,
alguns investigadores tinham desde héa
muito chamado a atengdo para as dimen-
sdes pedagégica, social e cultural que a
avaliagdo educativa pode (e deve) desem-
penhar (Scriven, 1967; Bloom et al, 1971;
Noizet e Caverni, 1985; Cardinet, 1990;
Boavida et al. 1986, 1992).

Todavia, pensamos que esta concepgio
de avaliagio, que agora vai ser implemen-
tada, é profundamente renovadora e posi-
tiva, porque levard a que os professores
fagam uma reflexdo sobre as suas préaticas
de avaliagdo e sobre as concepgdes de
aprendizagem utilizadas, com vista a ne-
cessdria modificagdo das suas atitudes
educativas.

Para além de um simples ensino colec-
tivo, conduzido passo a passo e com
sequéncias bem estruturadas e organiza-
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das, o professor deverd, por um lado,
compreender a forma como cada aluno
constréi e desenvolve a sua aprendizagem
(Brun, 1986), e, por outro, partindo de
«hip6teses diagnésticas relativas aos fac-
tores que estdo na origem das dificuldades
de aprendizagem do aluno» (Allal, 1986,
186), proporcionar orientagées individua-
lizadas.

Neste sentido, a avaliagdo ndo podera
deixar de ter uma fungdo educativa de
primeira importancia, ao apelar para que
professores e alunos formem uma equipa
realmente preocupada em alcangar deter-
minadas metas, em definir previamente
requisitos e estratégias de acgio pedagégica,
e, finalmente, em analisar com regulari-
dade os progressos alcangados.

Dai a importéncia que é dada a avalia-
¢do formativa enquanto «principal moda-
lidade de avaliagdo do ensino b4sico». Pois
ao facultar «um ma4ximo de informagio
aos intervenientes no processo educativo:
— alunos, professores, encarregados de
educagio e autoridades académicas» (Trin-
dadeet al. 1987, 94), respeitando os vérios
ritmos de desenvolvimento e progressao,
este tipo de avaliagdo leva a que todos os
alunos atinjam os objectivos fundamen-
tais da aprendizagem, isto é, obtenham
um real sucesso educativo. Neste contex-
to, a retengdo assume um caricter excep-
cional, s6 possivel depois de terem sido
esgotadas todas as possibilidades aonivel
das medidasde apoio educativo, como € ex-
plicitamente referido no texto do respecti-
vo despacho.

2.2 — Algumas novidades
do Despacho n.°c 98-A/92

O Despacho n.° 98-A/92, que revoga o
Despacho n.° 162/ME/91, embora com uma
filosofia de base muito idéntica ao ante-
rior, apresenta algumas novidades de in-
teresse. Certamente fruto da reflexdo eda
opinidode cerca de 59 000 professores que,
solicitados, quiseram intervir (Lemos,
1991). Repare-se no niumero. Sé por si
dignifica uma classe.

H4, desde logo, uma estrutura dife-
rente no novo texto legal, um assumir mais
completo das fungées pedagégicas da ava-
liagdo, uma melhor articulagio entre as
modalidades de avaliagdo formativa, su-
mativa, aferida e especializada, e um tor-
near de algumas dificuldades teéricas que
eram visiveis no primeiro texto. Explici-
tam-se por outro lado certos aspectos, como
sejam o processo individual do aluno, o
objecto e finalidades da avaliagdo e os
interesses.

Quanto ao processo individual do alu-
no, poderemos dizer que, embora seja
vantajoso para o desenvolvimento e aper-
feipamento do aluno ao longo da escolari-
dade, pode também ter efeitos negativos,
se mal utilizado por professores com pouca
formagdo psicolégica e pedagégica (Mar-
chand, 1979).

No que diz respeito ao objecto e as
finalidades da avaliagio, é dada uma par-
ticular atengdo ao papel activo que o aluno
deveter na sua aprendizagem, substituin-
do, a nosso ver com vantagem, as «fungées
da avaliagdo», a que se refere o documento
anterior.

Relativamente aos intervenientes, é atri-
buida maior responsabilidade aos profes-
sores e aos 6rgaos da escola, pelo percurso
escolar dos alunos, e é dada também im-
portincia fulcral ao trabalho em equipa de
todos os professores envolvidos no proces-
so de ensino-aprendizagem de cada aluno.

Nao é pois a nivel cientifico-pedagégico
que se deverao pdr as objecgdes principais
anova fungdo da avaliagdo, a introduzir no
ensino bésico.

3 — Onde se coloca
a verdadeira questao?

Os grandes problemas das novas mo-
dalidades de avaliagdo serdo de natureza
préatica. Ao nivel das consequéncias, por-
tanto.

Os alunos do ensino b4sico deixam
praticamente de reprovar. Muito bem, mas
isto implica uma acg¢io de diagnéstico, de
apoio e de intervengdo orientada junto de
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todos os alunos em dificuldade, que nio
pode continuar como até agora. Que tem
que modificar-se qualitativa e quantitati-
vamente, inserindo-se numa acgdo pro-
gramada e especifica, num trabalho em
equipa que ndo se vé como possa ser feito,
para todos os casos, nas actuais circuns-
tancias. Porque o problema é este: ou
serdo recuperados todos os que tiverem
problemas de aprendizagem, ou o nivel
geral ird baixar drasticamente. Como
néo foram criadas condigées para o com-
plemento pedagégico tendente a recupe-
ragdo de que irdo necessitar, esta vai ficar
muito aquém do que seria conveniente.
Isto é, a maioria vai ter que se contentar
com o sucesso estatisticoe administrativo,

e nido com o verdadeiro sucesso, o pe-
dagégico.

Tém-se multiplicado os debates e os
coléquios na preparagdo dos professores
para as novas exigéncias a que terdo de
responder, o que é correcto e itil. Mas os
professoresirioter alguns problemas. Por
exemplo, de adaptagdo (a trabalhar em
equipa ou com outras entidades que irdo
interferir no processo); de motivagdo e
espirito de missdo (agora ainda mais ne-
cessdrios); de imaginag¢do (de que irdo
precisar em maior grau) e de relaciona-
mento com os alunos (com algumas modi-
ficagGes previsiveis), enfim, problemas
vArios.

Reconhece-se, por outro lado, uma certa
tentativade adaptagdo legislativa ao novo
espirito pedagdgico. E possivel até que a
solugdo encontrada para o caso contado
atrés tivesse ja apoio legal. Mas as gran-
des questdes que se vao colocando estdo
por resolver, e sdo as referentes as acgdes
de apoio e complemento educativo que
irdo ser necessérias em grande escala.

Se se prevéem na lei condigbes espe-
ciais para os deficientes visuais e auditi-
vos — e muito bem —, por que ndo se ddo
também condigées adequadas aos alunos
com reais dificuldades de aprendizagem?
Por que razio se consideram aqueles mais
deficientes que estes? O trabalho sério e
especifico com alunos em dificuldade nio
pode ser substituido por panaceias legis-
lativas que evitam as questdes de fundo.
Um trabalho correcto implicar4 meios
materiais, humanos e econémicos acresci-
dos, mas serd quenio valeapena? Havera
investimento mais 1til que o gasto a evitar
contingentes de analfabetos e legides de
rejeitados pelo sistema escolar?

4 — Provaveis consequéncias

Uma vez que irdo desaparecer os con-
trolos de qualidade até agora levados a
cabo pelas reprovagées, e como as medidas
de «apoio e complementos educativos», pelas
condi¢des disponiveis, ndo vdo chegar senfio
paraumaminoria, a degradagdo do ensino
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sera fatal. Tal situacdo, tudo indica, ira
provocar varios efeitos perversos, como:

4.1 — Uma escolaridade bdsica com
«sucesso pleno», mas valendo pouco paraa
maioria das pessoas.

4.2 — Uma escola obrigatéria de nove
anos produzindo milhares de jovens com
graves caréncias intelectuais, culturais e
civicas. Parandio dizer produzindo analfa-
betos, como j4 se vai ouvindo por ai.

4.3 —Dado que, todavia, nem todas as
escolas sdo iguais (nivel socioeconémico
dos alunos e preparac¢do dos professores),
a formacdo adquirida ird ter niveis dife-
rentes, 0 que vai contra os objectivos de-
claradamente democraticos da Lei de Bases
do Sistema Educativo.

4.4 Poroutro lado, passando arespon-
sabilidade das acgdes a executar para as
escolas e para os professores, sem que
quer umas quer outros tenham reais
condigbes para actuar, levard a que ambos
sejam o rosto vistvel do (in)sucesso admi-
nistrativo que se preveé.

4.5 — Baixando o nivel, teremos a
opinido publica a culpar os professores e a
pedir-lhes contas. Isto é, a ter deles uma
opinido ainda pior do que a que ja tem.
Com a injusti¢a que se sabe.

4.6 — Com um ensino basico degrada-
do e uma classe docente mais desmotiva-
da, que qualidade de professores iremos
ter dentro de uma ou duas geragdes para
educar os nossos jovens?

4.7 —E com uma classe de professores
desvalorizada e subaproveitada, para onde
ir4, dentro de algum tempo, a capacidade
do nosso povo? E a competitividade de que
se precisa?

4.8 — A responsabilidade préxima do
que ird acontecer serd provavelmente
atribuida as novas formas de avaliagio.
Assim ndo faltard quem culpe as moder-
nas teorias pedagégicas pelomaisquepre-
visivel insucesso triunfante que ai vem.

4.9 — Sendo, porém, o conceito e a
teoria que sustentam a nova avaliagdo
correctos, e pedagogicamente validos, na
medida em que irdo provocar maus resul-
tados, poderemos dizer, invertendo o dita-
do, que serd Deus a escrever torto por
linhas direitas. Mais uma vez. A
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Aires Antunes Diniz

Etnografia

e a tarefa de ensinar

Introducdo

Etnografia
e ou ethometodologia

O nosso pais ndo tem, como é o caso
doutros, os problemas especificos deriva-
dos da necessidade de gerir e controlar os
conflitos étnicos. Neste sentido, a etnogra-
fia, como estudo da sociedade baseada nos
problemas raciais e no controle da discri-
minagdo emergente e sua correcgido por
meio da legislagdo de direitos civis, ndo
colhe grande importancia no nosso siste-
ma social. Neste sentido nio teria inte-
resse o estudo deste problema no nosso
sistema de ensino. Mas néo é, contudo,
este o0 unico entendimento a ser dado ao
estudo etnografico.

Vejamos, por isso, uma alternativa de
definigdo que recontextualiza o conceito
de etnografia como anélise do qualitativo.

Este processo de reentendimento do
conceito faz da etnografia e do etnégrafo o
colector de informagdes de uma realidade
que 0s numeros s6 por si ndo conseguem
descrever. Este novo tipo de an4lise, a et-

nometodologia, compete na qualidade e
validade dos resultados com uma larga
tradigdo quantitativa. Resulta dai a pro-
cura de formas de certificagdo dos dados e
de conclusdes. Tenta-se correlacionar os
dados pelo que se designa de triangulagio
dos dados, ou seja, qualquer dado é ligado
a dois outros dados que conferem a sua
validade.

O qualitativo torna-se um tépico de es-
tudo com Garfinkel (1967), dando um novo
contexto ao factual e, na esteira dele, ou-
tros investigadores num largo e intenso
rigor metodol6gico na procura de uma
validade interna do seu processo descriti-
vo e explicador da realidade. O etno-me-
todélogo usa a técnica do etnégrafo, junta
em si diversas outras metodologias de
anAlise, ultrapassando aquilo que a natu-
reza dos elementos quantitativos ndo pode
certificar. (Ver Goetz e LeCompte, 1984;
Silverman, 1985; Glassner e Moreno, 1989;
Fielding e Fielding, 1986; Bogdan e Tay-
lor, 1975).

Novas tecnologias de investigagdo nas-
cem por modernizagdo de uma técnica an-
tiga, com o qualitativo a ser um objectivo
que se enquadra no zero de defeitos que a
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moderna tecnologia do controle da quali-
dade procura. Agora num processo educa-
tivo, em que a investigagdo educativa é o
processo geral de controle da qualidade se
aproxima ainda mais do real, permitindo
a correcgdo de erros e o seu controle.

A etnografia deve ser entendida como
a descrigdo rigorosa das qualidades que
definem um grupo social e que o determi-
nam no seu funcionamento. Determinara
os elementos qualitativos oude ordenagéo
deste grupo social e far4 as relacionagdes
ou grafos das qualidades e com e pela
descrigdo destas far4 uma abordagem
qualitativa do tecido social onde se insere
o professor na sua tarefa de ensinar.

A importancia deste trabalho de anilise
deriva de que o qualitativo é definido no
contexto de um processo educativo e é ai
elemento condicionante da quantidade ne-
cesséaria de esforgo do educador/instrutor
e da eficdcia deste. H4 que procurar o
esforgo eficaz ou optimizante do processo
educativo. H4 que procurar, no universo
da incerteza que é a acgdo de ensinar, o
caminho ou a estratégia que permite uma
acgdo eficaz com um esforgo disponivel por
parte de um corpo docente baseado ou ali-
cergado nos recursos materiais disponiveis
na escola.

A importéncia e o interesse pelos estu-
dos etnograficos é algo que comega a des-
pontar no universo das andlises do proces-
so educativo que reflete as normas e os
desejos dos grupos onde se aplicam as
tecnologias base do processo educativo: a
pedagogia e a did4ctica como processo
global que envolve todo um processo social
que tem que reconhecer a escola e o seu
produto como socialmente desejavel. (Pop-
kewitz, 1984). E aqui se introduz a neces-
sidade de paralelamente ser feita a anilise
do processo educativo como processo so-
cial pela etnometodologia, como forma
descritora de uma realidade. Descrigdo
que ganha capacidade de representagio
por ser feita de modo planeado e rigorosa-
mente organizado.

De facto, segundo Bogdan e Biklen
(1982), o termo de etnometodologia cun-
hado por Garfinkel corresponde a um es-
forgo de andlise qualitativa de um proces-

so global educativo onde se explicita a
ordem social ou no dizer de Garfinkel
«ordinary arrangements», citado por Bog-
dan e Biklen (1982, p4g. 37), ou para Bog-
dan e Biklen (1982, p4g. 37): «Os etnome-
todologistas tentam compreender como as
pessoas funcionam observando, explican-
do e descrevendo a ordem no mundo em
que vivem» (1).

Isto acontece nummundo que redesco-
bre a qualidade como critério dean4lisedo
valor e da rentabilidade de um processo
produtivo e das vantagens competitivas
que determinam a sua escolha. Reforga
assim o cardcter qualitativo expresso nas
investigagdes pedagégicas, agora a par e,
por vezes, contraposto ao quantitativo como
rival na capacidade explicativa. O factual,
o como é, é determinado no concreto, nas
entrevistas, torna-se t6pico de uma anilise
que desloca o seu eixo de preocupagio do
quantitativo para o qualitativo.

Outros, ainda fora desta tradigio, en-
quadram o local num esquema global de
anilise dos problemas escolares, com a
definigdo em consequéncia das estraté-
gias deresolugdo dos problemas. (Zanten,
1990).

Investigar o qualitativo é o fim desta
nova andlise, recorrendo a uma descrigéo
que privilegia os valores nio quantificdveis.
Aqui a etnografia é definida como etnome-
todologia. E onde o grafismo, expressando
o real, ganha capacidade de definigdo das
ligagGes sociais como auxiliar de descrigéo
e com ele as relagdes de ordem sio realga-
das.

Por outro lado, o étnico pode significar
algodiferente do qualitativo, estando liga-
do ao conceito de grupo racial, com uma
cultura bem diferenciada de outros gru-
pos, da qual resulta uma diferente capaci-
dade de aprender e de integrar o aprendi-
do. (Meigham, 1986: p4ags. 325-337).

1 — Importancia do problema

O planeamento educativo centraliza-
do tende a nido ter em conta o espago
humano onde actua a escola. Isto face a ex-
trema centralizagdo do poder politico que
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ndo tem em conta os factores etnogréficos,
abafando o seu poder individualizador,
inserindo-o numa légica de determinagéio
de curriculos escolares mais virados para
a uniformizagdo, diminuindo a capaci-
dade de diferenciagdo étnica, assumindo
uma légica econémica de planificagdo
(Archer, 1979; pags. 293-306) e, portanto,
sem assumpgdo de uma légica de criagdo
de comportamentos compatibilizadores de
culturas diferentes. Légicas comportamen-
tais que vém a tornar-se extremamente
importantes com o desfazer ou fraqueza
do poder central.

O professor,nasuaactuagdodeensino
e aprendizagem, aqui principalmente na
sala de aula, precisa de se socializar para
poder exercer a sua profissio com uma
maior eficécia.

O que depende, como sabemos, da re-
lagdo professor-aluno. Esta serve nio sé
para socializar o aluno, mas tem profun-
das implicagdes na efic4cia do professorja
que tudo isto significa um entendimento
mais profundo das verdadeiras motiva-
¢oes do grupo social em que o professor se
insere, aumentando-lhe a capacidade de
intervengéo, e implica também por parte
deste um esforgo de observagio-partici-
pante como meio de investigagdo ou reco-
nhecimentodestes valores para que a sua
acgdo se torne entdo mais eficaz. (Banks,
1976, pags. 241-245) E esta metodologia
vir4 da aproximagdo etnografica ou quali-
tativa ao meio social.

A escola é um elemento integrativo da
realidade social porque é de actuagdo li-
mitada no curto prazo e tem efeitos mais
concretos no longo prazo e por isso mesmo
nio contribui para a alteragio radical da
estruturasocial. Os efeitos radicalizantes
podem ser encontrados como resultado
dos choques provocados pela guerra e da
emigragdo. De facto, a escola, seintegrada
no meio social, torna-se centro de integra-
¢do social e tende a conservar os valores,
modernizando-os.

O professor, pelo seu papel de trans-
missor de saberes especificos, tende a fi-
car colocado a4 parte na estrutura social
formal de divisdo de papéis. Isto acontece
quando pertence a aldeia por origem fa-

miliar e mesmo em sociedades assumida-
menteigualitdrias, como é o caso das socie-
dades, como as comunidades camponesas
no parque Peneda-Gerés, como as des-
creve Luis Polanah (1987). Embora o pro-
fessor assuma aqui o seu papel na estrutu-
ra informal fora da sala de aula, que é, pa-
radoxalmente, a estrutura formal assumi-
da no contexto das sociedades campone-
sas,estadada pela estrutura histérica e et-
nograficamente determinada e que éigua-
litaria. Tal nio acontece com a estrutura
da divisdo social determinada pela escola
em fungdo dos anos de escolaridade. A es-
colarizagdo e a sua estratificagio formali-
zante de uma estrutura socialmente com-
petitiva ndo impede a existéncia de uma
estrutura igualitdria. Prova-se que esta é
mais abalada por fenémenos como a emi-
gragdo do que pela educagdo. Aquela alte-
ra mais profundamente a estrutura et4ria
comunitdria, porque nio permite entio,
por auséncia de actores, as formas de vida
ndo competitivas. Revolucionariamente,
este esvaziamento populacional ir4 alte-
rar o contexto kda luta por melhores situa-
¢0es sociais, trazendo-a para o campo da
luta individual e afastando-o da colectiva.
Hé4nestas comunidades camponesas duas
estruturas formais que coexistem: uma
dada pela escola e outra pela histéria e
pela etnografia. Quando uma é assumida
como formal, por forga de uma situagdo
social vivida, a outra é informal.

1.1 O cultural e o social

Os choques de culturas vao ser fre-
quentes num mundo cada vez mais inter-
ligado pela internacionalizagdo do proces-
so produtivo e de comercializagdo e que
vdo obrigando os seus intervenientes a
rdpidas mutagdes de local de trabalho,
com migragdes de trabalhadores de varios
niveis de qualificagdo, associados a
fenémenos de cooperagdo, turismo e mis-
sionagdo que tornam inevitdveis choques
de culturas ao longo dos anos que ocorre-
rdo. Todo este processo insere-se numa
forma de transformagio mundial da eco-
nomia que passa pela insergdo da diplo-
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macia neste contexto mundial e por um
mundo de negécios cada vez mais global. E
neste contexto que hd que criar mecanis-
mo de gestdo de comportamentos que
potenciem a capacidade de fazer amigos e
de relacionar-se. Ou seja, h4a que criar
comportamentos sociais de eficdcia geral
que insiram o individuo nos diversos gru-
pos em que tem que viver. Neste processo
de integragdo h4 que jogar com a informa-
¢do e sensibilizagdo as outras culturas, fa-
zendo a correspondéncia dessas formas de
cultura com outras. Processo que é facili-
tado pela relativizagio destas formas cul-
turais com influéncia no comportamento
global do individuo em sociedade. Formas
que aprenderd exercendo actividades so-
ciais entre as quais as de prestagdo de
trabalho, ou seja, que aprende inserindo-
se nos diversos contextos sociais. (Ver
Furnham e Bochman, 19886).

A andlise etnografica passa entdoaser
elemento determinante para a gestdo dos
factores internacionais no processo pro-
dutivo global. Como é o caso emergente da
constituigdo de sociedades entre sGcios de
grupos étnicos diversos, em particular na
procura de solugdes consensuais que aqui
sdo especialmente necess4rias. E um fac-
tor cujo estudo é determinante na an4lise
dos factores de conflito e de consenso e
na resolugdo dos problemas que resultam
da divergéncia de objectivos. (Ver Baba,
1988).

