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EDITORIAL

A medida que o novo sistema de avaliagdo dos alunos do ensino bdsico foi passando
a prdtica, durante o corrente ano lectivo, foi-se tornando mais claro para

os principais intervenientes no processo educativo,

o sentido das criticas ou das prevengées que algumas pessoas mais atentas tinham
formulado seja & versao Roberto Carneiro (1991)

seja a versao Couto dos Santos (1992) de regulamentagio juridica do referido
sistema.

Ndo se contesta, nem os professores geralmente contestam, que as prdticas
avaliativas usuais nas nossas escolas estao longe de ser satisfatirias.

E relativamente pouco sistemdtico o recurso seja d avalia¢do

de diagndstico seja d avaliac@o formativa, assumindo a avaliag@do sumativa
frequentemente um papel dominante quando ndo exclusivo nas prdticas escolares.
A avaliagdo como processo continuo de acompanhamento e de regulagdo das
aprendizagens dos alunos e do trabalho dos professores tem sido (quase) sé um ideal
tido por inatingivel.

Nada seria de esperar, pois, do que ver os novos planos curriculares,

em experiéncia desde 1989/90, serem acompanhados de propostas inovadoras

em matéria de avaliacao. Nao foi isso que aconteceu, como se sahe. Para o Ministério
da Educagdo, a avaliagdo ndo foi parte integrante da concep¢do curricular adoptada
em 1989 nem o novo sistema, adoptado trés anos depois, mereccria ser
experimentado. Tratou-se de o introduzir generalizadamente em todas as escolas,
no corrente ano lectivo, acompanhando a generalizac@o dos novos planos
curriculares nos 1°, 2°, 5° e 7.° anos de escolaridade, sem quc quaisquer condicées
para a sua viabilizacao fossem definidas. Nem medidas quanto & formagao

dos professores, nem medidas quanto a organizacdo das escolas (redimensionamento
dos grupositurma; existéncia de espagos fisicos, de tempos disponiveis, de
preparacdo adequada dos professores para as medidas de apoio curricular
preconizadas; refor¢o dos recursos educativos), nada.

Tem o Ministério da Educacao razao em dizer que o insucesso escolar traduzido

em reprovagoes e retencoes dos alunos deve ter um cardcter excepcional e,

ao contrdrio do que o Ministério afirma, a maioria dos professores pensam o mesmo.
Mas nao tem o Ministério razdo quando julga que basta proibir o insucesso para
deixar de haver insucesso.

A realidade escolar é mais complexa, a sua transformac¢do certamente exige mais
esforcos que os de redigir leis. Ndo é social nem pedagdgicamente aceitdvel
admitir-se que alunos haverd para quem o cumprimento da escolaridade obrigatoria
ndo representard a realizacao de aprendizagens significativas mas tdo sé um tempo
de clausura numa escola.

Nem nos serve de contentamente dizerem-nos que em outros paises ja é assim.

A interven¢do e a luta dos professores para condicoes por o sucesso escolar pleno

dos seus alunos estd hoje tdo na ordem do dia como estava ontem.

Manuela Esteves
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Cristina Campia Novo e Isabel Miranda Noversa

Contextualizacao:
aplicacao pedagoégica ()

INTRODUGCAO

«S6 quando a rclagdo educativa se tor-
na uma relagdao dialégica é que a vontade
dc poder ¢ de domfnio por partc do profes-
sor se transforma em responsabilidade ¢
cuidado pelo outro ¢ o Eros do cgofsmo e do
oportunismo ccde e¢ o cducador abre a
crianga a possibilidade da Confianga, do
Amor ¢ do Diélogo.» (!)

A rclagdo pedagdgica tem dc dcixar ex-
perenciar ao professor ¢ ao aluno o encon-
tro entre dois individuos, um cu ¢ um tu.
O ser humano ¢ na sua esséncia nao uma
substancia, ou um cu solitdrio, mas funda-
mentalmente uma relagdo quc desde a
origem est4 inscrita no coragdao do seu ser.