A escola, ao fazer o processamento e
inserg¢do dos individuos no seu meio social,
participanesse processo novo € necessario
no contexto da aldeia global de McLuhan,
inserindo-se ela prépria neste meio social.
Conservando, actualizando e introduzin-
do novos valores é factor de integragdo e
interpretagio de factores etnograficos que
diferenciam um meio social de outro. Aqui
existem formas culturais e de comporta-
mento que os integram numa sociedade
global com todas assuas classes e estratos.
Sociedade em que pode haver choques por
parte de elementos estranhos a este meio
social, que urge defender e compatibilizar
numa isometria de comportamentos. Es-
tes, sendo diferentes, correspondem-se
naturalmente e permitem a diferenciagdo

etnografica ou cultural que tudo torna
diferente e entendivel.

O choque cultural é, se integrado de
modo consensual e racionalizado, foco de
desenvolvimento artistico e cientifico, pois
obriga ao confronto dos factores consti-
tuintes. Promove uma nova recombina-
¢do, potenciadora de outros esquemas de
entendimento e de uma atitude critico-ra-
cional, como o nota com notdvel pragma-
tismo Popper (1988). Situagio que é,
também para ele, algo de natural, pois
decorre do funcionamento da sociedade

em si.

2. A reandlise do estudado,
experimentado
e/ou observado

Ao longo de mais de 14 anos venho in-
cidindo a minha atengdo de modo sis-
tematico na procura de factores quantita-
tivos que expliquem os comportamentos
dos actores participantes do processo edu-
cativo. E estes factores condicionantes dos
esforgos tém a sua origem e explicagdo no
regional. Este é condicionante por oposi-
¢do/conformagdo para a transformagdo/
/conservagdo do funcionamento das praticas
profissionais.

Como é o caso do fenémeno politico e
sindical a propésito das eleigdes sindicais
naregido centro em inicios de 1977 (Diniz
e Wolf, 1978), explicado pelarelativa auto-
nomia do professor em relagdo ao meio.
Estudo que foi continuado pela analise do
fenémeno cultural como um fenémeno
social regionalizado, explicado pelo atraso
de uma prética de leitura contrariada pelas
dificuldades econémicas ou pelo menos
ndo incentivada e, por isso, mesmo con-
centrada e centralizada nos grandes meios,
prejudicando o desenvolvimento econémi-
co regionalizado, pressupondo neste estu-
do que a medida fosse feita pelo volume de
vendas (Diniz, 1982).

Mais tarde esta andlise é inserida no
estudo do sistema de ensino como parte in-
tegrante no sistema econémico, explicati-
vo de comportamentos profissionais e
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obstéculos ao sucesso econémico nos as-
pectos de resultados regionalizados, com
insergdo dos resultados dos efeitos das
escolas no aparelho produtivo se o sistema
de ensino ndo tiver quer autocontrole,
quer um qualquer outro controle, que
podera ser o sucesso profissional ou econé-
mico (Diniz, 1986). Trabalho que foi com-
pletado por uma andlise regionalizada,
usando um quadro integrador de elemen-
tos socioeconémicos condicionantes e ex-
plicativos do insucesso/sucesso escolar e
inserida numa perspectiva pragmética e
global de mudanga social (Diniz, 1987).
Mais recentemente, por uma recolha de
dados qualitativos de um meio geogréfico
socialmente bem determinado e de obser-
vagdo participada de uma ligagdo da esco-
la ao meio, como elemento explicativo do
comportamento/entendimento de fenémeno
social e econémico das feiras (Diniz, 1989).
Também paralelamente estudei o proble-
ma em termos econémicos e sociais mais
gerais (1983). Entdo como recolha sis-
tematica de dados explicativos do funcio-
namento social e econémico de um apare-
lho produtivo deumaregido paraa década
de 70, que entdo era incipiente, insufi-
ciente, poucodiversificado, ligado ao auto-
consumo e atrasado.

2.1 Outras formas de entender
o social: o etnogrdfico

Outros investigadores, agora de modo
diverso,(Cabral, 1985; Serra e Veiga, 1983
e 1986a] e 1986b] associam o processo
ladico das criangas e dos adultos as re-
gioes donde estes sdo origindrias. Tudo
dentro da ideia de que o processo ludico é
um processo social e que, como tal, se
insere de forma directa no mundo do tra-
balho, porque o reproduz como jogo de
destreza e de competéncia forgada pelas
circunstancias e caréncias em que o tra-
balho se realiza (Cabral, 1985, p4g. 8) e
provocadas pelas condicionantes em que
este se realiza. E assim como se insere no
corpo social mais geral dos grupos huma-
nos que vao actualizando e renovando as
tradigdes festivas que transformam as suas

vidas em uma alegria possivel e sendo
construida na mescla do trabalho e festa.
Estas actividades desportivas num pro-
cesso educativo sio factor de socializagao,
de aprendizagem por imitagido das técni-
cas de trabalho e de insergédo social.

2.2 A questao do método

Como em qualquer processo de inves-
tigagdo a andlise do papel da etnometodo-
logia/etnografia deve ser iniciado pela
definigdo do problema a resolver, que deve
ser colocado pela forma mais simples e
clara. Neste processo, se houver possibili-
dades, o que ndo é o caso presente, pode
ser usado o computador como modo de
recolha e organizagio da informagéo, que
deve passar pelo estudo da literatura j4
produzida sobre o assunto. Nesta pesqui-
sa é conveniente usar quer as ja existen-
tes, quer actualiz4-las com os novos acres-
centos que dependem da produgio feita
dentro dos questionamentos correntes na
comunidade cientifica.

Isto deve ser enquadrado numa acti-
vidade critica que prepare as novas expe-
riéncias, que dé consisténcia cientifica
aos processos de descoberta e permita
conclusges vdlidas para os estudos
empiricos ou ndo, que venham a ser rea-
lizados. O que no tempo em que vivemos
leva ao uso das novas tecnologias de cdlculo
que apoiam o0 uso das técnicas de recolha
etratamento deinformagéo.(Borg, 1987).

O primeiro factor a considerar é a
familia como primeiro produtor/reprodu-
tor dos valores expressos no/ pelo aparel-
ho escolar no decorrer do processo educa-
tivo.

Afamilia,integrandoos valores desu-
cesso, é factor limitador ou potenciador do
sucesso escolar dos jovens. Estes, inte-
grando-se, actualizam e adaptam os valo-
res familiares, que os levardo a escolha e
aceitagdo dos valores de todos os que sein-
tegram na comunidade escolar. Todos,
como elementos de uma comunidade mais
vasta, que deve aceitar e integrar os valo-
res da escola sob pena de que a escola ndo
consiga cumprir os seus objectivos, que
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sdo os de alterar, de modo discriminante-
mente positivo, as estruturas sociais, le-
vando-as ao sucesso mais largo. O factor
étnico aparece aqui como explicativo do
sucesso, que é sintomdtica e quase exclu-
sivamente associado ao poder e dispersao/
concentragio do paternal, como limitador
ou potenciador do sucesso escolar, justifi-
cador de uma ligagdo estatisticamente
existente entre anecessidade de vencer de
uns (os pais) e outros (os filhos). (Strodt-
beck, 1961).

Nesta andlise, o acto de investigar o
processo de aprendizagem é condigdo ne-
cessdria para um processo real de adequa-
¢do dos conteidos escolares nas suas ver-
tentes cognitivas, afectivas e comporta-
mentais ou de acgdo, no dizer de M. Ray
Loree, citado por Skager e Weinberg (1971).
A estrutura de decisido tem de adequar-se
as formas de tomada de decisdo mais ade-
quadas ao meio social do aluno, a quem se
transmitem saberes e comportamentos.

Istosé se consegue conhecendo o meio,
oque se obtém pela descrigio, pela andlise
das estruturas de comportamentos e pela
decisdo fundamentada sobre o que mudar,
o que conservar e o que ensinar. (Skager e
Weinberg, 1971).

Na investigagdo educativa espanhola,
tal como é definido por Diaz (1988), com
evidente influéncia de autores estrangei-
ros, novos conceitos sio introduzidos nos
paradigmas. D4-se, entdo, um valor de
componente principal quer a etnografia
holistica quer a etnografia da comunica-
¢do, com uma componentede antropologia
cognitiva. H4 assim a necessidade de defi-
nir os pequenos grupos, quer usando crité-
rios étnicos, quer geograficos, que por um
fenémeno de interacgdo num espago limi-
tado tendem a confundir-se e ou a sobre-
por-se.

E por isso que:

Os estudos etnograficos como descri-
¢6es das sociedades onde se pode inserir a
actividade dos professores podem ser se,
correctamente enquadrados, um campo
fértil de avango e descoberta das estrutu-
ras de actuagdo dos professores. Estes
podem as tecnologias de ensino bésicas,
que sio a pedagogia e a did4ctica, associar

néo s6 os elementos materiais existentes
na sala de aula mas ainda as representa-
¢0es sociais que os estudos etnograficos
permitem recolher e sistematizar. A par-
tir destas descrigdes podem ser definidas
estratégias que tenham em linha deconta
o funcionamento dos grupos sociais onde o
aluno seinsere e paraonde voltaeouonde
est4 em cada dia de aula. (Woods, 1986).

Woods, j4 em 1979, redefiniu na pratica
omodo de entrar nas escolas para estudar
os diversos aspectos do seu funcionamen-
to: o0 exposto e 0 escondido; o modo de fazer
relatérios; aentrevista;oriso e asrelagées
entre professores e alunos. Com ele en-
contramos a escola dividida, em que os di-
Versos grupos se encontram para encon-
trar modos de vivéncia que lhes permitem
sobreviver nas condigées contraditérias
em que funcionam os sistemas educati-
VOs.

Para ele, o observador deve ser um ob-
servador envolvido para penetrar no ema-
ranhado de situagées a descrever, capaz
de recolher o qualitativo que permite re-
definir o quantitativo a recolher e a repen-
sar. A qualidade do processo educativo de-
pende de uma andlise em concreto do real
que permite validar a recolha de dados
qualitativos. A etnografia como metodolo-
gia é o modo que usa para melhorar a
qualidade dos resultados da anilise. A
etnografia é uma etnometodologia de ob-
servagdo do qualitativo para o integrar
numa anélise mais préxima do real con-
creto da escola

E porqué?

Ocurriculum,quase sempre nacional,
é uniformizador de cultura para todos os
grupos sociais, mas em qualquer situagio
é sempre actualizado ou adaptado na sua
aplicagdo aos alunos, dadas as idiossin-
crazias culturais destes, definidos se os
houver pelos estudos etnogréficos.

O aluno insere-se nesta sociedade hu-
mana e o professor deve aproveitar dessa
insergdo para potenciar uma melhoria da
apreensio da mensagem curricular que
tem por missio profissional transmitir.

O aluno é pertenga de uma comuni-
dadelocal de quereproduz os costumes, as
formas de moralidade e de valorizagdo dos
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agentes e processos sociais. O alunorepro-
duz nos seus trabalhos escolares a escala
de valores dos diversos intervenientes dos
processos sociais em que participa ou em
que ir4 participar. Inclusive, reproduz as
escalas de valores de organizagdo fami-
liar, por exemplo: matriarcado ou patriar-
cado, que se exprime nos desenhos e re-
dacgdes, que depende de uma histéria longa
de uma comunidade local que se reproduz
endogamicamente, tal como o descreve
Audibert (1984).

A comunidade envolvente da escola
por intermédio de acgdo reguladora da
familia que a isso est4 ligada pela fungio
que assume de defesa dos interesses dos
filhos valoriza o trabalho escolar mesmo
quando é uma estrutura de funcionamen-
to comunit4rio e de cariz igualitdrio como
é o caso de Castro Laboreiro. Deve ser
entendido que a diferenciagéo escolar néo
altera uma realidade etnografica referen-
ciada e circunstanciada porrazdes de ordem
geografica e de tradigdo. Esta é baseada
numa diferenciagdo assumida em relagdo
a outras aldeias inscritas no mesmo meio
ou regido, que, como tal, sdo integradas
numa certa normalidade de costumes e,
ainda como tal, sdo certificados pela exis-
téncia de outras aldeias comunitérias
préximas, tal como o descreve Luis Pola-
nah (1987).

E por que é que este estudo se deve
fazer?

E pacificamente que se aceita a ideia
seguinte: Tem que haver uma contabili-
dade do processo educativo dos e também
nos seus produtos e custos; contabilidade
totalizante porque se inserede formamais
ou menos aceite no processo social de valo-
rizagdo da escola. (Apple, Subkoviak e
Lufler, 1974). E a contabilidade nio é s6
numérica mas qualitativa.

Estas asrazdes porque sedeverd fazer
uma recolha sistemaética e organizada do
que a teoria diz sobre esta nova metodolo-
gia, que se insere e tem frequentes incur-
sdes nos estudos geograficos, antro-
polégicos, sociais e econémicos. Ou seja,
no fenémeno social em geral, que permi-
tir4 a escola tornar-se cada vez mais um
corpo social inserido nos problemas e, com

esta insergio, ter4 maior capacidade de so-
lugdo destes porque ganhar4 forga inter-
ventiva e eficdcia social.

3 — Tentativa de uma
etnografia do experimentado
na sala de aula

Quando, em 1989, publiquei um tra-
balho sobre a Feira da Lous3, somente me
preocupei em recolher e analisar de modo
simples a forma como os alunos enten-
diam o fen6meno econémico e como este
entendimento reflectia o curriculum es-
condido. Estava perante uma perspectiva
que privilegiava a andlise da efic4cia da
acgdo do professor na sala de aula, recor-
rendo a conceitos exteriores ao discurso
pedagégico-teérico da sala de aula, inte-
grando-os de forma coerente. De facto, o
curriculum é algo que reflecte a etnogra-
fia ou a ordem que a sociedade local d4 a
certos valores sociais expressos pela rela-
¢do com o mercado local. Por outro lado,
outros usam a metodologia etnogréfica
como metodologia que sublinha a impor-
tancia dos factores qualitativos, para
analisar os comportamentos em termos de
cognigdo e improvisagdo dos professores,
aquinocontexto da salade aulaem fungdo
da experiéncia. (Borko e Livingston, 1989).
Mas néo é isto que nos interessa agora,
serdo antes e concretamente os factores
etnogréaficos e como eles influenciam o
comportamento dos alunos na aprendiza-
gem.

Por outro lado, dentro de um outro pa-
radigma ou programa de pesquisa, podia
ter usado os mesmos dados para de entre
eles escolher ou recolher os que determi-
nassem a forma de comerciar num meio
rural, a marcagio de pregos, as formas de
comércio, e de minimizar os riscos da pe-
quena agricultura — o que seria feito,
alids, na esteira de trabalhos como o de
Finan (1988), no caso de um mercado
brasileiro, oude Saul (1987), no casodaor-
ganizagdo de um mercado africano. Es-
tariamos entao perante um outro progra-
ma de pesquisa claramente virado para a
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etnografia econémica. Agora interessa-nos
analisar os mesmos dados sob a forma de
etnografia na sala de aula.

Escrevi entdo:

«A experiéncia pedagégica permitiu
recolher depoimentos dos alunos que nao
sereferem s6 ao que viram no préprio dia,
mas aquiloque é a sua experiéncia pessoal
como compradores, filhos e familiares de
vendedores, e até de vendedores.

Alguns sido de fora da vila e tém uma
visdo de aldeia, outros, da vila, de critica
de uma forma de comércio que julgam ul-
trapassada, enquanto outros, quer davila,
quer de fora, a integram perfeitamente
nas suas formas de viver.»

Aqui tentei demonstrar que haviauma
légica global de uma sociedade completa
que seria a de um pequeno concelho. De
facto, Orlando Ribeiro (1982: pags. 136-
147),a0 estudar geograficamente a Lous4,
tinha determinado que nesta havia, resul-
tado dediversos elementos da geomorfolo-
gia, uma unidade geografica bem definida
nestaregiio, cuja verdadeira ereal coloni-
zagdo depende da introdugdo do milho
(1982: pag. 146) e dando realce inclusive
ao papel do mercado na ligagdo da Lousa
aos lugares e vilas vizinhos, dado o seu
papel privilegiado nas rotas naturais de
diversos destinos, face aos acidentes
geogréaficos que lhe ddo identidade e por
outro lado a isolam. (1982: pag. 144). Por
iss0 0s alunos a descreveram como ligado
ao meio rural e a vila.

Alguns alunos descreveramalégicado
mercado: «O mercado é constituido por
dois tipos de vendedores: os vendedores
rurais, sdo aqueles que cultivam legumes,
flores, criam gado durante a semana para
nos dias de feira irem vender ao mercado
os seus produtos, estes sdo os vendedores
que nio tém a contabilidade organizada,
visto que a quantidade de produto néo é
suficiente para obter lucros.»

E contrapdem:

«Osoutros vendedores sdo aqueles que
jé tém uma certa organizagéo, visto que ja
tém os seus fornecedores, logo tém que
ganhar o seu lucro, assim sdo obrigados a
possuirem o livro da sua contabilidade.»

E descrevem a légica da marginali-

dade fiscal aceite como evasdo normal:

«Para fugir aos impostos e a taxa que
tém que pagar surgem em volta do merca-
do os vendedores ilegais, normalmente
sdo os vendedores de roupas, chocolates,
rel6gios, bijutarias, etc.»

Dizendo da sua organizagio que:

«O mercado estd dividido em vérias
partes, tais como a parte da fruta, a parte
do peixe, a parte da carne, ou seja o talho,
a parte das hortali¢as e, finalmente, a
parte do vestudrio e de outros artigos.»

Outros descrevem-na com uma outra
légica: «Nesta feira, como ndo hd muita
concorréncia, 08 pregos nem sempre Sao
baixos, dada a fraca qualidade dos produ-
tos.

Quase terminada a feira, os pregos
baixam grandemente para cativar o con-
sumidor.»

Ou entéo a dificuldade de entender e
estar no meio para alguns alunos, que per-
guntam:

« — O senhor compra as camisolas a
alguma fébrica?

E o senhor, zangado, perguntou:

—Tém alguma coisa com isso, metam-
-se na vossa vida e deixem-me vender a
mercadorial»

Ou a descrigdo do ritual e do folclore:

Semana apés semana o ritual conti-
nua: o alvorogo, os gritos, 0os comentérios
dos vendedores com o objectivo de anga-
riar mais um comprador, ou seja:

— Venham! Venham! Podem experi-
mentar!

— E barato, podem ver a vontade!!!

Ou a descrigdo de uma vida dificil:

«Falandoagora da vida de um feirante.
Penso que ninguém imaginar4 a vida deste.
Por exemplo, aqui na Lousa 11.30h quem
passar a noite por volta das de sexta,naR.
do Mercado, podera ver ja ali feirantes
com as suas carrinhas a dormir ali mesmo,
esperando outro dia a chegar para mais
uma feira, sabemos que néo é s6 a terga e
sdbado que eles se deslocam de suas casas
para as feiras mas como também andam
sempre toda a semana noutras zonas, e
sempre e na mesma rotina.»

Ou afirmando a inutilidade do merca-
do como tal:




o profossor

E como diz o ditado «O que é barato sai
caro, o que é bom custa dinheiro. E assim
foi a nossa visita.»

Ou de modo mais desprestigiante: «<L4
no mercado vimos de tudo, fruta estraga-
da, peixe malcheiroso, cabelos arrepiados
ou seja punks.»

Ou referenciam o politico como ele-
mento do quotidiano:

«Quando nos dirigimos para o mercado
dos peixes entregaram-nos panfletos do
PSD.»

Ou até dizendo da inutilidade da ex-
periéncia: «No fim da visita viemos para
a escola sem nenhuma proveito desta vi-
sita, para além de termos comido pés-
8egos.»

Termina com a observagéo participante
do professor que foca os aspectos econémicos
e sociais:

«0 mercado da Lousi é pequeno, mas
adequado, pelo que vi, aos desejos normais
das pessoas.»

Frisando o ludico ou a sua falta: «De
resto, uma nota para um incorrigivel pes-
quisador de comes e bebes: uma pequena
tenda, encostada a um canto para os que
procuram comer e beber, quase clandesti-
na, sinal que esta gente ndo vem aqui para
conviver, mas para abastecer as suas ca-
sas do que é 1til no dia a dia.»

Aqui, alunos e professor analisam o
real social e fazem-no descrevendo o total
de uma sociedade rural que assim resolve
um dos seus problemas: o do abastecimen-
to do dia a dia. A par disso foi possivel
notar algumas fracturas no entendimento
dos valores sociais, denunciando os meca-
nismos e pré-juizos de classe.

Conclusdes e propostas para um novo
programa de pesquisa.

Conclusées:

Voltei assim a analisar sob uma nova
forma o papel da etnografia como recolha
do qualitativo, elemento essencial e por
vezes unico para o trabalho na sala de
aula, quando ai é necessdrio o entendi-
mento do meio e da sua insergdo como
experiéncia possivel e imprescindivel para
a compreensio dos elementos curricula-
res. Foi especificada melhor a vantagem
da recolha de elementos de que necessita

a observagdo para que esta revele o real.
O professor, pela sua participagdo/condu-
¢do da sala de aula, deve fazé-la entender
pelos alunos, criando um novo e global en-
tendimento de uma experiéncia que aqui
é a da realidade econémica (mas que po-
dia ser a realidade biolé6gica, geogréfica,
etc.).

O curriculum pode sempre inserir-se
no meio e é esse no fundo o trabalho do
professor na sua prética concreta de trans-
missio de conhecimentos, comportamen-
tos e de modos de ver o real nas vertentes
cognitivas, comportamentais e afectivas
do processo educativo. O que é preciso
é que o professor faga a gestdo e ou pla-
nificagdo deste processo de modo eficaz.
Tem duas metodologias base: a primeira é
a observagdo onde insere a etnografia/et-
nometodologia e onde participa pela ob-
servagdo; a segunda é feita por uma parti-
cipagdo que faz observar pelos alunos a
realidade que enriquece o curriculum
escolar e o torna interessante aos olhos
dos alunos, enriquecendo a sua aplicagdo
didé4ctica, correspondendo a uma gestdo
do curriculum escondido definida em Diniz
(1989), na esteira de Mcneil, 1985, e Bar-
nes (1982). Metodologias que se comple-
mentam no processo educativo.

Trata-se em tudo isto de ganhar o pro-
fessor para o valor do qualitativo como
informagdo contextualizante ou sociali-
zante da sua actuagdo, enriquecedora
e pontenciadora de uma pedagogia
mais eficaz dentro de um programa de
pesquisa que inclui o qualitativo como
ponto fundamental de pesquisa pedagé-
gica.

Adefinigdoda etnografia ou etnometo-
dologia ndo estd completa, como é evi-
dente, assim como ndo est4 definida a sua
aplicabilidade. Trata-se de um campo
inexplorado que s6 a pesquisa futura
permitir4 definir, reenquadrando o estu-
do do local como fonte de experiéncias
para a sala de aula, num mecanismo de
ultrapassagem das dificuldades escolares,
demonstrando a utilidade do curriculum
e ou fazendo a sua correcgdo pelo con-
fronto com o real, que expressard eimpor4a
as necessidades de formagdo. A
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Nota:

() Tradug#io do Inglés de: «Ethnomethodologiats try to
understand how people go about seeing, explaining, and des-
cribing order in the world in which they live.»
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Auscultagcao das praticas
e dos actores

Tudo se passa numa drea territorial que em pouco ultrapassa o distrito
de Coimbra.

A nossa viagem comega por um enquadramento teérico que nos pretende
situar.

Depois, vamos vagueando pelas «histérias da vida» da AREA-ESCOLA:
eis-nos na companhia das Escolas Secunddrias de D. MARIA e JAIME
CORTESAO e com as descri¢ées da LUCINDA SOBRAL HENRIQUES,
MANUELA LEANDRO E OLGA FREITAS.

Mais além, o LINHARES DE CASTRO estd na expectativa, pois a escola
de que é presidente do conselho directivo vai este ano lectivo encontrar-se,

pela primeira vez, com a AREA-ESCOLA.

No fim, o contributo de quem, no terreno e no dmbito de um Curso

de Animadores de Formagdo (promovido pla APCEP), ouviu os actores

préximos e mais intervenientes, ao efectuarem um «Estudo de Caso», numa
escola algures neste Pats. Sao eles a Emilia Seabra, a Fdtima Almeida,

o Fernando Vasconcelos, a Rosdrio Gama e a Vera Repolho.

Antoénio Indcio
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Area-escola:

o «Terceiro Lugar»?

Area-escola:
o «Terceiro Lugar»?

1 — O funcionamento das escolas por
modelos pré-determinados onde para cada
situagdo se tem como referéncia doentia,
exclusivista e valorativa as portarias, de-
cretos-leis ou outros quaisquer documen-
tos regulamentares, vai fazendo parte das
«histérias de vida» mais ou menos
longinquas das instituigdes. As alteragdes
que se produzem vertiginosamente no
tecido social impdem ou provocam outras
relagdes de aprendizagem e outra postura
critica dos actores intervenientes.

A escola dos anos 90 comega a ser valo-
rizada enquanto contexto ou microcosmo
gerador de «experiéncias de vida», dife-
rentes de individuo para individuo, con-
forme as suas préprias «histérias de vida».

As comunidades educativas comegam
a querer assumir 0s principios e os objec-
tivos educacionais, perspectivam Projec-
tos Educativos de Escola e contribuem ja
para a definigdo dos contornos de liber-
dade curricular (locais ou regionais),

Alguns autores sublinham que «nio
h4 reforma da escola sem mudangas de
estilo de fazer politica [...], o que implica
saber “ler” a realidade como um texto
passivel de vérias leituras: imeiata e lite-
ral, indirecta e metafisica»: E preciso «ler
com enfoques diferentes procurando as
linguagens adequadas a descodificagdo da
pluralidade dos mnltiplos textos que a
escola é» ).

A Escola Centro Educativo?

«A nogdo de complexidade de escola
junta-se agora a nogao de pluridimensio-
nalidade, formas [...] susceptiveis de for-
necer o aproveitamento do potencial exis-
tente em todos e em cada um de modo que
interactivamente todos e cada um possam
ser fazer»?®,

Como afirma Scheerens, é uma ques-
tdo de ter acesso a mais informagio, mas,
sobretudo, «de ter acesso a melhor infor-
magdo» e de saber e poder utilizd-la de
forma mais consequente.®

Receita-se o «contacto mais préximo e
mais informal com os estudantes» ; esti-

o professor
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mula-se o aparecimento de «terceiros es-
pagos».

«Parece ser bastante possivel que um
terceiro lugar propicie atitudes inovado-
ras aos professores»®

Aqui nasceu a drea-escola.

Uma inovagéo no sistema formal
de ensino?

2 — O modelo organizativo, o plano de
concretizagdo e algumas sugestdes de es-
trutura encontram-se expressas no Des-
pacho n.° 142/ME/90, de 1 de Setembro.

Ai se estipula que «a 4rea-escola é uma
4rea curricular de natureza interdiscipli-
nar de frequéncia obrigatéria».

Aolongodessediscursonormativo, po-
dem encontrar-se linhas de forga e ou pa-
lavras-chave que se vém interiorizando no
universo pedagégico das nossas escolas:
Educagdo Permanente, Plano Anual de
Escola, Plano Educativo de Escola, Inter-
disciplinaridade, ...®.

O envolvimento destas palavras e os
seus contornos tedricos levar-nos-iam a
avangar, de imediato, com os seguintes
pressupostos:

i)— A escola sera um «centro educati-
vo que nio pode confinar-se ao tempo e ao
espago escolar, mas tem de alargar-se a
outros tempos e espagos, associando a
dimengdo escolar a dimensio extra-esco-
lar, [...] como forma transitéria para for-
magdes menos rigidas e disciplinares de
organizar as ocasides de formagdo dos
alunos» (CNE., pp 405, 408)™.

ii)— Avangar-se-4 «para um plano de
formagéo localmente elaborado, néo orga-
nizado em fungéo das disciplinas do saber
mas dos problemas de vida, em interacgéo
com a comunidade, de car4cter concreto e
experimental com objectivos de desenvol-
vimento pessoal e social e ndo puramente
de aquisigdo de saberes» (CNE, p. 405)®.

iii) — Criar-se-do, gradualmente «in-
fra-estruturas de apoio em dominios di-
versificados»; «a definigdo da autonomia
da escola para elaboragio e gestdo efectiva
de um projeto de trabalho» serd funda-
mental; «a consideragdo da formagio

continua de professores para o desempen-
ho de novas tarefas para que séo solicita-
dos e naturalmente as condigées e meios
de exercicio da profissido» serdo objecto de
atengdo privilegiada (CNE, p. 589).

Pareceres e suposi¢des...

3 — Apesar de tudo o que foi referido,
fica-nos a convicgdo de que pouco existede
verdadeiramente novo nesta drea-escola,
poisem muitas escolas, por esse pais além,
ja se realizavam trabalhos desta nature-
za.

O que h4d de novo é que se pretende ge-
neralizar a préatica e retirar-lhe o seu
cardcter de voluntariado, ou, mais concre-
tamente, evitar que ela resulte s6 de
«carolice» e boa vontade de alguns, trans-
formando-se, assim, «num espago normal
e colectivo da escola» (CNE, p. 580).

O problema est4, pois, nessa generali-
zagdo, que implica a globalizagdo dos sabe-
res e a integragdo curricular, tendo em
vista o tal projecto integrador a nivel de
escola. Tudo isto pressopde «aprender
principios gerais que podem aplicar-se a
vdrios contextos disciplinares bem distin-
tos»®, aproveitar vérias disciplinas parao
estudo de um problema ‘' ou estruturar
matérias de estudo em torno de activida-
des cognitivas do educando. ().

E, no fundo, construir unidades con-
ceptuais que recebam contributos de varias
disciplinas; é organizar conhecimentos que
modifiquem os conceitos e os limites que
as separam: é enfim, dar-lhes uma forma
nova e original. ('2).

Aintegragio curricular, fulcro primei-
ro da 4rea-escola, deve centrar-se «num
tema ou conceito organizador que seja
propriamente significativo» (3).

Esta «ideia tem4tica», unificadora de
vérias contribuigées disciplinares conver-
gentes no reforgo de programas ou pesqui-
sas integradas, tem obtido multiplos apoios,
fundamentalmente, porque proporciona
cendrios pedagégicos nio formais, dentro
dos quais tanto professores como alunos
podem trabalhar com maior flexibilidade.
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Justifica-se esta «nova ordem» (¥ com
base no facto de que tal reorganizagao é
necessdria para ultrapassar formas de ex-
clusdo social ou para assegurar que as
aprendizagens tenham outros significa-
dos ou relevancia.

Assim sendo, essas combinagdes ndo
podem ser colecg¢des arbitrdrias de assun-
tos... por aqui passard o éxitoou o fracasso
da drea-escola.

4—Comodiz Souchon(1985), «<a inter-
disciplinaridade qualifica a abertura ao
mundo exterior; por isso, a presenga da in-
terdisciplinaridade na formagio de pro-
fessores é coroldrio fundamental para essa
abertura» (*%).

que a educagio tem quatro eixos

prospectivos (na visdo de Picht), que ndo
se podem perder de vista:

«— Una visién global del mundo futu-
ro como una pretensién del mundo “real”;

— Un pensamiento alternativo, que li-
beraalamentedela sumisiénalaexisten-
cia y la abre hacia nuevas possibilidades;

— Una estrategia de vida, regulada
por el principio de “ser” m4s que por el de
“tener”;

—Laactividad de compromiso y parti-
cipacién, pero libre de violencia y fanatis-
mo.»

«Utopia Ilustrada», comorefere Georg
Picht, ou a «Pedagogia do Cérebro To-
tal»?('€).

Esperemos que a 4rea-escola acom-
panhe ambas!... A

NOTAS

(') Para uma panorimica satisfatéria desta tendéncia, ver
Clfmaco., C, M, coord, Monitorizagao das Escolas, Indicadores
de Desempenho, GEP, ME, Lisboa. Af se [azem referéncias a
autores como Lager, Weig, Woogt e Ardoino, p.12.

(® Op. cit., p. 20.

(® Op., cit., p.28.

(9 IFAPLAN, Formagaode Professores, Estratégiasdo Se-
gundo Programa de Transi¢do. GEP, Lisboa, 1987, p. 34.

(% Tbid.

(") Ligag#io entre a teoria e a pratica, & comunidade envol-
vente, formagé#o integral do aluno, preservagio dos valores de
identidade nacional no contexto da integragfio europeia, projec-
to educativo de escola (estruturado a volta de um programa —
um prgjecto ou de um programa — vérios projectos), desenvol-
vimento pessoal e social do aluno. Para a consulta de esquemas
conceptuais, ver Guia da Reforma Curricular, DREL, Texto
Editora, Lisboa, 1991, pp. 117-130.

(") Parece reconhecer-se que «o0 cardcter teorizante dos
conteddos programéticas serd contrabalangado com a abertura
a vida dessas actividades de concretizagfio [...], a escola ird até
a realidade concreta e esta ird a escola(...), aqui se incluem as
componentes regionaie dos programas previstos na Lei de
Bases (art. 47.°, n.°2).

«Tudo se passa como se se reconhecessem muitas lacunas
nos planos curriculares tradicionais, como se ndoousasseintro-
duzir alteragdes nestes e como se procurasse compensar tais
lacunas acrescentando um espago de inovaglo, em vez de
reformar o que existe.» Ver Pareceres e Recomendacgdes do Con-
selho Nacional de Educagio, vol 111, 88/89, ME, Lisboa, 90, pp.
404, 405.

(®) Oe professores experimentadores da reforma curricu-
lar ao pronunciarem-se sobre as finalidades do programa da
drea-escola «revelam uma opinido pouco favordvel quanto &
clareza de formulagfio, quanto a possibilidade de orientagfio na
concepgdo de praojectoe e quanto A exequibilidade daquelas
finalidades, consideradas no seu conjuntos. No que respeita a
avaliagfio «é muito desfavordvel, mas acham que h4 progresséo
no domfnio das atitudee/valores, capacidadea/aptiddes e dos
conhecimentos>. Quanto ao desenvolvimento dos projectos,
consideram que foram «sobretudo condicionados pela dificul-
dade de integragfio da drea-escola no hordrio lectivo, pela falta
de espagose/instalagdes e pela caréncia de recurgos financeiros e
materias». Para mais pormenores consultar «A Avaliagio da
Reforma, A Opini&odose Professores do Segundo Ciclodo Engino
Bésicos, Cadernos de Avalingio, 2, Departamento de Avaliagio
Pedagogica, IIE, ME, Lisboa, 92.

(°) Interdisciplinaridade.

(*%) Multidisciplinaridade.

(M) Joyce Glasgow no artigo «A Formagéo dos Docentes
para o Trabalho Interdiaciplinars, publicadonolivro/nnovacio-
nes en la Educacién en Ciencias y Te logia, vol.ll, coord.
David Layton, UNESCO, Paris, 1988, define os conceitoe de
multi/pluriinter/transdisciplinaridade,baseando-se em D'Hai-
nut (1981), Hungerford (1980), Moroni (1978), pp. 121-125.

(*?) A Escola Aberta, o Centro de Interesses, o «Enfoque»
por Matérias/Conceitas/Principios, as Areas Teméticas, os
Temas Organizadores... esvaziam os limites e flexibilizam oe
contornos das diversas disciplinas.

(') Kelly, A V; O curriculo, Teoria e Prética, S&o Paulo,
1981, pp. 81-66.

(") As solugbes educativas de segunda oportunidade liga-
daa A educagio de adultos confirmam-no.

(*% E fundamental reflectir sobre os «procedimentos de
transacgios que permitam introduzir novos materiais de cariz
aglutinador sem perturbar excessivamente as actuais estrutu-
ras dos programas. Nofundo, é decidir o equilfbrio 6ptimoentre
disciplinaridade e interdieciplinaridade.

(1) Picht, G, Die Verantorungdes Geistes, Stuttgart, 1969,
pp- 154. Referenciado em Educatién PermanenteyCreatividad,
de Bogdan Suchodolaki. Versfio espanhola de Ant6nio Monclus
Estella, UNESCO, 85.




Lucinda Sobral Henriques € Manuela Leandro ()

A area-escola

na Escola Secunddéria
de Jaime Cortesco (**)

Perante a mudanga acelerada a que se
assiste um pouco, por todo o lado, um
conjunto de problemas se colocam as so-
ciedades dos nossos dias, os quais se re-
flectem em todo o sistema de ensino. Des-
taquemos alguns:

— A expansio dos conhecimentos e a
consequente revisdo dos conteuidos pro-
gramaticos no ensino, implicando a neces-
sidade de formagdo continua dos professo-
res;

—O crescimento da procuradeensino,
exigindo formas de gestdo eficazes e a
rigorosa definigdo de prioridades;

— Inadequagio entre a oferta e a pro-
cura de empregos para os jovens, exigindo
novos campos para a formagdo profissio-
nal;

— Igualdade meramente formal de
acesso ao ensino, tornando a escola um

(*) Professoras efectivas do 7.° Grupo.

(**) O presente texto tem como base intervengdes efectua-
das em acgbes de formagio da responsabilidade do Instituto
Irene Lisboa e Centro de Recursos da Direcgio Regional do
Centro.

mecanismo tendente a reforgar a estratifi-

.cagdo social, em vez de constituir uma via
de mobilidade e promogdo de combate as
desigualdades;

— Importéncia crescente das moder-
nas tecnologias, que terdo de entrar nas
escolas, levando a uma alteragéo do papel
dos professores e dos alunos.

A 4rea-escola, tema actual da nossa
conversa, surge como uma das inovagdes
da Reforma Curricular. E como vem intro-
duzir alteragdes a diversos niveis, é com-
preensivel que gere algum cepticismo e
até mesmo resisténcias.

Todavia, se a integrarmos no contexto
global da Reforma chegaremos a conclu-
sdo de que ela é uma pega fundamenmtal
na transformagio da Escola no sentido de
uma verdadeira escola Pluridimensional,
aberta a vida real e as suas dindmicas.

Acontece que a Reforma do Sistemade
Ensino em Portugal nido faz mais do que
acompanhar um movimento generalizado
noutros paises, por imperativos da prépria
sociedade.
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Com efeito, j4 em 1984, a UNESCO
considerava como principios orientadores
de uma educagio virada para o futuro os
seguintes:

— Educagéo pelos valores, abrangen-
do a educagéo pela cidadania e a educagéo
para a compreensao internacional;

— Educagéo para todos (igualdade de
oportunidades);

— Educagéo e identidade cultural (um
novo humanismo);

—Educagido permanente (abrangendo
a recorrente);

—Educagéo para o 6cio (utilizagéo for-
mativa e criativa dos tempos livres);

— Perspectiva interdisciplinar da edu-
cagdo (busca de uma formagéo geral).

E o relatério da OCDE de 1990 — La
Reforme des Programmes Scolaires-Ou
en sommes nous? — reconhecia que mu-
dangas de natureza social, econémica,
politica e ideolégica ocorrida nas socieda-
des implicassem que:

— As reformas procurem contemplar
uma procura mais acentuada dos factos
por parte dos alunos e consagrar uma
maior reflexdo pessoal;

— Se procure diversificar os métodos,
combinando os trabalhos individuais com
os de grupo, visando estimular o interesse
dos alunos;

—Seencorage a expressio e a criativi-
dade dos alunos.

Quanto as razdes extrinsecas, o mes-
mo relatério evidencia:

— A relacionalizagdo dos efeitos do
ensino com a qualidade de vida em socie-
dade;

— A necessidade de fazer correspon-
der as alteragdes econémicas, a utilizagéo
de novas tecnologias, a melhoria de nivel
e de cultura as alteragdes programéiticas;

— A constatagdo de que a escola é a
principal responsdvel pela mudanga.

Voltando a 4rea-escola, entre os gru-
pos de trabalho que tiveram a cargo a ela-
boragdo dos documentos da Reforma, néo
houve unanimidade de pontos de vista. Se
uns defendiam a estruturagio de uma es-
cola pluridimensional, desde logo outros
propunham que a drea-escola envolvesse
arealizagdo de actividades diversas, per-
mitindo revelar interesses e capacidades
dos alunos, visando objectivos cientificos,




sociais e civicos, assentes em pequenos
projectos de indole local e regional.

A ideia inicial era a atribuigdo a cada
escola de um crédito de horas que seria
gerido da forma mais adequada pedagogi-
camente.

Todavia, o Dec.-Lei n.° 286/89, de 29 de
Agosto, que aprova os planos curriculares
da Reforma Educativa, institucionalizou
a 4rea-escola como uma «4rea curricular
ndo disciplinar com a duragdo de 95 a 110
horas, competindo a escolaou 4rea escolar
decidir a respectiva distribuigio, conteido
e coordenagdo».

Os seus objectivos seriam «a concreti-
zagdo dos saberes através de actividades e
projectos multidisciplinares, a articula-
¢do entre a escola e o meio e a formagao
pessoal e social dos alunos».

O Despacho n.° 142/ME/90, de 1 de
Setembro, veio definir o modelo organiza-
tivo e o plano de concretizagdo da 4rea-
escola. As 95 a 110 horas atribuidas sdo
retiradas da carga horaria das disciplinas
que participarem nos projectos.

Note-se, entre paréntesis, que a 4rea-
-escola, sendo obrigatéria para os alunos,
parece ndo sé-lo para os professores. Ao
limite, se nenhum professor decidisse
assumi-la, levantar-se-ia aquestdoda sua
concretizacgao.

Mas deixemos esse aspecto para de-
bate e detenhamo-nos um pouco mais sobre
os objectivos da 4rea-escola e o seu signi-
ficado no contexto da Reforma do Sistema
Educativo.

Podemos dizer sinteticamente que a
4rea-escola visa desenvolver:

— O espirito de iniciativa;

— A creatividade;

— Os h4bitos de organizagio;

— A construgdo de um saber globali-
zante.

Ao arrancar de um tema ou problema
levantado pelos alunos, encontrada assim
uma motivagdo intrinseca, vai-se cons-
truindo um conhecimento operativo.

A metodologia do Trabalho de Projecto
parece-nos a mais adequada, distinguindo
os dois tipos de Trabalho de Projecto
aplicdveis no ensino: a) Perante uma
questdo de caracter geral, colocada sob a

forma de pergunta, os alunos vdo procurar
dados, trabalh4-los na aula, recolher ar-
gumentos para os seus pontos de vista,
atingindo uma melhor compreensio do
assunto; b) Perante um problema, os alu-
nos vao recolher informagéo e us4-la para
aacgdo,tentando encontrar, eles préprios,
as respostas ao problema. Embora tal
resposta deva ser procurada mais na
comunidade do que nos livros, obviamente
que ndo se excluia sua utilizagdo. Parte-se
de conhecimentos ja4 adquiridos, para os
completar através da pesquisa, do estudo,
da contribuigdo dos professores que os
alunos solicitam como recurso, ndo s6 de
conhecimentos, mas também de métodos
de trabalho, do contacto com peritos, etc.

A proximidade cognitiva — aquilo que
os alunos j4 conhecem ou sobre que tém
opinido —, sendo um conceito relativo,
modifica-se com o tempo e alonga-se como
alargar dos conhecimentos.

E é neste quadro que nos parece resi-
dir a maior transformagio da 4rea-escola.
Ela vai criar inevitavelmente uma Escola
Aberta: deixa entrar os conhecimentos dos
alunos, que sdo assim valorizados, e sai
para omeio, através do trabalho de campo.

Agora ja nio é s6 o livro de texto como
recolha de certezas que é utilizado; sdo
acolhidos os testemunhos e os elementos
de fora como fontes de informagao.

Por outro lado, o contributo das véarias
disciplinas na compreensido da questdo
levantada ou na resolugdo do problema
suscitado, permitir4 aos alunos aprender
areorganizar ereintegrar asinformagdes,
construindo o seu préprio saber.

O processo é tdo importante como o
produto final, pois é no desenvolvimento
do processo que se vdo desenvolvendo
capacidades extraordinariamente impor-
tantes na preparagdo para a vida e que
constam do perfil do aluno definido para
os diversos niveis de ensino.

Estamos entdo nos antipodas da escola
transmissiva. Esta s6 aceitava o verdadei-
ro e fechava-se a realidade. Em nome de
uma pretensa neutralidade, partia-se do
principio que todos eram iguais e tinham
de ser tratados igualmente. A diferenga
era perturbadora.
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Agora, a diversidade é enriquecedora.
O grupo é o lugar dos diferentes pontos de
vista. O professor deve estar atento e dis-
ponivel, ndo s6 para evidenciar os conhe-
cimentos presentes, mas também as cons-
téncias e os conflitos, estimulando o con-
fronto e o0 aprofundamento.

Exigem-se-lhe competéncias, tais como:

— Possuir conhecimentos operativos;

— Aplicar metodologias de investiga-
gao;

— Trabalhar em equipa.

Em sintese: terd de possuir as atitudes
que deseja provocar nos alunos.

Finalmente, tal como a origem era
operativa, a conclusdo também devera4 sé-
-lo, na medida do possivel.

Renuncia-se ao mito da proposta
dogmaitica e passa-se a olhar o mundo na
sua relatividade. Busca-se uma aproxi-

magdo a verdade. Sendo o conhecimento
provisério, é sempre possivel discutir e
duvidar.

O professor deverd assumir-se como o
garante de todo este processo, procurando
obter a cooperagdo de todos, conduzindo o
grupo no sentido de serem alcang¢ados niveis
mais elevados de conhecimento.

A verdade é que muitos professores
tém j4 experiéncias que se enquadram
facilmente no espirito da Area-escola.

A nova postura exigida pela Reforma
ser4 facilitada se forem fomentados todos
os modelos de autoformacéo e a divulga-
¢do de experiéncias.

com este espirito que aqui estamos.

Ao comunicar-vos, como fizemos, as
dificuldades que encontrdmos, esperamos
suscitar um debate que porventura nos
ajude a fazer melhor.




Relato da experiéncia

Tendo sido seleccionada como escola
de experiéncia de langamento da Reforma
Curricular, entendeu-se que a 4rea-
-escola deveria ser implementada desde o
inicio.

Tal entendimento assentava nos se-
guintes pressupostos:

— Ela permite levar a pratica muitos
dos objectivos da Lei de Bases do Sistema
Educativo.

— Praticamente todos os programas
disciplinares contém objectivos metacog-
nitivos, no dominio do «saber fazer», do
«saber ser» e do «saber tornar-se», os quais,
muitas vezes, sdo objecto de pouca atengdo
por parte dos professores, que privilegiam
o dominio cognitivo. Isto acontece por
diversas razdes: falta de condigées, falta
de tempo (devido a extensdo dos progra-
mas), falta de formagso...;

— O reconhecimento de que a realiza-
¢d0 de um projecto envolve muitas apti-
dédes e capacidades que vao sendo postas a
prova e se vdo desenvolvendo ao longo do
ano, manifestando-se por vezes s6 em anos
posteriores.

Dificuldades no langamento

A primeira dificuldade surgida foi a
seguinte: como envolver os professores
num projecto de trabalho na 4drea-escola?

Note-se que raramente os professores
assumem uma recusa frontal (embora sur-
jam alguns casos...). Em regra, levantam
as seguintes objecgdes:

— A extensio do «seu» programa;

— Incompatibilizagdo entre o progra-
ma e os temas escolhidos;

— Uma vez que a 4rea-escola nio é ob-
jecto de uma classificagdo auténoma, im-
possibilidade de fazer reflectir na classifi-
cagdo de cada disciplina o trabalho desen-
volvido naquela érea;

— Uma certa desconfianga pelos tra-
balhos de grupo, frequentemente associa-
dos a «perda de tempo».

Estes considerandos agudizam-se a

partir do 10.° ano, dado o fantasma do
acesso ao Ensino Superior.

De referir que este tltimo argumento
é igualmente levantado pelos préprios alu-
nos, sobretudo por aqueles que, dentro do
sistema sdo considerados «bons alunos» e
que receiam que o tempo que vao investir
na 4rea-escola seja um «mau investimen-
to».

Ultrapassadas estas resisténcias,
mesmo assim perduram dificuldades ob-
jectivas:

— Como chegar a formulagio do pro-
blema que ir4 servir de fio condutor a pes-
quisa?

— Como fazer avangar o projecto?

— Como avaliar?

No ano lectivo de 1990/91, primeiro
ano de experiéncia, comegou-se a falar na
4rea-escola logo no inicio do ano. Nio se
sabia mais do que aquilo que constava da
lei. Todavia, a experiéncia de «<Educagéao
para o Desenvolvimento» que tinhadecor-
rido durante trés anos, embora abrangen-
do apenas duas turmas, ajudou-nos a
perspectivar a situagdo.

Foidecidido que caberia, em principio,
aosdirectoresdeturmaa tarefa de coorde-
nagdo, podendo este delegar noutro pro-
fessor da turma que estivesse mais moti-
vado ou interessado.

Considerou-se que certos temas pode-
riam ser mais propicios a participagio de
vérias disciplinas e que, num primeiro
ano de experiéncia, talvez houvesse van-
tagem em néo haver muita dispersio.

Acordou-se em alguns grandes temas
que seriam apresentados aos alunos.
A ideia era de que cada turma escolhesse
um tema aglutinador e que cada grupo, li-
vremente, pegasse num aspecto especifico
parainvestigar,oque constituiria o subte-
ma.
A verdade é que os professores experi-
mentadores dos novos programas esta-
vam envolvidos em acgdes de formagio e
preocupavam-se fundamentalmente com
dificuldades reais sentidas com a sua dis-
ciplina e que envolviam, nalguns casos, a
elaboragdo de textos para os alunos.

Assim, decidiu-se que, realisticamente,
a 4rea-escola s6 teriainicio no 2.° periodo,
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seguindo-se a metodologia de langamento
acordada.

Em cada turma foi feito um trabalho
de esclarecimento junto dos alunos, deba-
tidos os objectivos da drea-escola e o seu
cardcter multi e transdisciplinar. Planifi-
cou-se desenvolver, adoptaram-se as fi-
chasde avaliagéo a utilizar, constituiram-
-se os grupos de trabalho.

Acabaram por ser escolhidos os se-
guintes temas:

7.° ano:

— O desporto

— A escola, 0 ambiente, a poluigdo
— A nossa cidade

10.° ano:

— O transito (cen. 1);

— Os jovens (3T cen. 3);

— A evolugdo do traje e o seu significa-
do social (cen. 4);

— Lendas (cen. 4);

— O progresso tecnolégico (SPOVA).

Uma vez definido o problema que cada
grupo iria tratar, identificados os recur-
sos, calendarizadas as diversas fases,
acordou-se em que os alunos iriam desen-
volvendo o seu trabalho e solicitariam aos
professores das diversas disciplinas a
cedéncia de horas 4 medida que delas
fossem necessitando. Os professores pode-
riam igualmente tomar a iniciativa de
propor aulas dedicadas a drea-escola.

O certo é que, durante o 2.° periodo, s6
dois ou trés professores por turma acaba-
ram por se envolver, até por que os alunos
raramente os solicitaram. Alguns queixa-
ram-se que, tendo-o feito, era-lhes respon-
dido que o programa X era muito longo e
que estavam muito atrasados. Por essa
razdo, nas reunides do fim do 2.° periodo,
decidiu-se organizar o trabalho de outra
maneira. Estabeleceram-se, pelo menos,
duas manhés e duas tardes para a 4rea-
-escola. Os professores cumpririam o seu
hora4rio e participariam, quanto mais nao
fosse, cedendo horas para os alunos tra-
balharem.

Durante esse tempo, alguns trabalha-
ram na sala de aula ou na biblioteca,

outros foram recolher informagdes junto
de instituigées ou fazer inquéritos ou en-
trevistas, recolher imagens em video, etc.
Note-se que muito trabalho de campo foi
feito fora do periodo de aulas por alguns
grupos com mais disponibilidade e inicia-
tiva.

Tinha-se estabelecido que todos os
grupos apresentariam um trabalho escri-
to, paraalémde poderem recorrer a outros
meios.

A apresentagdo dos trabalhos a escola
teve lugar na dltima semana de aulas.
Cada turma ocupou uma sala e decorou-a
com cartazes, maquetes, etc. Alguns gru-
pos realizaram videos que também passa-
ram. Uma turma apresentou uma drama-
tizagdo, outra organizou uma passagem
de modelos. Outra ainda apresentou
(e vendeu) dogaria regional de Coimbra.

No ano lectivo de 1991/92 tiveram-se
em conta algumas das reflexdes e criticas
apresentadas no ano passado.

Assim, dentro do Plano de Formagéo
de Escola tiveram lugar acgdes de forma-
¢d0 que praticamente abrangeram todos
os professores sobre «Trabalho de Projecto
na Area-Escola» e sobre «Avaliagéon.

Ainda antes do inicio das aulas, os
conselhos de Turma reuniram para pla-
nearem o modo de articular a participagio
de cada disciplina, tendo ficado decidido
que cadadisciplina cederiaduas horas até
as reunides intercalares do 1.° periodo.

Os professores encarregados do langa-
mento junto dos alunos seguiram a meto-
dologia do ano transacto.

ginteressante constatar quejunto dos
alunosdo 11.°anootrabalhodecorreucom
imensa facilidade e enorme interesse.
De qualquer modo, todas as turmas ja
avangaram com a identificagdo dos pro-
blemas que querem tratar, tendo iniciado
a recolha de informagdes.

Todavia, a verdade é que nem todos os
professores cumpriram o acordado — ceder
duas horas. E assim, uma vez mais, calen-
darizaram-se dois espagos (manha ou tarde)
para a drea-escola.

De qualquer modo, é de registar que a
atitude por parte da generalidade dos
professores é j4 diferente. Nalgumas tur-




mas, inclusivamente varios professores
debateram objectivos comuns a serem
concretizados na drea-escola.

Por exemplo: praticamente todos os
grupos querem contactar instituigdes,
tendo, para o efeito de redigir uma carta,
solicitando informagdes, marcando entre-
vistas, etc., ou querem langar um inquéri-
to por questiondrio ou realizar entrevistas
estruturadas.

Tudo isso pode ter feito nas aulas cedi-
das pelo Portugués, cabendo ao professor
a correcgdo dos diversos instrumentos.

Combinou-se ainda que nas datas
acordadas para os alunos trabalharem na
4rea-escola estardo presentes em simulta-
neo mais do que um professor para deba-
terem com os alunos os seus projectos.

A calendarizagdo prevé a conclusdo
dos trabalhos até ao fim do segundo periodo,
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ficando o terceiro periodo reservado para
trabalho na aula e apresentagio.

Com hesitagdes, defeitos e erros, foi
assim que tentdmos concretizar o aspecto
talvez mais inovador da Reforma do Siste-
ma de Ensino.

Tememos que, por razdes as mais di-
versas, entre elas a resisténcia dos profes-
sores, a 4rea-escola venha a ter o destino
das Tardes Civicas e Politécnicas, de cujo
espirito ndo nos parece estar muito
longe.

Articular a Escola com a Vida, apro-
veitartodos os saberes para osintegrar ou
analisar criticamente, habituar a ler jor-
nais, a estar atento ao mundo que o0s ro-
deia. Ou, parafraseando o professor Agos-
tinho da Silva: «<Poupar os meninos a
ter que dar respostas para terem tempo
para fazerem perguntas.»

PODR LOCAI

REVISTA DE ADMINISTRAGAO DEMOCRATICA

Informagdes, comentarios,
andlises e debates de leitura
indispensavel para os eleitos,
técnicos e outros funciondrios

da administracdo local e regional,
mas também com interesse
para todos quantos,

em geral, se preocupam
com a defesa e valorizaio
do Poder Local democratico.
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ANEXOS

Alguma documentag¢do de apoio a area-escola.
Escola Secundaria de Jaime Cortesao (Coimbra).
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Planificagdo da area-escola

Ano lectivo de 1990/91

Calendariza¢ao aprovada
na reuniao do Conselho
de Directores de Turma

1 —Os conselhos de turma deverao se-
leccionar um conjunto de temas/proble-
mas para propor a turma.

Na selecgdo dos temas/problemas de-
verdo atender:

* As idades dos alunos (interesses,
capacidades,...);

e As disciplinas que compdem o
curriculo da turma;

* Aos recursos existentes;

e As limitagdes.

2 —Os conselhos de turmadeverio es-
colher o professor responsédvel por:

e Explicar a turma o que é a drea-
-escola

e Apresentar os temas/problemas;

¢ Ajudar a escolhado tema/problema e
a identificagdo e formulagdo dos proble-
mas parcelares (subtemas).

e Formar os grupos e ver que subtema
trata cada grupo.

3 — O professor comunicar4 ao direc-
tor de turma, e este aos professores da
turma, o resultado do trabalho efectuado.

NOTA: Este trabalho terd que estar pronto até finais de
Novembro.

4 — Cada professor, de posse dos sub-
temas escolhidos pela turma, definir4 com
os outros professores do grupo como pode
a sua disciplina colaborar na concretiza-
¢do da 4rea-escola.

5 — Na primeira semana de Janeiro
deverd ser marcada uma reuniio de con-
selho de turma para planificar a forma de
concretizar o trabalho na 4rea-escola.

Ter4 que ser definido:

e Como e quem orienta o trabalho
inicial dos alunos;

® Que contributo pode dar cada discipli-
na;

e Em que aulas vido os alunos traba-
lhar;

e Como calendarizar as tarefas dos
alunos.

— Recolha de dados;

— Tratamento dos dados;

— Avaliagdo do trabalho realizado;

¢ Periodicidade dos conselhos de tur-
ma para avaliagdo do trabalho realizado.

6 — Os alunos terdo deiniciar o traba-
lho pelo menos na segunda semana de Ja-
neiro.

7 —Odirector de turma dever4 entre-
gar no Conselho Directivo a indicagio dos
temas e subtemas escolhidos pela turmace,
se possivel, a planificagédo feita pelos pro-
fessores.

NOTA: Tendo por objectivo ajudar & preparagio desta
drea junta-se, a tftulo de exemplo, um conjunto de textos de
apoio.

Area-escola
Proposta de um plano organizacional.

1 — Apresentagio a turma:

* Dos objectivos da Area-escola;

¢ Da forma de organizagéo do trabalho

e Outros elementos indispensdveis a
compreensio das finalidades desta 4rea.

2—O professor responsével (de prefe-
réncia o DT) apresentar4 a turma os temas,
previamente seleccionados pelos profes-
sores, que deverdo ter em conta os contetidos
das disciplinas.

3 —Ostemas deverdo ser bem explica-
dos e deve ser dado tempo aos alunos para
que reflictam sobre eles antes de fazerem
a sua escolha.

4 — Formagéo dos grupos de trabalho.

¢ O namero de alunos por grupo nio é
rigido. Na turma pode haver grupos de 2,
3, 4 ou 5 elementos (0 nimero ideal é 4);




¢ Os professoresdeverio estar atentos
aos conflitos nos grupos e aceitar a sua
reformulagio ou divisdo. No 3.° ciclo estas
situagdes sdo mais frequentes;

¢ Os alunos devem ser elucidados sobre
as vantagens de saberem escolher os com-
panheiros de trabalho.

7.° e 8.° anos

A turma dever4d ter um tema tnico
para trabalhar em conjunto. Dever4 ser
um trabalho bastante pratico.

1 — Escolhido o tema, a turma devera
elaborar o plano de trabalho. Numa pri-
meira fase, cada grupo elaborard o seu
plano. Os planos feitos pelos grupos serdo
discutidos e da sintese da discussio saird
o plano de trabalho da turma.

Antes dever4 ser fornecido aos alunos
a nogdo de plano de trabalho e indicagées
paraasuaelaboragio. (Este trabalho pode
ser feito na aula de Portugués).

O 1. plano poderd ser apenas um
sumadrio desenvolvido.

2 —Elaborado o 1.° plano de trabalho:

Dividir as tarefas pelos grupos.

Calendarizar as tarefas pedidas aos
grupos;

Elaborar outro plano contendo estes
elementos;

Cada grupo dever4 ficar com uma c6pia
do plano.

3 — Os grupos deverio elaborar um
planodetrabalhoparaatarefaquelhes foi
distribuida.

4 — Cada grupo dever4 escolher um
responsavel e um secretdrio. Estas tarefas
podem ser rotativas.

5 — A partir daqui o trabalho desen-
volver-se-4 de acordo com o planificado
pelos alunos e professores.

6 — Deverdo estar calendarizadas
avaliagdes periddicas.
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Alguns exemplos

«0Os desperdicios que se podem reci-
clar.»

1.° plano:

Inventdrio de desperdicios. A turma
deve decidir quais os desperdicios que se
podem reciclar;

Estabelecer como tratar o tema.

Aspectos teéricos — Porque hd des-
perdicios?

Qual o efeito dos desperdicios?

Como se podem reciclar?

H4 ja alguma recuperagdo? No nosso
pais? No estrangeiro?

Sempre houve desperdicios?

Aspectos praticos — Que desperdicios
podemos recuperar?

Como 0s vamos recuperar?

Que destino lhes vamos dar?

Um exemplo: recuperar fitas e papéis
de embrulho, fazer envelopes, caixas, ca-
pas para livros, vender os materiais.

«A histéria da nossa escola.»
1.° plano — Que aspectos da histéria
da nossa escola vamos estudar?

¢ Origem do edificio;

¢ Arquitectura;

¢ Ocupagdes anteriores;

¢ Histéria recente (nomes, cursos,
numero de alunos...).

Apresentar um trabalho com esses
dados,

ou

Elaborar um plano para tornar a esco-
la melhor.

Teriam que:

Calendarizar os convivios;

Estudar todos os elementos referentes
ao tipo de convivio;

Organizar todo o convivio.




o professor

«A comunicagdo dentro da escola» 10.°e 11.° anos.

Plano

Que meios de comunicagdo?

Qual o impacto de cada meio? 1 —Escolhido o tema, este pode ser di-

Como organizar os diversos meios de vidido em subtemas que deverio ser dis-
comunicagdo dentro da escola? tribuidos pelos diferentes grupos.

Jornais de parede teméticos. 2 — Cada grupo dever4 reflectir sobre

Jornal da escola. otema e elaborar um planodetrabalho. A

Um programa de réadio. estes alunos devem ser fornecidos dados

Um programa de televiséo. sobre como elaborar um plano.

Outros temas: Que profissées — Que 3 — Calendarizagio das tarefas e das
opgdes. avaliagdes. A

Ficha de avadliagdo do trabalho na area-escola
Identifica¢ido do grupo:

N.° do grupo tema/problema a tratar
Nome dos elementos do grupo:

Avaliagio do trabalho de grupo:

Como tem trabalhado o grupo:
Todos os elementos do grupo tém cumprido as suas tarefas?

Os elementos do grupo tém trabalhado com espirito de colaboragao ou de concorréncia?

Todos os elementos tém dado o seu melhor na realizagdo das tarefas? __
Alguém tem desempenhado o papel de lider? ________ Essalideranga foi imposta ou
aceite pelo grupo?
Tem sido dada oportunidade a todos os elementos para darem a sua opinido? _____

Como se tem desenvolvido o trabalho:
O grupo est4 a seguir a planificagdo?

O grupo identificou com facilidade ou dificuldade os principais aspectos do problema
escolhido?

Quais as principais dificuldades com que o grupo se tem debatido?

Qual a opinido do grupo sobre este tipo de trabalho
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Avaliagdo global do trabalho desenvolvido:
(Utiliza a escalade 1 a 5)
Apoio proporcionado pelos professores:

Suficiente:
Insuficiente: Porqué?

Que outras formas poderia assumir a colaboragdo dos professores?

Outras sugestdes que consideres oportunas:

Consideras este ano o trabalho da 4rea-escola melhor ou pior organizado? ____

Avalia¢ido do trabalho de cada elemento
(Incluindo o préprio)

Colaboragio no trabalho de grupo: N.o| Ne°| N°e | Ne| Ne°| No°

¢ D4 opinides

* Aceita as opinides dos outros

* Ajuda a resolver conflitos

* Toma iniciativas/propde solugies

* Cumpre com pontualidade as tarefas

Execugdo do trabalho:

¢ Procurou dados

¢ Estudou os dados

® Recolheu materiais

® Ordenou materiais e dados
¢ Fez leituras sobre os temas
¢ Sistematizou ideias

* Anotou informagdes

¢ Tirou conclusées

Avaliagdo global de cada elemento
Nota: Utilize a escalade 1 a §
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Olga Freitas ()

A drea-escola

na Escola Secundéria
Infanta D. Maria

Falar sobre a drea-escola estd a tor-
nar-se um lugar comum na mesma pro-
por¢do em que continua o desconhecimen-
to sobre essa novidade introduzida no
novo Sistema Curricular. De facto, as
opinides emitidas sdo de tal modo diver-
gentes que permitem concluir que se
continua desesperadamente a procura de
um modelo teérico que permita, por um
lado, facilitar a exequilibilidade da 4rea-
-escola e, por outro, sossegar os espiritos
confundidos da maioria dos professores.
E inegével que muitas das criticas que se
ouvem a um dos aspectos mais inovadores
da nova reforma curricular, se devem a
falta de informagéo e sobretudode forma-
¢do de professores, e reflectem o receio por
parte destes de ultrapassarem uma certa
comodidade a que se instalaram. Nao
duvidemos de que o sucesso da 4rea-esco-
la reside em grande medida na disponibi-
lidade dos professores, no dinamismo que
colocaram na execu¢io dos—prujectos em
que se envolveram, e no entusiasmo que

(") PresidentedoConselho Directivoda Escola Secundiria
D. Maria.

transmitiram as turmas. N&do significa
que disponibilidade, dinamismo e entu-
siasmo que mais uma vez sio pedidos aos
professores j4 massacrados com tantas
exigéncias, s6 por si resolvam as dificulda-
des suscitadas pela implementagdo da drea-
-escola. Constituindo um factor impor-
tante, ndo chegam para suprir outro tipo
de dificuldades sentidas na préatica. Estas
resultam fundamentalmente da desarti-
culagdo dos conteidos programéticos, so-
bretudo numa perspectiva horizontal, na
excessiva extensdo desses mesmos pro-
gramas, o que explica a relutidncia por
parte de alguns professores em cederem
horas para 4drea-escola; e ainda na dificul-
dade que os professores sentem para se
reunirem o numero de vezes que julgam
necessérias para coordenar e fazer camin-
har o projecto. A estas dificuldades jun-
tam-se outras de outro tipo mas nio menos
importantes, como a falta de espagos nas
escolas superlotadas e a auséncia de ver-
bas que permitam suprir caréncias de vdria
ordem. Estas ligeiras reflexdes resultam
de uma constatagdo vivida numa escola
que iniciou a experiéncia dos novos




curriculos e se encontra ja no terceiro ano
dessa experiéncia.

Quando no ano lectivo de 1990/91 ini-
cidmos a experiéncia dos novos progra-
mas no 7.° e 10.° anos com um total de 19
turmas, por em pratica adrea-escola cons-
tituiu uma experiéncia sem precedentes.
A falta de tradigdo de uma 4rea curricular
semelhante no nosso sistema de ensino
nio nos permitia encontrar modelos. A
falta de informagéo e a total auséncia de
formagdo de professores contituiam difi-
culdades de vulto. Como iniciar o proces-
s0? Conscientes de que era um comego, foi-
se gerando nos professores a convicgdo de
que alguns fracassos seriam inevitdveis,
mas tudo o que de positivo resultasse
constituiria um sucesso. Tratando-se de
uma 4rea curricular, inter e transdiscipli-
nar, era necessario encontrar a via para a
elaboragdo de projectos de turma que se
enquadrassem nos objectivos exigidos. Pro-
moveu-se uma reunido com todos os con-
selhos de turma que iriam estar complica-
dos. Dessa reunido surgiu um tema englo-
bante que poderia plasmar-se numa grande
diversidade de subprojectos que seriam
oferecidos aos alunos. Admitiu-se tam-
bém a possibilidade de serem os alunos a
proporem um subprojecto que se enqua-
drasse no tema englobante. Como a nossa
escola se situa em Coimbra, esse tema foi
denominado «A Descoberta de Coimbran».
Encontrada esta via, cada turma seleccio-
nou ou propds o seu projecto que iria de-
senvolver durante o ano e cujo produto
final teria que apresentar no final do ano
lectivo. Evidentemente que nem todos os
projectos caminharam com o ritmodeseja-
do e algunsdetesacabaram por claudicar.
No entanto, o nimero de projectos bem su-
cedidos permitiu concluir que a 1.* expe-
riéncia foi positiva. No ano lectivo de 1991/
92 0 nimero de turmas em experiéncia
eram ja 42, o que acarretou dificuldades
acrescidas. Contudo a experiéncia do ano
anterior permitiu ultrapassar algumas
delas e o resultado final da 4rea-escola foi
mais compensador. A titulo de exemplo
vamos descrever dois dos projectos leva-
dos a cabo na escola, um deles com uma
turma do 7.°ano e outro com uma turmado

agrupamento 1do 10.°ano. O primeiro, de-
nominado «O Castelo de Coimbra», foi uma
proposta dos alunos e nele colaboraram as
disciplinas de Portugués, Histéria, Geo-
grafia, E. Tecnolégico e E. Fisica. A turma
contou também com a colaboragdo do Clube
de Fotografia da Escola. Os objectivos fun-
damentais do projecto prendiam-se com a
reconstituigdo do Castelo de Coimbra a
partir dos seus actuais vestigios. Uma vez
compulsados os recursos de que os alunos
dispunham, foram estabelecidas as estra-
tégias para fazer avangar o projecto e logo
a partida se pensou o0 modo de apresenta-
¢do dos resultados. Cada disciplina parti-
cipou nos momentos determinados nas
vdrias reunides. As estratégias postas em
prética variavam de acordo com as carac-
teristicas das vAdrias disciplinas: pesquisa,
histérica, recolha de matérias vérias; loca-
lizagdo e representagdo grafica do castelo
primitivo de Coimbra e também dos
vestigios que restam dele; saber o que se
encontra actualmente nos locais onde se
situavam as muralhas primitivas; repor-
tagens fotograficas; inquéritos; palestras
por pessoas especializadas a convite dos
alunos; etc. A apresentagdo feita pelos
préprios alunos num patamar de uma
escadaria da escola foi muito interessante.
Constava de uma exposigdo em que se
viam os vé4rios trabalhos realizados pelos
alunos, quer no &ambito da pesquisa
histérica, quer dos textos por eles elabora-
dos, querainda pelosresultados dos inqué-
ritos realizados. Constava também de
uma exposigdo fotogréfica e de uma ma-
queta feita em colaboragdo com o professor
de E. Tecnolégica, com a utilizagdo de
cartdo, jornais e gesso. Foi também convi-
dado um dos inquiridos que se entusias-
mara com o projecto dos alunos e que se
prontificara a colaborar na exposigdo com
os materiais por ele recolhidos durante
anos, os quais deu a conhecer numa breve
conferéncia. Convém dizer que esta turma
de E. Tecnolégica, considerada pela gene-
ralidade dos professores como uma turma
de baixo rendimento nas diferentes disci-
plinas, manifestou uma grande criativi-
dade, um gosto enorme pela pesquisa, um
forte sentido de cooperagdo e respeito
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reciproco, o que pesou na avaliagdo {inal
desses alunos.

O outro projecto, mais ambicioso, foi
iniciado no inicio deste ano lectivo e pros-
seguir4 no pr6ximo. Intitula-se «O efeito
das chuvas 4cidas em Coimbra e sua re-
gido». Nele estiveram implicadas as disci-
plinas de Ciéncias da Terra e da Vida,
Quimica, Iniciagdo as Tecnologias de In-
formagdo, Inglés e Matemética. Contou
também com a colaboragio do Clube de
Fotografia e do Clube Francés.

Este projecto, que implicava recursos
de que a escola ndo dispunha, contou desde
o inicio com a participagdo da BP Portu-
guesa que o financiou na totalidade. Os
objectivos finais deste projecto acabaram
por extravasar os iniciais, dado que per-
mitiram a participagdo da turma num
projecto europeu de jovens cientistas «Cién-
cia Através da Europa». A pesquisa
cientifica, o desenvolvimento do espirito
critico, o gosto pela experimentagido, a
reflexdo sobre um dos grandes problemas
actuais «A poluigédo», sdo alguns dos objec-
tivos gerais do projecto. O conhecimento
das chuvas 4cidas, os seus efeitos e a sua
incidéncia em Coimbra, sdo alguns dos ob-
jectivos especificos do mesmo. Os alunos,
orientados pelos professores, fizeram de
inicio uma pesquisa teérica no sentido de
recolherem o maior nimero possivel de
dados sobre o tema. Nesta fase do projecto
contactaram institui¢gées como o Instituto
de Meteorologia e Geofisica de Coimbra, a
Faculdade de Ciéncias, nomeadamente o
Instituto Botanico, bem como pessoas es-
pecializadas que se prontificaram a cola-
borar. O passo seguinte foi o de comprar e
instalar os aparelhos necessdrios a reco-
lha das chuvas. Um desses aparelhos foi
colocado no telhado da escola e o outro no
Jardim Boténico, junto ao Instituto Bota-
nico, que se interessou desde o inicio pelo
projecto. Os alunos, muito interessados
desde o inicio, desanimaram quando os
dias iam passando e as chuvas nao apare-
ciam. Mesmo assim ndo deixaram de ir
todos osdias, as 8 horasdamanhj, fazer as
medig¢des necessarias. Os resultados iam
sendo comparados com 0s que eram obti-
dos no aparelho instalado no Botanico. Ao

mesmo tempo, e através do Fax, os contac-
tos com escolas europeias envolvidas no
mesmo tema foram sendo estabelecidos.
Os registos desse intercimbio permitiam
um conhecimento progressivo da dimen-
sdo do problema nos diversos paises con-
tactados e um intercimbio salutar entre
as escolas e os seus alunos. Na Semana
Cultural, o produto desta primeira fase do
projecto foi tornado publico. Os alunos
realizaram uma exposigio excelente e uti-
lizaram o computador, dando a conhecer
um programa por eles elaborado, com a
orientagdo dos professores de Inform4tica.
Ao mesmo tempo fizeram passar um video
quedescrevia através do som e daimagem
todos os passos do seu projecto.

E de facto um dos projectos mais bem
sucedidos e que prosseguird no préximo
ano ainda com o apoio da BP Portuguesa,
o que também vem demonstrar a necessi-
dade de um intercambio entre as escolas e
empresas. Talvez esteja aqui uma das vias
para que as escolas possam resolver al-
guns dos problemas com que se debatem
quando pretendem implementar inciati-
vas com alguma qualidade. A




Linhares de Castro (*)

A espera da drea-escola

Estamos a espera dela, a AREA-ES-
COLA, tdo falada nas salas dos professo-
res, nas reunides, nas acgdes de formagao,
nosartigosdeopinido dejornais e revistas.

Em boa verdade, se a meméria nio se
revelar curta nem nos atraigoar, j4 lhe es-
perimentamos a «antepassada», a 4rea
civica e politécnica que, nos idos da revolu-
¢dode Abril de 1974, fez escola nas nossas
escolas, contra ventos e marés. Os ventos
politicos foram, entdo, mais fortes e mata-
ram a pobrezinha, quando ainda muito
havia a esperar do dinamismo e do entu-
siasmo que conseguira espalhar a sua volta,
comprometendo professores e alunos a
buscarem uma escola mais atraente, mais
ligada a vida, mais consciente, mais 1til,
mais interessante.

Mas aconteceu-lhe o que se sabe: pri-
meiro esf am-na devagarinho, mais
tarde sofregamente e ninguém falou no
assunto durante uns anos, a ndo ser meia
duzia de atentos cidaddos que sempre
acreditaram que aquele era um caminho

(*) Presidente do Conselho Directivoda Escola C+S Mar-
tim Freitas, Coimbra.

possivel no sentido das mudangas educati-
vas, que a larga estrada da democracia
abria a um povo até ai oprimido e inculto.

Subitamente, quando a década de 80
caminhava para o fim e o cavacal reino
chegou com ares de querer ficar, o sistema
educativo comegou a procurar afanosa-
mente resposta para as necessidades da
mudanga nacional, da integragdo num
espago politico mais amplo; legislou-se,
legislou-se, legislou-se e «descobriu-se» que
era urgente encontrar uma 4rea de «con-
vergéncia de actuagdo de alunos, docentes
ecomunidade, na qual se consubstanciara
a identidade prépria de cada escola e se
poderdo expressar as componentes regio-
nais», como se pode ler no documento sobre
a reorganizagdo dos planos curriculares
elaborado em 1987 por um grupo de tra-
balho coordenado pelo Professor Frausto
da Silva.

Eela entrounavidadecadaumdenés.
Para alguns, reentrou, como um velho
amor que volta ao convivio de quem sem-
pre lhe quis bem e nunca a esqueceu.
Modificada, é verdade, menos ganga e
mais Lacoste, mas apesar de tudo, ela!

o professor
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Cada um a verd hoje a seu modo, claro.
Pela minha parte, vou dizer como a imagi-
no a funcionar na minha escola, situada
no coragdo da cidade de Coimbra, com um
corpo docente estdvel e de uma faixa etdria
maioritariamente acima dos 40 anos.

Comecemos por uma ponta
da meada.

Que nio vai ser f4cil, ndo vai.

Tenho a convicgdo de que passaremos
um ano a buscar solugées, a ajustar estra-
tégias, a evitar in extremis armadilhas
quenés préprios montaremos equechega-
remos ao pr6ximo més de Junhocom a
sensagido estranha de que nio fizemos tudo
o que era desejdvel e aconselhdvel.

Tentaremos aprender com a experién-
cia dos outros. E em Coimbra, durante

dois anos, o langamento da reforma curri-
cular funcionou em cinco estabelecimen-
tos de ensino, onde se ter4 acumulado um
saber de experiéncias feito que nio é dis-
piciendo.

Se possivel, vamos dinamizar contac-
tos com professores dessas escolas, po-los
em ligagdo connosco, ouvi-los, «cabular»
0s seus apontamentos, sorver os seus con-
hecimentos da matéria.

Ali4s, n6s mesmos temos na Martim
de Freitas cinco colegas que acompanha-
ram os anos experimentais, que realiza-
ram ja acgdes de formagdo e de informa-
¢do, pondo ao dispér da nossa escola o
manancial de dados que recolheram junto
dos professores com quem trabalharam, e
que serdo preciosos conselheiros da acgido
que vier a ser desenvolvida.

Mas, do ponto de vista da estrutura da
escola, o conselho pedagégico deveré levar
até as ultimas consequéncias as responsa-




bilidades que lhe estdo cometidas, gan-
hando o espago da autonomia escolar que,
consignada em lei, s6 se atingira se nés
nela acreditarmos, por ela lutarmos, exi-
girmos que se cumpra na sua plenitude. E
que sem autonomia, muito dificil se tor-
narda cumprir projectos e planos que s6
serdo completamente entendiveis no con-
texto de cada estabelecimento escolar.

A cabega, o conselho pedagégico tera
que intervir na concepg¢do da formagédo
continua dos docentes da escola, sem a
qual pouco ou nada mudard. Sabe-se que o
éxito da reforma educativa passa funda-
mentalmente pela mudanga de atitudes
de todos os intervenientes no processo
educativo, com comego l6gico nos profes-
sores.

Sendoinvestirmos na formagdo paraa
mudanga, também nio devemos esperar
muito éxito da 4rea-escola. Todavia, nés
pensamos que esta pode ser uma boa opor-
tunidade para os alunos aprenderem mais
davida,darealidade que osrodeia, servin-
do-se de um curriculo aberto que lhes é
proporcionado e que os deve interessar.

Por isso mesmo, o conselho pedagégico
acompanhard de muito perto todos os pro-
jectos que vierem a ser desenvolvidos, su-
gerindo, ajudando a definir, aprovando.
Naio se aceitam siléncios...

Depois do pedagégico, o director de
turma ser4, em nosso entender, a pega-
-chave em todo o processo. A partir de
agora, com a 4drea-escola e com a implan-
tagdo donovo modelode avaliagdo, comega
a ganhar terreno a nogido de escola hori-
zontal, a das turmas, comendo espago a
escola vertical, a dos grupos disciplinares.

E nossa convicgdio que o trabalho dos
diversos grupos ira sendo atenuado pouco
a pouco, com os docentes a reconhecerem
muito mais utilidade no trabalho em gru-
po de classe de que no acerto de agulhas
disciplinares.

Com efeito, a 4rea-escola conduzira
inevitavelmente cada turma a desenvol-
ver projectos préprios — que confluirdo
para o processo global, claro — que relati-
vizardo o trabalho de coordenagio disci-
plinar.

Assim sendo, a organizagdo do traba-

lho da turma vai, pois, ser cada vez mais
importante e exigir mais reforgo, pelo que
o director de turma representara um papel
nico no processo.

Pedir-se-lhe-4 criatividade, capacidade
de liderar dois grupos com caracteristicas
préprias e diferentes — o dos professores
e 0 dos alunos —, assumpgdo de riscos
inevitdveis numa actividade que agora se
inicia e em que nido h4 certezas. Apetece
parafrasear opoeta edizer quetambém na
4rea-escola «ndo ha caminho, o caminho
faz-se andando».

Na Escola C+S Martim de Freitas, o
ano lectivo comegou com uma acgdo de
sensibilizagdo para os directores de turma
dos 5.°e 7.° anos, assente em dois vectores:
onovo modelo de avaliagdo e a abordagem
de algumas propostas de trabalho para
serem posteriormente desenvolvidas pe-
los alunos na 4rea-escola. Antes disso,
porém, eles foram cuidadosamente escol-
hidos, sensibilizados para aquilo que en-
tendemos ser um trabalho de exigéncia
e de rigor, solicitados a declararem se se
sentiam ou ndo «com forgas» para investi-
rem emotiva e profissionalmente no pro-
jecto.

Estes cuidados tém uma justificagdo:
poderdo chamar-nos pessimistas, mas, em
boa verdade, ndo estamos a contar com
grande apoio da parte do Ministério da
Educagédo, nesta fase da generalizagdo da
reforma curricular. Mesmo que nio quei-
ramos pdr em causa a vontade de muitos
responsaveis no sentido de fazerem as
coisas bem feitas, sabe-se que os procedi-
mentos ao nivel dos sistemas educativos
tém um atraso normal de uma ou duas
décadas. Ora, estd por saber se as rotinas
instaladas na mdquina do aparelho cen-
tral vao ser quebradas mais depressa do
que a experiéncia determina, ou se o
Ministério vai remeter para os professo-
res a responsabilidade pelo que se vier a
passar, retirando comodamente o rabinho
da frincha da porta...

A avaliar pelo andar da carruagem, o
Ministério continuard no seu imparéavel
rame-rame burocrético, mais preocupado
no prego da caixa de clips do que no apro-
veitamento escolar e educativo dos alu-
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nos. Embora diga o contrario, criard os
constrangimentos administrativos que
bloqueario as inovagdes que as escolas se
mostram dispostas a fazer. Oxal4 nos
enganemos, mas alguns exemplos bem
recentes fazem crer que pouco ou nada
mudar4 para as bandas da Avenida 5 de
Outubro.

Teremos que ser nés, os professores, a
gerir bem o0 pouco que vai ser posto a nossa
disposigdo, para dele tirarmos o melhor
aproveitamento pedagégico.

Mas que fique claro: nio vai ser possivel
fazer areforma curricular sem meios, sem
autonomia, sem autoridade para decidir
no melhor sentido.

Logo, ou 0 Ministério da Educagdo nos
d4 estes instrumentos, ou adeus, minhas
encomendas, que estamos conversados.

Dentro dos principios estipulados no
Estatuto da Carreira Docente queremos
ver cumpridos na plenitude os nossos
direitos e os nossos deveres, dando a es-
cola o que é possivel dar na situagido
actual.

Uma coisa é certa: temos todos que
reforgar o trabalho responsdvel que a
area--escola vai exigir, como forma de
podermos afirmar a prépria profissio do-
cente.

Autarquias: é agora
ou nunca...

A Junta de Freguesia de Santo Anténio
dos Olivais, onde se situa a C+S Martim de
Freitas, vai ser solicitada a participar nas
actividades da 4rea-escola. Queremos que
ponha a nossa disposig¢do a sua capacidade
institucional para que a nossa escola se
abra a comunidade, para que ela penetre
na actividade local, de acordo com o que
vier a ser definido pelas turmas e pelo
6rgao de direcgdo pedagégica.

Nao vale a pena fugir a estarealidade:
a 4rea-escola s6 tem sentido se incorporar
componentes locais, quase a unica razio
de ser da interven¢do da autarquia na
escola.

Sabemos por experiéncia como o0s
poderes locais sdo pouco sensiveis aos
problemas das escolas. Se exceptuarmos
algumas intocdveis boas-vontades, as
autarquias conhecem pouco destas coisas
da educagdo, ndo querem conhecer e tém
raiva a quem conhece.

E das duas uma: ou se dispéem desta
vez a fazerem uma intervengdo convin-
cente, ou definitivamente perdem o com-
boio educativo e ndo mais terdo autori-
dade para reclamarem o que quer que
seja.

Por seulado, as escolas tém que mos-
trar que o seu interesse na colaboragao do
poder autdrquico ndo é meramente in-
teresseiro: nio pretendem sé esta ou aque-




la obrinha acabada em tempo oportuno,
masdesejammesmo umareciproca e van-
tajosa colaboragdo, em que cada um d4 o
que pode ou o que tem. Mesmo que seja
pouco, tem de ser de boa vontade.

E os pais, claro...

Aos pais vamos exigir mais responsa-
bilidade no acompanhamento dos seus
filhos, numa luta que adivinhamos dificil,
contra a ideia de que aescolaéodepébsito
onde as criangas ficam guardadas e os
professores, simpdéticas amas-secas, obri-
gados a aturarem caprichos e incapacida-
des caseiras.

Reconhece-se que a escola actual tem
vindo a desempenhar cada vez mais os
papéis que tradicionalmente cabiam as
familias. E um complexo processo social
dos nossos dias, que se entende, mas que
comega a ser invertido em vdrios paises.

Os pais ndo podem lembrar-se da esco-
la apenas na altura da escolha dasturmas
da manhi ou da tarde, ou duas semanas
antes do final do 3.° periodo, quando o que
tiver que ser ja aconteceu.

A 4rea-escola clama pela vida, a vida
existe também fora das paredes da escola,
a escola insere-se na comunidade e a co-
munidade tem uma imprescindivel pala-
vra a dizer na formagio dos cidadios.

Se os pais ndo entenderem que a 4rea-
-escola ajudar4 a maturagio e ao cresci-
mento dos seus filhos, que adquirir educa-
¢do ndo é s6 fazer contas certinhas, ou
papaguear os paises da Europa (a propésito,
o leitor sabe mesmo 0s nomes de todos?),
certamente que nio estdo a contribuir da
melhor maneira para a educagéo dos seus
filhos.

Enquanto profissionais da educagio,
ndo devemos recear assumir a totalidade
do nosso papel no encaminhamento possivel
dos progenitores das criangas com que tra-
balhamos quotidianamente. Sem exorbi-
tarmos das nossas responsabilidades,
obviamente, mas também sem enjeitar-
mos a autoridade que nos advém de conhe-
cermos os alunos melhor do que quase
toda a gente.

Hé sintese possivel?

Seguramente que nio é possivel resu-
mir o que se pretendeu dizer. Nem isso in-
teressard sobremaneira.

Ao som do nosso empenhamento,
passamos para o papel um desorganizado
rol de preocupagbes, para as quais gos-
tariamos de encontrar boas respos-
tas.

Quando fizemos a planificagdo do ano
lectivo que ora comega, a drea-escola foi
um dos quebra-cabegas com que nos deba-
temos.

Como a organizar no reduzido espago
fisico de uma escola sobrelotada como a
nossa?

O que fazer para que todos nés, profes-
sores, ndo nos sintamos desajustados
no papel de orientadores de uma 4rea
para a qual nio temos preparagio especi-
fica e ndo optemos por fazer cair os bragos
e deixar correr o marfim?

Que meios e autonomia nos serdo dados
para flexibilizarmos o funcionamento,
habitualmente pesado, da escola?

Daqui a um ano teremos as respostas
que nos faziam jeito agora e talvez pos-
samos dizer que valeu a pena, que tudo
correu pelo melhor, que as expectativas
foram largamente ultrapassadas e que o
apoio que nos foi dado esteve a altura da
tarefa.

Se ndo pudermos, paciéncia.

Mas uma coisa fica assente: parti-
mos para a 4rea-escola com muito entu-
siasmo e alguns sonhos. Afinal, se a voz
dos poetas é a voz da verdade e um deles
disse, um dia que «pelo sonho é que va-
mos», estamos seguramente no caminho
certo.

Todavia, se alguém quebrar a caixa
chinesa dos nossos sonhos, da nossa von-
tade e dosnossos desejosde construir uma
escola melhor, terd que se sujeitar a um
implac4vel ajuste de contas.

Procederemos como o patrono da nos-
sa escola, o alcaide de Coimbra, Martim de
Freitas: resistiremos, suportaremos cora-
josamente o cerco que nos fizeram e nio
nos renderemos. Nem que D. Afonso III
volte a Coimbra... A
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Area-escolaq:
Observacdo

e «Estudo de Caso»

Do entendimento do modelo tedrico
ao entendimento dos actores intervenientes

no projecto (*)

| — Infrodugdo

Uma das sub 4reas constituintes de
um Curso de Animadores de Formagéao
contextualizada a volta da «Observagio e
Estudo de Caso.»

A experiéncia do langamento dos no-
vos programas constitui o alvo privilegia-
do deste trabalho e no seu desenvolvimen-
to utilizaram-se instrumentos de investi-
gagdo com vertentes qualitativas e abor-
dagens simplificadas de natureza et-
nogréfica e antropélégica.

A recolha de dados foi efectuada numa
escola secunddria implicada na experi-
mentagdo da Reforma Educativa.

Com todas as contingéncias que pres-
supde um «Estudo de Caso», foi nossa
intengdo produzir reflexdes, detectar blo-
queios, produzir estimulos, desfazer am-
biguidades...

(") Trabalhoefectuado no Ambitodo Cursode Animadores
de Formag#o, promovido pela Associagio Portuguesa para a
Cultura e Educagéo Permanente. Os autores sfo formandos
deste Curso.

Mais além teriamos em vista contri-
buir para o sucesso da Reforma...

Il — Importancia e limitagdes
do trabalho

1 — Importancia

Este estudo permitiu-nos um contacto
préximo com os actores que, directa ou
indirectamente, intervém no processo
educativo e na implementagdo da expe-
riéncia.

DelimitdAmos a nossa pesquisa a analise
do «reforgo» disciplinar que a «4rea-esco-
la» pode concretizar através da horizonta-
lidade e verticalidade préconcebida, qual
corredor intracurricular, que prefigura
dreas de liberdade e intercomunicabili-
dade.

A mudanga podia «estar aqui», pelo
menos outros cendrios pedagégicos...

2 — Limitagoes

Para desenvolver um trabalho desta
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natureza seria necesséario dispor de uma
série de condigdes de que o grupo de tra-
balho ndo usufruiu devido aos iniimeros
factores que abaixo se discriminam, tendo
desta forma ficado limitada a sua abran-
géncia.

Um processo de investigagdo qualita-
tiva pressupde o recurso a instrumentos
de recolha morosos (entrevista, an4lise de
documentos, etc.) e as horas que nos foram
atribuidas para a sua concretizagio foram
insuficientes. Fizemos, pelo menos, um
ensaio...

Para além deste facto outros se pode-
riam enumerar:

1 — O tempo exiguo para nos debru-
¢armos com profundidade sobre os funda-
mentos teéricos mais reconditos da 4rea-
-escola;

2 — A precaridade das condigdes tem-
porais e espaciais para a organizagdo das
entrevistas a alunos e professores;

3 — A dificuldade em concretizar con-
tactos, por incompatibilidade de horarios
e ou indisponibilidade dos entrevistados;

4 — A relutincia da parte de alguns
em serem inquiridos sobre um tema que
nio dominavam;

5 — A dificuldade em conciliar hor4rios
entre os cinco elementos da equipa de
trabalho, dados o0s seus inimeros afazeres
profissionais, limitativos da sua formagao
em alterniincia que assumiram e ainda,
infelizmente, por regulamentar.

Il — Ambito e objectivos
do trabalho

3.1 Ambito

O objectivodo trabalho formatou-se na
observagdo e estado de um «caso» que a
conceptualizagéo teérica nos parece prefi-
gurar situagdes inovadoras e ser susceptivel
de criar novos ritmos e imagens pedagégicas
numa das escolas secundirias de Coim-
bra.

O grupo, ap6s andlise do documen-
to fornecido pelos formadores do Curso
(Anexo A), decidiu tratar o ponto 2.3 «do

reforgo das componentes disciplinares atra-
vés da 4rea-escola e das actividades curri-
culares nao-disciplinares». A volta deste
pressuposto consubstanciou-se um proble-
ma — ponto de partida: «a 4rea-escola
— do entendimento do modelo teérico ao
entendimento dos actores intervenientes
no projectox.

3.2 Objectivos

— Reflectir sobre a fundamentagéio
teérica da 4rea-escola enquanto compo-
nente da Reforma Educativa.

— Ouvir alunos e professores sobre a
aplicagdo pratica da 4rea-escola.

— Analisar dados fornecidos pelas
investigagdes teérica e pratica.

— Retirar as conclusdes possiveis.

IV — Metodologia

Optou-se por uma reflexido conjunta
que perspectivasse um enquadramento
teérico de instrumentos facilitadores de
uma investigagdo qualitativa com predo-
minincia de metodologias etnograficas com
o seguinte percurso:

4.1 Do modelo tedrico:

— Estudo de legislagdo e outra do-
cumentagio relativa a drea-escola;

— Anaélise comparativa entre o mode-
lo teérico da «4rea-escola» e o «Projecto-
-educativo» da escola secunddria em es-
tudo.

4.2 Do modelo tedrico
as prdticas:

— Anadlise comparativa dos diversos
projectos da escola envolvidos na 4rea-
-escola;

— Selecgdo de dois «projectos de tur-
man», cuja arquitectura era facilitadora de
uma maior aproximagcio ao modelo teérico;

— Elaboragdo de instrumentos de




investigagdo: guides de entrevistas desti-
nados aos alunos e professores envolvidos
nos projectos seleccionados. (Anexos B e

C).

4.3 Aucultagao das prdticas:

— Entrevistas gravadas aos professo-
res (14) e alunos (duas turmas).

4.4 Tratamento de dados:

—Descodificagdo das entrevistas gra-
vadas;

— Reflexio sobre os conteudos;

— Conclusdes.

V — Enquadramento
conceptual
e fundamentagao tedrica

5.1 — A aprovagio, no ano de 1986, da
Lei de Bases do Sistema Educativo, obri-
gou o Governo da Republica a publicagio
de legislagio complementar que garan-
tisse a realizagdo dos principios gerais
nela configurados.

Estava langada a Reforma do Sistema
Educativo.

Uma das suas dimensdes visava a reor-
ganizagdo curricular e pedagégica da es-
cola portuguesa.

Necessidade sentida por todos os in-
tervenientes directos no acto pedagégico,
facilmente se compreende que esta di-
mensio da Reforma Educativa tivesse
monopolizado a atengdo de todos e que em
torno dos projectos apresentados pela
Comissdo de Reforma se tivesse gerado
uma discussio nem sempre objectiva ou
liberta de preconceitos mais ou menos
corporativos.

Dois projectos se encontravam no centro
da discussio: a proposta de reorganizagio
dos Planos Curriculares dos Ensinos Bésico
e Secund4rio e o projecto designado por
Escola Cultural.

5.2 — O carécter mais geral do projec-
to designado por «Escola Cultural» pro-
punha fundamentalmente um modelo de
escola compativel com os principios consi-
gnados na Lei de Bases.

A comparagio entre este projecto e a
proposta de reorganizagdo dos Planos
Curriculares era inevitdvel, pois que um
plano de reorganizagido curricular tam-
bém pressupde um modelo de escola e uma
leitura (outra) da mesma lei fundamental.

A leitura feita pelos propositores deste
projecto privilegia, como traves mestras
do processo curricular, principios funda-
mentais: «<a promogao do sucesso escolar e
educativo; o sentido integrador da aquisi-
sdoeducativa; adimensio participavanas
actividades educativas; a formagdo paraa
educagdo permanente». (Fratsto da Silva,
1987: 189).

A prossecugdo destes objectivos en-
quadra-se no entendimento da escola como
Centro Educativo «orgénica e fundamen-
talmente interactuante com o meio e com
os outros centros educativos» (Frausto da
Silva, 1987: 181).

O conceito de Centro Educativo com-
preende a aceitagdo de uma comunidade
alargada «organizada e sensibilizada para
a construgio de um projecto de desenvol-
vimento dos seus recursos humanos, que
nio pode confinar-se ao tempo e ao espago
escolares, mas tem de alargar-se a outros
tempos e espagos, associando a dimensio
escolar a dimensio extra-escolar, de modo
a identificar e concretizar respostas edu-
cativas préprias» (Frausto da Silva,
1987: 181).

Assim, a Escola/Centro Educativo, ao
configurar-se como espago de intervengio
livre e democrética, ao afirmar-se como
comunidade auténoma que, no pleno
exercicio da sua autonomia, com outros
colabore, seria o tempo e o lugar propicia-
dor do sucesso nio s6 escolar mas educati-
vo, da participagio e da formagéao de todos
os seus elementos.

Propde-se assim um modelo de escola
que, nas suas prdticas institucionais, via-
bilize o curriculo explicito, manifestamente
orientado para a formagdo de cidaddos
livres, intervenientes, criticos e solid4rios,
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detentores de uma sélida formagio cultu-
ral, necessina aos desafios de novas apren-
dizagens com que a sociedade contempo-
ranea o confronta.

A proposta de uma 4rea curricular nao
disciplinar, designada por «4rea-escola»,
ganha sentido neste contexto.

Espago de inovagio, surge como pro-
posta de experiéncia desta nova dimensao
da escola e compromisso possivel entre a
tradigdo centralizadora e a proposta de
regionalizagdo dos programas contidos na
Lei de Bases do Sistema Educativo.

Ao impor-se como 4rea curricular,
propde-se estimular a inovagido dos méto-
dos e praticas de ensino capazes de favore-
cer um saber autoconstruido, multidisci-
plinar e interveniente.

5.3 — O projecto da Escola Cultural,
ou como posteriormente se designou «Escola
Pluridimensional», valoriza as diversas
dimensdes que a escola deve ter se quiser
ser um verdadeiro espago de educagio.

H4 assim uma primeira dimensio,
largamente desenvolvida pelo autor, en-
tre escolarizagio e educagio.

A escola portuguesa tem, até hoje,
previligiado a esolarizagio,istoé, a apren-
dizagem formal de um saber construido,
identificado com o discurso cientifico de
tradigdo prositivista. E a escola curricu-
lar, unidimensional.

Mas a educagdo é a abertura a outras
formas de conhecer e de sentir. «A escola
cultural é a escola centrada na cultura e
nio na ciéncia. A ciéncia estd 14, mas
dentro da cultura e como uma importante
forma de cultura. Também 14 estdo a arte,
a moral, a politica, a técnica, a filosofia, a
religido.» (Patricio, 1987 b:44).

Todas estas manifestagées da cultura
devem caber na e a escola, local privilegia-
do de educagdo. Assim, a verdadeira esco-
la cultural deve ser uma boa escola curri-
cular.

Mas esta dimensido é, por natureza,
mais formal, mais constrangedora: «Sabe-
mos [...] que ela é forgcada a ser domi-
nantemente e em intiimeros casos exclusi-
vamente, o espago para a transmissio
docurriculo, expresso ou solicitado nos
programas.» (Patricio, 1987a:64).

E preciso, pois, conceder a escola ou-
tras dimensdes que sejam momentos e
espagos de liberdade. Liberdade desde logo,
pelo carActer voluntério que devem assu-
mir as actividades extracurriculares que
a escola proporcione; liberdade pela au-
séncia do constrangimento que uma ava-
liagdo formal produz; liberdade nas rela-
¢0es que se estabelecem entre o professor
dinamizador e os alunos empenhados num
mesmo projecto comum.

E neste espago de liberdade que se de-
senvolverao os valores éticos, estéticos e
civicos que a educagdo deve veicular.

Tal é a fungio privilegiada da dimen-
sdoextracurricularda escola. Mas asduas
dimensdes até agora enunciadas néao po-
dem limitar-se a coexistir na escola. Tém
de conceber-se em harmonia.

Dai uma terceira dimensio interacti-
va. «A dimensio interactiva é muito im-
portante. E ela que garante que as duas
outras dimensdes nio sejam paralelas uma
a outra, estanques, sem comunicagio entre
si. A escola cultural é uma escola una [...]»
(/Patricio, 1987 a:68).

Estaunidade pressupée quetambém a
dimensdo curricular seja compreendida
de forma diferente como espago «de tra-
balho constituinte de saber». (Patricio,
1987b:43).

5.4— Aclaradistingdodastrésdimen-
sdes que a escola comporta, a reafirmagéao
do car4cter mais formal da dimenséo cur-
ricular em oposigdo ao caracter libertador
da dimensdo extracurricular, em que o
clube assume a dimensio de comunidade
espiritual, na tradigédo de convivio de que
as tertilias sdo simbolos paradigmaticos,
distinguem este projecto do anterior que
assume que «é na modificagio do entendi-
mento da escola, da sua reinvengio que se
joga a verdadeira Reforma da Educagio».
(Frausto da Silva, 1987; 182).

5.5 —Os projectos até agora suncinta-
mente apresentados constituiram bases
de trabalho no Ambito do langamento da
Reforma do Sistema Educativo. A Comis-
sdo por esta responsdvel aceitou, como
modelo institucional da escola portugue-
sa, a Escola Pluridimensional.

Areforma da dimenséo curricular tem




por base a proposta da reorganizagdo dos
planos curriculares, com as alteragdes
decorrentes da discussédo publica a que foi
sujeita.

A aceitagdo conjunta destes dois pro-
jectos remeteu a drea-escola, no relatério
final apresentado pela Comissio, para a
dimens3o interactiva que o modelo de escola
pluridimmensional comporta, como parece
entender-se do quadro genérico proposto
para a gestdo do crédito global de horas a
ser distribuido a cada escola, no Ambito
das actividades de complemento curricu-
lar e de interacgéo:

Entende a CRSE que o crédito global
de horas pode ser gerido distribuindo-o
em actividades extralectivas, de interac-
¢do e mesmo em apoio a actividades lecti-
vas, dentro do seguinte quadro genérico:

a) Relativamente as actividades ex-
tra-lectivas, principalmente no funciona-
mento de clubes escolares, mas também
em projectos e em actividades de interac-
¢do;

b) Relativamente ao apoio as activida-
des lectivas, em projectos e actividades de
interacgdo que nelas tenham a sua origem

e ainda em actividades conjunturais de
compensagdo educativa;

¢) Relativamente a actividades inter-
activas diversas das mencionadas, por de-
cisdo apropriada dos 6rgaos de direcgdo e
gestdo pedagdégica da escola.

A CRSE considera que, no que respei-
ta ao plano das formas de organizag¢do do
trabalho escolar, o conceito de drea-escola
constante da proposta de reorganizagdo
dos planos curriculares inserta no 1.0 vo-
lume dos Documentos Preparatérios
se integra no modelo de Escola Pluridi-
mensional que estd presente no espirito e
na letra da Lei de Bases, dentro da ideia
fundamental comum de que deve ser atri-
buido a cada escola um crédito global de
horasdequeestafard agestdo pedagégica
mais adequada (Comissdo, 1988: 62).

O Decreto-Lei n.° 268/89, que legaliza
a reestruturagio curricular, define como
objectivos da 4rea-escola «a concretizagdo
dos saberes através de actividades/projec-
tos multidisciplinares, a articulagio entre
a escola e o meio e a formagio pessoal e
social dos alunos».

Numa primeira fase, as 110 horas
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méximas previstas para esta drea serdo
imseridas no tempo das disciplinas envol-
vidas no(s) projecto(s), prevendo-se, numa
segunda fase, a atribuigdo de créditos
horaérios préprios.

O despachon.°142/ME/90, que aprova
o plano de concretizagio da 4rea-escola,
ndo é menos vago na proposta de articula-
¢do desta drea curricular com as activida-
des da dimensio extracurricular e inter-
activa que o modelo de escola adoptado
comporta.

A conciliagdo das duas propostas em
andlise, que nos parecem senio inconci-
lidveis pelos menos diferentes, a auséncia
de orientagdes que permitissem na fase de
implantagdo a conciliagdoque a sua adop-
¢do conjunta faria prever, oferecem moti-
vos de reflexdo bastante que fundamen-
tam as questdes propostas aos professores
intervenientes na aplicagdo experimental
da Reforma Curricular.
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VI — Descrigdo,
caracterizagdo, discussdo
e andlise dos resultados

6.1 — Dos professores

Introdugdo

A andlise do modelo teérico que presi-
diuacriagidoda drea-escola complementa-
da pela an4lise do Projecto Global da Escola,
levou-nos a elaboragio de um guido de
entrevista dirigido aos professores (Anexo

B), onde tentdmos plasmar as interroga-
¢oes levantadas, quer a propésito da con-
cepgdo do modelo teérico inserido no con-
texto global da Reforma Curricular e da
Reforma do Sistema de Ensino, quer acer-
ca dos problemas decorrentes da articula-
¢do deste modelo tedrico com a sua imple-
mentagdo na pratica, atendendo as reali-
dades das nossas escolas, dos nossos alu-
nos, e sobretudo dos agentes veiculadores
da Reforma que sdo os docentes.

Osalvosdestaentrevistaforam os pro-
fessores envolvidos em dois projectos —
turma que selecciondmos.

De uma maneira geral, talvez até por
algumas das colegas entrevistadoras
também fazerem parte do corpo docente
da escola e se encontrarem na experiéncia
da Reforma Curricular, a receptividade a
realizagfio das entrevistas foi boa e a maioria
dos professores entrevistados, uma vez
esclarecidos sobre os objectivos, natureza
e amplitude do nosso trabalho, passou de
uma atitude mais ou menos defensiva a
uma atitude aberta e cooperante.

Foi bastante dificil tratar os dados
recolhidos nestas entrevistas, visto que os
docentes se mostraram um pouco reticen-
tes em relagdo a gravagido das conversas e
optou-se por ir registando por escrito as
respostas obtidas.

Este método de recolha deu azo a que
alguns dados se perdessem por exigir uma
certa destreza jornalistica (para a qual
ainda ndo estdvamos treinados!). Regis-
tar, por escrito, uma conversa ocorrida ao
vivo, com a agravante do dominio que o
publico entrevistado tem da palavra, difi-
cultou-nos um pouco a desmontagem
entre o «discurso efectivo» e o «discurso
oculto».

As perguntas realizadas no guido da
entrevista (Anexo B) foram agrupadas para
tratamento neste trabalho: Quanto as
expectativas (Grupo [, perguntas 1, 1.1,
1.2, e 2); Quanto ao entendimento do
modelo tedrico (Grupo II, pergunta 1);
Da exigéncia da intercomunicabili-
dade (grupo II, perguntas 2 e 3); Quanto
as praticas (Grupo II, perguntas 4, 5 e 6);
area-escola e ou complemento curri-
cular (Grupo II, pergunta 7).




Quanto as expectativas...

Ao longo das entrevistas foi possivel
detectar posicionamentos diferentes dos
professores relativamente a forma de es-
tar na e com a Reforma Curricular.

Enquanto uns dizem participar volun-
tariamente na experiéncia e véem nela
uma oportunidade de actualizar conheci-
mentos e processos, outros emergem dela
por imposig¢des institucionais.

Constata-se, apesar de tudo, um dese-
jo de participagdo quase generalizado: nuns
casos por simples curiosidade, noutros pela
oportunidade de construirem campos de
«formatividade» com reflexos acrescidos
da carreira docente, aqui e além outras
razdes «mais reflectidas» que quase sem-
pre se ligam mais ao desafio que se lhes
coloca e as mudangas de atitudes e repre-
sentagdes pedagégicas dos professores, jul-
gadas fundamentais.

Quanto ao entendimento
do modelo teérico...

Colhe-se a opinido generalizada de que
os professores entrevistados ndo interiori-
zaram plenamente a conceptualizagédo do
modelo teérico da 4rea-escola e nalguns
casos desconhecem as suas finalidades
préximas; os seus objectivos fundamen-
tais.

H4 uma fuga a questdo proposta, re-
vertendo as respostas a favor de factores
que muito tém a ver com dificuldades de
implementagao. Aqui, insistem na exten-
sdo dos programas, no processo de conse-
cugdo considerado impositivo e ha até quem
confunda uma componente curricular nio
disciplinar com uma semana cultural.

Da exigéncia
da intercomunicabilidade...

Embora afirmando néo ter sido feita
nenhuma reflexdo e anilise conjunta dos
programas a maioria dos entrevistados
refere que nao existe articulagdo horizon-
tal entre eles.
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Esta falta de articulagdo de alguns

programas que, nalguns casos, sido
inadaptados a situagées de cooperagao, di-
ficultam o funcionamento da drea-escola.

Referemquealgumasdisciplinas, pela
sua prépria natureza, tém maior facili-
dade em perspectivar a possibilidade de
acgdes interdisciplinares, como é o caso
das disciplinas de Educagio Fisica e Por-
tugués.

Mas hd também quem afirme que <h4
sempre possibilidade de interdisciplinari-
dade caso os professores nio se limitem a
“forma” dos programas.»

Na opinido da maioria dos professores
os programas nio foram elaborados tendo
em conta a existéncia de uma 4rea néao
disciplinar obrigatéria e, ajustificar o que
afirmam, apontam a sua grande extenséo
que para alguns «a novidade da proposta é
dificil de encontrar», continuando virados
para os contetdos.

E parecer dos entrevistados que a re-
flexdo que presidiu a concepgdo da Refor-
ma se fez de forma compartimentada, isto
é, segundo eles, houve, por um lado, a
reflexdo que levou a elaboragdo dos pro-
gramas sem que, no entanto, estas re-
flex6es se encontrassem num ponto co-
mum capaz de, através das propostas pro-
gramaticas, facilitar o desenvolvimento
da drea-escola.

Quanto as praticas...

Infere-se das entrevistas que os pro-
jectos da drea-escola deste ano lectivo de
1991/92 sdo0 a continuagdo, dosja iniciados
no ano lectivo anterior. Nesse ano o pro-
cesso de implementagéo partiu dos 6rgaos
directivos da escola, j4 no decurso do
2.° periodo.

Escolhido desta forma um tema geral
coube aos directores de turma, juntamente
com os alunos, escolher subtemas para os
seus trabalhos.

Numa das turmas que entrevistdmos,
foi o conselho de turma que escolheu e
propds aos alunos cinco subtemas, dos
quais escolheram um para posterior plano
de acgdo.
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Das respostas, nota-se que ndo hd um
assumir colectivo do projecto da 4rea-es-
cola por parte dos professores.

Enquanto uns aderem totalmente e se
dispdem a libertar horas da sua disciplina
e mesmo a realizar os trabalhos num hordrio
extracurricular, outros nio se mostram
receptivos e ndo cedem horas para a 4rea-
-escola, dando para isso explicagdes varia-
das.

A falta de adesdo, mas simultinea-
mente o carécter obrigatério desta 4rea
curricular nio disciplinar, levam alguns
professores a divisdo «equitativa» das horas
pelas disciplinas, disponibilizando somente
essas horas.

Desta dificuldade em por em préatica os
projectos decorre, como se verifica pelas
respostas dos professores entrevistados, a
dificuldade em avaliar o trabalho que,
apesar de tudo, vai sendo realizado.

Os professores confessam que nio
sabem avaliar este tipo de trabalho, suge-
rindo propostas vdrias onde realgam o
caracter qualitativo desta possivel avalia-
cdo.

Como causas da dificuldade desta
avaliagdo apontam, entre outras, a falta
de formagédo e informagio e a ndo definigdo
dos novos critérios de avaliagio.

Destasrazdes decorre a ideia de que s6
seria possivel avaliar o «processo» e as
«atitudes» dos alunos.

Area-escola e ou complemento
curricular

Também aqui verificamos que as opi-
nides divergem de acordo com o entendi-
mento que cada um tem, quer da 4rea-
-escola, quer das actividades de comple-
mento curricular.

Professores hd que consideram as acti-
vidades de complemento curricular pre-
feriveis, porque voluntdrias; outros defen-
dem que se a 4rea-escola funcionar bem
ndo sobra tempo para as actividades de
complemento curricular e h4, finalmente
quem entenda a especificidade de cada
uma das actividades, dizendo que a «esco-

la deve estar aberta aos alunos e nio os
alunos a escola.»

6.2. Dos alunos

Introdugéao

Apé6s a elaboragdo de um guido de en-
trevista para os alunos (Anexo C), onde
tentdmos abordar de uma forma acessivel
os principais problemas que nos levanta-
ram em torno da implementagio da 4rea-
-escola e da sua insergdo no contexto glo-
bal da Reforma Curricular, procedemos a
execugdo das entrevistas aos alunos das
duas turmas seleccionadas (uma do 11.°
ano e outra do 8.° ano).

Nao foi tarefa f4cil, tal como j4 foi refe-
rido, encontrar espagos para a sua concre-
tizagdo; porém, com a colaboragio de al-
guns professores e dos alunos foi possivel
contornar esta dificuldade, realizando estas
entrevistas por grupos, comroauxilio de
um gravador, durante as horas lectivas
cedidas por alguns professores.

A adesdo dos alunos, tanto do 11.° ano
como do 8.° ano foi total e a sua participa-
¢do espontinea e entusidstica afigura-se-
nos preciosa para podermos confrontar a
opinido dos docentes com a daqueles que
sdo, afinal, os principais actores e alvos
deste processo, nio obstante serem os menos
auscultados.

Mais 4ardua, ainda, foi a tarefa de
analisar as respostas dos alunos, de agru-
par as questdes formuladas por 4reas si-
gnificantes e de efectuar uma interpreta-
¢d0 que procurou ser coerente, fidedigna,
objectiva e representativa das respostas
obtidas.

Os leitores julgardo da validade das
nossas intengdes, mas pareceu-nos correc-
to que as respostas as questoes 1,2 e 3 nos
permitiriam detectar as expectativas
iniciais dos alunos face 48 Reformae a 4rea-
-escola; as respostas as perguntas 4, 5, 6, 7
e 8 permitir-nos-iam averiguar quais os
agentes responséiveis pela elaboragéo e
dinamizagido dos projectos da area-
-escola: a resposta as questses 9, 11, 12,
12, 15.1 e 18 levarnos-iam a avaliar da or-




ganizacio, concretizagio e avaliagiao
dos projectos da turma; a resposta a
pergunta 10 informar-nos-ia da exigén-
cia de intercomunicabilidade entre a
drea-escola e a Area Curricular Discipli-
nar; e, finalmente, as respostas as ques-
toes 13, 14,14.1,16,17 e 19 abrir-nos-iam
perspectivas sobre a inova¢io e mudan-
cadeatitudes decorrentes da introdugio
da 4rea-escola.

11.° Ano

Quanto as expectativas...

Da entrevista realizada aos alunos
ressalta a ideia de que ndo houve motiva-
¢oes intrinsecas 4 Reforma Curricular que
expliquem a sua matricula numa escola
onde estava a decorrer essa experiéncia.

Foram condigdes conjunturais ou ex-
ternas a Reforma em si mesma que expli-
cam o facto de os alunos se terem matricu-
lado numa escola onde iria decorrer a Re-
forma Curricular, como o facto de ja fre-
quentarem o mesmo estabelecimento de
ensino em anos anteriores e a promessa de
que nio seriam lesados no acesso 4 univer-
sidade, ou mesmo a hip6tese deixada em
aberto, de que esse ingresso lhes seria
facilitado.

Os alunos revelaram desconhecer a
existéncia de uma 4rea curricular nio
disciplinar — a 4rea-escola — no momen-
to em que se inscreveram no 10.° ano.

Quanto as praticas...

Na elaboragdo e dinamizag&o
dos projectos da Area-Escola

Os alunos confirmaram a sua partici-
pagdo na escolha do tema, embora o pro-
cesso se tenhainiciadono ano lectivotran-
sacto, pelo que, alguns alunos, novos na
actual turma do 11.° ano, manifestem um
certo alheamento face ao projecto.

Mesmo os que, no ano anterior, parti-
ciparam na selecgdo do tema do projecto
daturma foramfortemente condicionados

pelo projecto da escola previamente defi-
nido peloconselho pedagégico que, por sua
vez, foi difundido pelos directores de tur-
ma junto dos alunos. Estes revelaram ainda
que, tendo sido dificil fazer uma escolha
por consenso, se procedeu a votagdo dos
subtemas apresentados que se integra-
vam no projecto da escola.

O processo foi piramidal, seguindo as
vias hierdrquicas tradicionais do topo para
a base, 0 que estd em contradigdo com o
espirito que deveria presidir a esta 4rea.

Os alunos evidenciavam uma enorme
incompreensio e desconhecimento pelos
pressupostos e objectivos subjacentes a
4rea-escola, encarando as actividades e
trabalhos a desenvolver neste 4mbito como
uma sobrecarga e uma «perda de tempo»,
tanto mais que tém vindo a ser efectuados,
sobretudo em horas extracurriculares, em
detrimento das horas que poderiam ser
dedicadas ao estudo das disciplinas tradi-
cionais ou muito mais hedonisticamente
ocupadas em actividades de lazer, dentro
ou fora da escola.

Na organizagdo, concretizagdo
e avaliagdo do projecto da turma

A ideia remanescente da andlise da
entrevista é maisuma vez ade um enorme
desconhecimento e de uma grande des-
coordenagdo de esforgos na concretizagdo
do projecto, quer entre as vérias discipli-
nas envolvidas, quer no que é exigido aos
alunos por parte dos professores que ade-
riram ao projecto.

Existeuma evidente confusiona 4rea-
-escola e actividades de complemento
curricular. S6 assim se explica que os alu-
nos entendam que alguns colegas estdo
«dispensados» das actividades da 4rea-
-escola por colaborarem no jornal (activi-
dade de complemento curricular) na di-
vulgagdo dos trabalhos desenvolvidos no
ambito do projecto da turma.

A reforgar a ideia da obrigatoriedade
arbitréria da 4rea-escola, constatdmos que
os alunos sdo os principais fornecedores
dos materiais e recursos indispens4veis a
concretizagdo das actividades, que h4 dis-
ciplinas a partida excluidas do projecto,
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devido & ndo adesdo dos respectivos pro-
fessores e que, mesmo os professores das
disciplinas que intervém no projecto, se
mostram pouco receptivos a disponibili-
zar horas do curriculo das respectivas dis-
ciplinas para a sua execugio.

Daqui decorreu a inviabilidade de
desenvolver um trabalho minimamente
estruturado e sequencial, -m&o—tendo—os
métodos e processos utilizados conseguido
ultrapassar as préticas mais rotineiras, o
que leva, inclusive, os alunos a considera-
rem «as visitas de estudo» aos locais abran-
gidos pelo projecto como a maior «novi-
dade» dos métodos de trabalho a querecor-
reram.

O processo de avaliagdo da drea-escola
continua a ser uma incégnita. Os alunos
ignoram pura e simplesmente como ird
ser avaliado o seu trabalho e o0s professo-
res tém-se mostrado incapazes de dar res-
posta as interrogagdes dos alunos.

Esta indefinigéo, sentida pelos alunos
de uma forma extremamente negativa,
sobre o que est4 a ser avaliado, e quais os
critérios de avaliagdo que virdo a ser utili-
zados, tem contribuido bastante para um
crescendo descrédito do valor atribuido a
esta drea curricular nio disciplinar, por
comparagio com o peso esmagador que 0s
alunos pressentem que o0s professores
continuam a atribuir a 4rea curricular
disciplinar.

Da exigéncia
da intercomunicabilidade

Os alunos, ap6s quase dois anos de
vivéncia da nova proposta, consideraram
ndo haver articulagio entre as dreas disci-
plinar e néo disciplinar.

A opinido generalizada é a de que
qualquer relagdo entre o trabalho e os
temas desenvolvidos no projecto da turma
e os contetidos programaticos das discipli-
nas envolvidas é meramente ocasional e
extrinseca.

A tnica relagdo que os alunos conse-
guiran apontar entre o tema do seu projec-
to e uma das disciplinas envolvidas (disci-
plina de Fisica) foi a visita a um museu,

que alias é repetidamente referida, como
se da unica experiéncia valida do trabalho
do projecto se tratasse.

Os alunos denunciaram o escasso tra-
balho desenvolvido até ao momento no
ambito da 4rea-escola e o decréscimo de
interesse pelas actividades ligadas ao
projeto da turma do 10.° ano para o 11.°
ano, a medida que se torna prioritdrio con-
seguir boas classificagdes nas disciplinas
classicas, a fim de assegurar o ingresso na
universidade.

Isto s6 por si é elucidativo da falta de
correlagdo existente entre um saber que
se pretendia globalizante, multidiscipli-
nar —a drea-escola— e um saber especia-
lizado e repartido que continua a ser o
modelo da nossa Escola Reformada.

Quanto a inovagdo e mudanga
de atitudes...

Constatdmos que das dificuldades e
dos entraves colocados a concretizagio do
projecto da 4rea-escola resultou que as
virtuais atitudes e processos inovadores
nio foram perceptiveis pelos alvos da
mudanga.

Os alunos consideram-se em «auto-
-gestdo» e a drea-escola emerge como uma
«grande confusio» e terra de ninguém.

Dai que o balango da escassa activi-
dade desenvolvida seja muito negativa: a
experiéncia afigura-se-lhes «decepcio-
nante», «frustrante», geradora de indife-
renga.

Os alunos interiorizaram a inutilidade
do trabalho desenvolvido — dai que no
momento em que foram realizadas as en-
trevista so projecto estivesse «parado» —
quer pela pouca atengdo concedida ao
produto, quer pela falta de «peso» que lhe
foi atribuida em termos avaliativos.

Estas atitudes langam a semente do
descrédito na prépria Reforma do Ensino,
quando analisada globalmente: a drea-
-escola e a Reforma em geral sdo sentidos
pelos alunos como um fracasso.

Estes alunos manifestaram-se muito
criticos, considerando ndo haver novas
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aulas, nem novos métodos, nem novos
processos, nem uma nova relagio profes-
sor/aluno, nem ligagdo da escola a comu-
nidade. Para eles s6 os programas é que
sdo «diferentes»...!?

«Fala-se muito, mas nada é feito nem
desenvolvido!» — esta é a conclusdo dos
alunos.

8.° Ano
Quanto as expectativas...

As motivagdes dos alunos perante a
experiéncia da Reforma prenderam-se mais
com o estatuto da escola — bons professo-
res, bom ambiente, boas instalagées — do
que com o conhecimento sobre as novida-
des da Reforma, embora lhes tivesse sido
dito que esta tinha aspectos positivos, que
eles seriam os primeiros a usufruir de
uma experiéncia que depois seria genera-
lizada e que, por conseguinte, seria vanta-
joso iniciarem-na o mais cedo possivel.

S6 dois alunos revelaram ter conheci-
mento da existéncia da drea-escola quan-
do se matricularam no 7.° ano.

Quanto as praticas...

Na elaboragdo e dinamizagdo
do projecto da drea-escola

Os alunos manifestaram ter conheci-
mento do projecto da sua turma. No en-
tanto, a participagdo na sua elaboragio li-
mitou-se a escolha por votagdo de um
tema, entre vArios, propostos pelo consel-
ho de turma, através da directora de tur-
ma.

Evidenciaram um total desconhecimen-
to do projecto global da escola.

Na organizagdo, concretizagdo
e avaliagdo do projecto turma

As respostas dos alunos denunciam o
pouco trabalho efectuado até ao momento
no 4mbito da drea-escola.

Da experiéncia decorrente, os alunos
consideram néo ter havido muita colabo-

ragdo entre as diversas disciplinas envol-
vidas no processo.

Os métodos utilizados limitaram-se a
recolha de dados e elaboragdo de textos em
grupo, tendo sido os préprios alunos a
disponibilizar os recursos indispenséveis
a prossecussio do trabalho.

Torna-se dificil para os alunos deste
nivel etdrio distinguir o seu contributo do
dos professores na organizagdo dos traba-
lhos e ndo reconheceram nas actividades
desenvolvidas na 4rea-escola nenhum con-
tributo que tivesse sido transposto para
dentro da sala de aula, sob a forma de
novas metodologias ou outros processos.

Desconhecem como ird ser avaliado o
trabalho desenvolvido na 4drea-escola, ou
se ir4 ser objecto de qualquer tipo de ava-
liagdo. Por isso, as opinides dividem-se:
unsentendemque otrabalho efectuado na
4rea-escola deverd entrar na avaliagdo
global, outros pensam que néio.

Da exigéncia
da intercomunicabilidade

Onivel etdriodosalunos mais umavez
dificultou o entendimento correcto da
pergunta (n.°19) e o alcance do problema.

Referiram o contributo das disciplinas
integradas no projecto para a 4rea-escola,
reproduzindo o que lhes foi explicado pela
directora de turma e outros professores,
considerando, por exclusdo, que as outras
disciplinas ndo implicadas no projectonéo
tém conteidos programéticos que se rela-
cionem com o projecto da turma.

Quanto a inova¢do e mudanga
de atitudes...

Os alunos deixaram transparecer que
arelagdo professor/alunos nio tem sofrido
grandes alteragdes relativamente ao modelo
a que estavam habituados em ciclos ante-
riores. Referiram, no entanto, o ambiente
menos formal que se estabelece nas deno-
minadas visitas de estudo.

Uma nota curiosa é que os alunosiden-




tificam as actividades a desenvolver na
4rea-escola com «saidas para fora da esco-
la», preparagdo dessas «saidas» ou, even-
tualmente, a andlise do que foi «aprendi-
do» ap6s essas visitas de estudo.

A escola para os alunos continua a
veicular a imagem de uma prisdo e o sim-
ples facto de poderem transpor os muros
dessa prisdo constitui uma novidade ali-
ciante da 4rea-escola, na sua visdo sim-
ples da realidade.

Nao foram capazes de responder ca-
balmente as questdes referentes as mu-
dangas no ambiente e no modo de funcio-
namento da escola, dadoque ingressaram
nela em simultineo com o inicio da refor-
ma, ndo podendo estabelecer comparagées
com 0s anos precedentes.

Os alunos sdo uninimes em conside-
rar o trabalho de grupo como aquilo que
mais contribuiu para a sua valorizagdo e o
seu enriquecimento pessoal.

Tém consciéncia de que as «saidas»
para fora da escola néo sdo condigdo sine
qua non para alterar a sua relagido com a
comunidade, embora pensem que essa re-
lagdo se poderia estreitar se os espagos
concedidos as actividades da 4rea-escola
fossem mais amplos.

Os alunos do 8.° ano, ndo obstante
reconhecerem que o trabalho desenvolvi-
do até ao momento no Ambito da 4rea-
escola tem sido reduzido (o que eles pare-
cem lamentar!), mantém uma expectativa
positiva, mostrando-se mais optimistas e
eventualmente menos conscientes sobre
os problemas que envolvem a reforma do
que os alunos do 11.°ano.

VIIl — A concluir...

Ao escolher, como objecto de estudo, o
desenvolvimento da experiéncia da 4rea-
-escola, fizemo-lo com a consciéncia do
desafio a inovagdo que a proposta desta
4rea curricular contém.

Como tentdmos esclarecer na andlise
que desenvolvemos do modelo teérico, a
conciliagdo de duas concepgdes de escola e
aadopgdodo modelo de escola pluridimen-
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sional para a escola portuguesa desvir-
tuoy, parcialmente, a finalidade principal
da é4rea-escola: introduzir na prdépria
dimensdo curricular, o caricter interve-
niente, pratico e pluridisciplinar que as
acgdes concretas de ligagdo ao meio exi-
gem; esta finalidade impée, como condigdo
de sucesso, a interrogagdo das praticas
lectivas desafiando, enfim, a escola a ques-
tionar-se.

O modelo da escola pluridimensional,
que defende 3 dimensdes fundamentais
para a escola, nomeadamente a dimensio
curricular, extracurricular e interactiva,
envolve a 4rea-escola numa certa ambi-
guidade: sendo esta originariamente, uma
dimenséo curricular, parece, no entanto,
ter sido remetida para o espago da dimen-
sdo interactiva do modelo de escola pluri-
dimensional.

O que serd entdo a 4rea-escola?

E como se desenvolverd a dimensio
interactiva, isto é, como se far4 a articula-
¢do da dimensio curricular — de que a
area-escola é parte integrante — com a di-
mensdo extracurricular corporizada nos
clubes?

Esta interrogagdo parece estar pre-
sente, ainda que nio explicitamente for-
mulada, nas respostas quer dos professo-
res quer dos alunos as questdes que mais
directamente apelavam a esta reflexao.

Reflexio, que pressupunha um conhe-
cimento prévio do modelo tedrico, que nos
parece nio ter sido suficientemente deba-
tido e assimilado pelos professores envol-
vidos na experiéncia.

Dai que estes remetam para questdes
organizativas ou institucionais a respon-
sabilidade das falhas ocorridas na 4rea
escola.

Entre estas realgam a dificuldade de
coordenagdo de hordrios entre alunos e
professores; a sobrecarga dos conteidos
programéticos que os impede de disponi-
bilizar mais horas da sua disciplina para o
desenvolvimento do projecto da turma; a
falta de acgdes de formagdo capazes de o
esclarecer sobre a forma de concretizagio
e avaliagdo desta 4rea, agravado pela
indefini¢do e ou inexisténcia de normas
orientadoras.
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Esta situagdo reflecte-se igualmente
nas entrevistas realizadas aos alunos que,
na espontaneidade das suas respostas —
apesar da maior ou menor maturidade
reflexiva consoante se tratou de alunos do
11.° ano ou do 8.° ano — revelam a mesma
atitude.

A 4rea-escola, que aparentemente pa-
recia ser a pedra do toque, o menino de
ouro da reforma curricular, como simbolo
de inovagdo do sistema de ensino, de novas
atitudes e representagdes sociais, de um
novo modelo de escola, aberta & comuni-
dade, surge-nos, no caso estudado, como
uma crianga débil e prematura.

Esta debilidade ndo ser4 fruto da for-
ma parcelar edesarticulada como tem sido
implementada a Reforma do Sistema
Educativo?

As propostas de inovagdo curricular
ndo pressupdem um novo modelo de esco-
la, j4 idealizado mas ainda por concreti-
zar?

Que sentido tem alei de autonomiadas
escolas do Ensino Bésico e Secund4rio,
sem a correspondente alteragdo da sua
gestdo, sem a concretizagdo do normativo
da formagdo de professores, sem a redi-
mensionagdo dos espagos e da populagédo
escolar?

Neste contexto, como esperar de pro-
fessores e alunos uma mudanga de atitu-
des capaz de subverter a pouca inovagédo
das propostas programdticas da maioria
das disciplinas?

Quando os programas continuam a
privilegiar um modelo de ensino-aprendi-
zagem mais centrados nos conteidos que
nos processos, ndo prevéem a articulagdo
interdisciplinar e apresentam pouca flexi-
bilidade e adaptagéo as realidades regionais,
s6 por milagre professores e alunos pode-
riam harmonizar o que foi concebido de
forma espartilhada por equipas distintas,
altamente especializadas e qualificadas
(sem duvida!) mas onde néo funcionou a
intercomunicabilidade.

O empenhamento dos docentes, a na-
tural criatividade dos alunos, o comum
desejo de mudanga sdo, no entanto, garan-
tias que o sentimento de relativa frustra-
¢do colhido ao longo deste trabalho serd

superado e que drea-escola continuar4 a
corporizar ainovagdonuma escola em mu-
danga.

Junho de 1992.

Anexo A

As linhas de orientagéo a seguir indi-
cadas traduzem apenas sugestdes de tra-
balho ndo pretendendo assumir caracter
vinculativo.

T&do-somente constituem um caminho
possivel entre muitos para um contacto
com o8 actores educativos que, directa ou
indirectamente, intervém no processo
educativo e na implementagdo da expe-
riéncia curricular.

1. Levantamento dos cursos a funcio-
nar nas escolas (vias para a insergdo na
vida activa e para prosseguimento de es-
tudos).

2. Andlise:

2.1 Da flexibilidade de alternativas
curriculares que na prética se concreti-
zam através do desenvolvimento pessoal,
da aquisigdo de capacidades intelectuais
fundamentais e da educag¢éo para a cida-
dania;

2.2 Das inovagées no funcionamento
da escola e na relagdo escola/meio;

2.3 Do reforgo das componentes disci-
plinares através da drea-escola e das acti-
vidades curriculares ndo disciplinares.

3.Novos papéisnarelagdo pedagégica:

3.1 Do aluno enquanto sujeito da sua
prépria aprendizagem,;

3.2 Do professor enquanto gestor da
sua autonomia curricular.

4. Posicionamento dos professores pe-
rante a articulagdo horizontal e vertical
dos programas.

5. Expectativasde pais e alunos face ao
desenvolvimento espiralado do curriculo.




6. Adequagdo dos instrumentos de
avaliagdo face a nova realidade curricu-
lar.

Anexo B

Guiao para entrevistas

a realizar junto dos professores
seleccionados para o trabalho
sobre o tema:

«Do entendimento tedrico

da Area-Escola

ao entendimento dos actores
intervenientes no projecto»

I — Expectativas

1. Estd na experiéncia por vontade
prépria?

1.1 — Em caso afirmativo: O que o
motivou a esta escolha?

1.2 —Em caso negativo: Teria escolhi-
do esta possibilidade? Porqué?

2 — Esta experiéncia tem constituido
um desafio a praticas de ensino inovado-
ras?

II — Area-escola

Uma das novidades da Reforma Curri-
cular é a introdugéo da drea-escola.

1 — O que pensa da proposta de com-
patibilizar no curriculo uma 4rea discipli-
nar e outra néo disciplinar?

2 — Esta proposta fundamenta-se numa
perspectiva interdisciplinar. Considera que
o curriculo deste ano (8.° ou 11.°) contem-
pla esta exigéncia?

3 — Acha que o programa da sua disci-
plina foi elaborado tendo em conta estas
duas 4reas curriculares?

4 — «Os projectos da drea-escola pode-
réo ser iniciados de trés formas:

a) Pelos professores e alunos;

b) Pelo conselho de turma;

¢) Pelos 6rgaos de direcgdo dos estabe-
lecimentos de ensino. «(Art.° 5.° do Despa-
cho n.° 142/ME/90).

No caso concreto da turma (8.° ou 11.°)
a quem coube a iniciativa do projecto?
Porqué?

5 — Como tém sido atribuidos, pelas
disciplinas envolvidas no projecto, os
tempos lectivos necessdrios a sua concre-
tizagdo?

6 — «O desempenho dos alunos nos
projectos da drea-escola deve ser reflecti-
do na classificagdo das matérias ou disci-
plinas que integram o projecto» (art.° 15.°
do Despacho n.° 142/ME/90).

— Como estd a ser aceite, quer por si,
quer pelos alunos, a novidade que esta
concepgdo implica no processo avaliativo?

7 — Face a proposta da 4rea-escola,
qual o espago que prevé para as activida-
des do complemento curricular?.

Anexo C

Guido para uma entrevista aos
alunos sobre a area-escola

1—O0Oquevoslevouamatricularem-se
numa escola onde estava a decorrer a
experiéncia da Reforma Educativa?

2 — Quando se inscreveram foram
informados da existéncia de uma Area
Curricular Nao Disciplinar, obrigatéria
— a 4rea-escola —?

3 — Como pensavam que essa 4rea se
iria articular com a Area Curricular Dis-
ciplinar, antesde iniciarem as actividades
lectivas?

4 — Cada turma tem o seu projecto
para a drea-escola. Conhecem o projecto
da vossa turma?

o protessor
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5 — De quem partiu a iniciativa deste
projecto?

6 — Ele vai ao encontro das vossas
aspiragoes, dos vossos interesses?

7 — Quem definiu os objectivos a atin-
gir com este projecto?

8 — Acham que o projecto da vossa
turma se integra no projecto da escola?
Como?. Porqué?

(*) 8.1 — Se, neste momnto, estives-
sem a iniciar o projecto, a volta do mesmo
tema, introduziriam alteragoes?

(*) 8.2 — Que centros de cultura se
propdem divulgar?

9 — Qual o contributo dos alunos e de
cada um dos professores participantes na
organizagdo do trabalho?
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(*) 10 — Pensam que h4 relagio entre
o trabalho que estdo a desenvolver
na 4rea-escola e os contetidos programa-
ticos das disciplinas envolvidas neste
projecto?

11 — Como se tem efectuado a colabo-
ragdo das diversas disciplinas implicadas
em torno deste projecto?

12 — Quem forneceu os materiais e
recursos indispensdveis ao desenvolvimen-
to do vosso trabalho?

13 — Pretendem intervir de alguma
forma no meio, nacomunidade, através do
vosso projecto? Como pensam fazé-
lo?

14 — Como é que se tem processado a
relagdo professor(es)/aluno(s) na 4rea-
escola?

14.1 — (Se a mudanga ocorreu e foi
positiva...);

Acham que essa mudanga na relagdo
professor(es¥aluno(s) se transferiu para
dentro da sala de aula?

15 — Que métodos de trabalho utili-
zam no desenvolvimento do vosso projec-
to?

15.1 — (Se também houve alteragées
para melhor...);

Esses novos processos de trabalho
vieram alterar de alguma forma os proces-
sos de trabalho utilizados nas aulas nor-
mais?

16 — Notam alguma mudanga no
ambiente e modo de funcionamento da
escola, em consequéncia da introdugio da
4rea-escola?.

17 — A experiéncia vivida na 4rea-
-escola contribuiu de alguma forma para o
vosso enriquecimento pessoal e para vos
relacionar com a sociedade e a comuni-
dade locais?.

18 — Como € que se tem processado a
avaliagdo da 4rea-escola?

19 — As expectativascriadas emtorno
da 4rea-escola concretizaram-se? A expe-
riéncia decorreu consoante imaginavam?
Decepcionou-vos? Ou excedeu as vossas
expectativas? A

(*) Apenas para oe alunos do 11.° ano.




DOS ALUNOS... o professor

Homenagem dos alunos do N.A.D.A. (%)
Qo povo de Timor

TIMOR

Solidao...

Uma ilha... um povo.

Um cemitério maculado...

Almas em agonia... Desespero caético...

Necessidade de liberdade...

Solidédo crescente,

Ao sabor das armas, contra o fulgor das baionetas...

Um povo... assumido...

Miséria, lado a lado com o sofrimento.

Sabeis qual a razdo de tudo isto?

Sabereis agora...

Uma necessidade... a necessidade de um povo de se auto-afirmar livre...
Livre, sim, ouvistes bem: LIBERDADE

Agora, perguntamo-vos...

Qual o absurdo disto tudo?

Sabeis ou ndo?

Nao é absurdo, um povo autodeterminado, sob uma tirania implacdvel?
Ser4 esta a liberdade que tanto defendemos para todos os povos?

Nao acreditamos numa liberdade manchada pela tirania duma poténcia.
Que foi feito daquele grito de liberdade proclamado por nossos avés,
«Contra os canhées marchar, marchar»?

Nio é absurdo que o Timor sangrento de hoje seja o Timor subjugado pelo povo
criador desta voz?... Que ironia!

Corpos maculando um lugar celestial...

Cad4veres de criangas inocentes que jamais conheceréo o segredo da vida...
Que jamais conhecerdo a face da liberdade...

Ser4 possivel?... Quando acaba a prepoténcia do mundo inteiro?

Para quando a liberdade ansiada?

«Ajudem-nos...» clamam as almas angustiadas do povo de Timor...

Cabe a nés, jovens livres, dar voz aos mortos de Timor...

Cabe a nés, Portugueses, respeitar os direitos de Timor...

Cabe a nés, homens do mundo inteiro, pugnar pela liberdade de Timor...

CRUZIO/91

(*) N.A.D.A. — Nicleo de Apoio aos Deficientes Auditivos da Escola Secunddria de Avelar Brotero (Coimbra)
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Luz Videira (*)

A joia

Era um pequeno coragido de coral en-
castoado em ouro. Chegou um dia de muito
longe numa caixa branca forrada de ce-
tim, acompanhado das seguintes palavras:
«um coragdo para a minha amadan».
E Sofia tomou-o0 em suas mios e contem-
plou-o enlevada ao mesmo tempo que
repetia baixinho as palavras que o anun-
ciavam. Sentiu-se nesse momento a mu-
lher mais feliz do mundo e quis gritar bem
alto a sua alegria, galgar distancias e lan-
¢ar-se nos bragos de quem assim lhe ofer-
tava o coragdo. Mas a vida ordenava-lhe
siléncio, segredo. E Sofia quedou onde
estava, escondendo em si excessos de
emogdo. Depois ndo mais largou o peque-
no coragdo. Usou-o anosa fio,de Verdo ede
Inverno, bem junto ao peito. Até ao dia em
que Alexandre a traiu.

Nessa altura nio conseguiulogo sepa-
rar-se da pequena jéia. Isso seria o mesmo
que alienar um pedago de sua prépria
vida, infligir a si mesma uma mutilagao.
Mas passou a olhd-la com outros olhos,

(*) Professora efectiva da Escola Secundiria José Falcio
(Coimbra)

num misto de ironia e dor. Dor que se
tornava ainda maior quando rezava baixi-
nho as palavras de que viera acompanha-
da.Sem ela querer, ficavam arodopiar-lhe
nos l4abios e no cérebro dorido, brotavam
sem cessar.

Chegou porém o dia em que com um
gesto brusco seus dedos finos abriram a
caixa dejéias e nela guardaram o pequeno
coragdo. Nesse instante estremeceu ao ouvir
o barulho da caixa a fechar-se. Alguém
trancava um pouco de si mesma, nio mais
seria inteira, completa. E sentiu crescer
uma angustia secreta.

Banida do calor do seu peito, a peque-
na j6ia nio lhe saiu contudo da meméria
nem do coragdo. E os seus dedos habitua-
dos ao gesto de tacted-la procuraram-na
muitas vezes em vao. Nesses momentos
sentia-se desconsolada e impotente por se
saber ainda tdo longe da libertagdo. Tao,
tdo longe, que nunca ousou confessar a si
mesma por querazio guardara o pequeno
coragdo junto das outras j6ias que usava a
toda a hora. No mais fundo de si sabia que
precisava ainda de vé-lo. Pois vendo-o, via
de subito uns olhos de liquido brilho, uma
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boca entreaberta num sorriso e escutava
com enorme nitidez as palavras-feitigo
«um coragdo para a minha amada». Pala-
vras que depois ficavam a rolar-lhe nos
ouvidos horas sem fim.

Assim escorreram meses € anos na
vida de Sofia, assim passou um tempo em
que ela disse a si mesma que queria liber-
tar-se e nada fez por essa libertagio.
A pequena j6ia que afinal mudara apenas
de sitio sem sequer lhe sair do alcance dos
olhos era disso prova mais que evidente.

certo que, consciente do poder que a jéia
exercia sobre ela, Sofia jurou um dia es-
condé-la no fundo de uma arca de dificil
acesso ou entdo deit4-la fora. Mas uma es-
tranha forga deteve seus dedos e sua von-
tade. E o0 pequeno coragdo permaneceu na
caixa que ela abria diariamente. E saltava
aos seus olhos mal a tampa se erguia, im-
punha a sua presencga, gritava «eu estou
aqui». Os dedos trémulos de Sofia afaga-
vam-no por instantes, orvalhavam-se-lhe

as vezes 0s olhos, a0 mesmo tempo que 08
l4bios repetiam sem cessar, em estranha
toada: «um coragdo para a minha amada,
um coragdo para a minha amada».

Um dia, inesperadamente, o pequeno
coragdo desapareceu. Em vao Sofia o pro-
curou freneticamente. E despejou a caixa
vezes sem conta, esquadrinhou, verificou
uma por uma as suas jéias de estimagéo.
Do coragido nem sinal. Tomou entdo conta
dela uma angistia terrivel, ao mesmo tempo
que uma dor muito fina lhe trespassava o
peito. E dor e angustia uniam-se de tal
jeito que sentiu claramente que a vida a
abandonava, conheceu a agonia.

N3io saberia dizer depois por quanto
tempo foi tempo de ndo-ser. Nio tem dele
meméria. E um limbo, uma lacuna em sua
vida.

Quando, alguns meses mais tarde, ami-
gos lhe trouxeram a noticia da morte de
Alexandre, Sofia quedou sofrida. Mas néao
surpreendida. A

E barato:

E facil:

E util:

acaso o doutor
Jja assina o professor?...

2 100$00 Seis Niumeros/Ano.

(a assinatura mantém o valor anual independentemente
da variagdo do prego de capa e dos portes).

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

de cheque a ordem da Editorial Caminho, SA.

unica forma de garantir que possuird todos os nimeros de uma revista
profissional dedicada aos professores, escrita por professores.
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m oprotessor LIVROS & REVISTAS

FILOSOFIA — 12.° ano.
Alfredo Reis.
Contraponto, Porto, 1991.
(Prego: 1 900500).

H4 obras de filosofia(ou de
histéria, ou de qualquer outra
disciplina) que séo puros ma-
nuais; mas, inversamente, h4
manuais (raros, necessaria-
mente) que sdo auténticas obras.
Chamo obrasaos livros que ndo
8o meros resumos ou simples
compilagéo de textos para fins
exclusivamente didécticos (e
que a8 vezes 86 pretensamente
sdo did4cticos).

O 2.° volume do manual de
Filosofia para o 12.° ano de
ALFREDO REIS, recentemente
publicado nas edigées Contra-

ponto, é justamente um dos
desses raros manuais que néo
é apenas o que editorialmente
figura ser. Desde logo, na minha
opinido (e aqui ndo sereclama
sendo o estatuto de opinido),
este volume, que tem por tema
A critica da razdo — a inver-
8do da filosofia hegeliana (de
acordo com o programa em
vigor), é incomparavelmente
superior, tanto do ponto de
vista cientffico como do ponto
de vista da sua finalidade
escolar, ao volume que o pre-
cedeu. Tem-se nele um quadro
da filosofia pés-hegeliana in-
tegrando o FEUERBACH,
MARX, eNIETZSCHE (KIER-
KGAARD consta do 1.° volume).
Nao é, porém, um quadro mudo.
Pelo contrério, o que af se vé é

avida dasideias, é a dialéctica
do seu desenvolvimento, é a
cooperagéo conflituosa dos
fil6sofos na emancipagéo pro-
gressiva da humanidade. Tra-
ta-se de um livro que mostra,
mas que, acima de tudo, escla-
rece. D4 o sentido histérico,
social e humano da filosofia
nos vArios encontros e desen-
contros dos seus protagonis-
tas. E um livro itil, sem divida,
para os alunos, aos quais, em
primeira intengéo, se destina.
Mas é, mais do que isso, um
valioso instrumento de trabal-
ho para quem queira mergul-
har a outros nfveis no oceano
do saber filos6fico. A

F. Cabral Pinto.
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OBRAS DE

CARLOS DE OLIVEIRA

Tragatko Poerico
0 Apsexoiz v Femiceiro
Casa ¥4 Dowy

Prouenos Burgueses

Usa Agersy vy Coov
FINISTERRA

INcLUl BiBLIOGRAFIA,
DISCOGRAFIA E ICONOGRAFIA
DE E SOBRE
Carros DE QLIVEIRA

CAMINHO

Num sé volume de 1200 paginas, todos os textos que
a data da sua morte, Carlos de Oliveira reconhecia como
constituindo a sua obra. Este volume, encadernado,
impresso em papel biblia, inclui uma bibliografia
completa e actualizada de e sobre Carlos de Oliveira.

CAMINHO
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o AL NUCA VEM SO °

S CONTAS -
Ae AGORA 05 PIOLROS:

A s
CoMo $€ TA NAO GASTASSEM AS ONTA
PARA ME DARuBOUAa.ﬂE?A-

ELIMINA TOTALMENTE
PIOLHOS E LENDEAS

%a STERLING
{7 HEALTH

CRIANGAS INFESTADAS POR
PARASITAS DA CABEGA (PIO-
LHOS E LENDEAS) SAO
CRIANGCAS COM PROBLEMAS
NO APROVEITAMENTO ESCO-
LAR, INDEPENDENTEMENTE
DE SEREM FOCOS DE CONTA-
GIO PARA OS COLEGAS, PRO-
FESSORES E PARA TODAS AS
PESSOAS QUE COM ELES
CONTACTAM.

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

OBSERVE REGULARMENTE
AS CABEGCAS DOS SEUS
ALUNOS!

QUITOSO

Locao « Shampoo « Pulverizador
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