A consciéncia disso arrasta consigo al-
gumas alteragées na forma da rclagdo que
liga o professor ao aluno. A relagdo inter-
pessoal, sobretudo com o apoio do elemen-
to da linguagem, vem substituir ¢ supcrar
o modelo tradicional magistrocéntrico da

(*) Este artigo teve origem num trabalho realizado no
dmbito da disciplina de Didictica da Filosofia (Faculdade de
Letras de Coimbra).

educagdo, pondo agora a ténica j4 ndo na
relagdo Eu-Isso, mas na rclagdo Eu-Tu, ¢
portanto ji dentro de outro modclo a que
poderfamos chamar pucrocéntrico.

Pcnsada a rclagdao pcdagdgica nestes
moldes, podemos scguramentc afirmar quc
a compcténcia nos dominios da comunica-
¢d0 ¢ da compreensdao humana é tao ou
mais importantc quanto a compcténcia no
domfnio das matérias a leccionar.

Propomo-nos, ncste contexto, ¢ partin-
do da concep¢do da rclagdio pedagégica
como acto dc comunicagdo, salicntar a
importdncia da Contextualizagdo da In-
formagao no processo dc Lnsino-Apren-
dizagem. Existem dois princfpios que decvem
reger a actuagao do prolcssor, ¢ que dada
a sua importancia, nunca devcriam scr
esquecidos:

— O sistema de cnsino ¢ dirigido ao
aluno ¢ nao ao professor;

— O processo de cnsino-aprendizagem
nio ¢ somativo ncm cumulativo, mas um
espago interconccptual.

Tendo isto presentc, o profcssor deve
estar sempre atento para ndo cair num dos
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perigos mais comuns dos nossos dias: o da
abstragdo, que embora sendo sempre es-
clarccedora, ndo deixa de ser simultanea-
mente redutora. Por outro lado, deve o
professor ser capaz de dominar minima-
mentec 0s processos de comunicagdao, para
que a sua acgdo pecdagégica seja conscgui-
da.

O homem € um ser que vive em comu-
nidade e alimenta-se das relagdes que
mantém com os scus semelhantes; pois € a
partir deste contacto que ele recebe todo o
background cultural que possui.

De tudo aquilo que herda, a linguagem
toma desde logo um espccial relevo. Lem-
bremos a proposicdo de Wittgenstein: «os
limites da minha linguagem si3o os limites
do meu mundo». A nossa compreensio do
mundo ¢ a forma de sobre ele agir depen-
dem, cm iltima andlise, de como o dize-
mos. Também as nossas relagdcs com o0s
oulros, O scu sucesso ou insucesso, depen-
dem do modo como comunicamos. E se a
linguagem falada corresponde unicamente
a cerca de 30% daquilo que no dia a dia co-
municamos, cla é, sem divida, a forma de
comunicar mais unfvoca € menos ambigua
— apesar dos seus cqufvocos!

Comunicamos com base numa heran-
¢a que nao pedimos, num meio que nao es-
colhemos, mas pcla qual somos determi-
nados. A cultura é algo que nos constitui
no mais fntimo de nés mesmos. E por ela
que nos chega o modo de estar no mundo
dos semelhantes com quem nos relaciona-
mos. O meio em que vivemos ¢ entao res-
ponsidvel pelo nosso desenvolvimento,
porque nos orienta ¢ nos abre ao caminho
que temos de percorrer.

Toda a comunicagdo estd determinada
entdo por algo que a envolve ¢ a constitui:
a linguagem ¢ o mcio.

Para comunicar nao € somente ne-
cessdrio que O emissor ¢ O receptor se
entendam, embora esta dimensao secja
também essencial; é preciso que ambos se
adaptem ao meio, ao conjunto de coisas
que os cngloba. A comunicagdo ¢ profun-
damente influcnciada pela relagao social
mais vasta onde um acto de comunicagdo
particular se insere. O ambiente em que se
cfectua a comunicagdo nio é um simples

«canal ffsico» por onde passa a mensagem,
mas todo um conjunto de circunstancias
histéricas, sociais e culturais que envol-
vem 0 acto de comunicar, deixando indis-
cutivelmente a sua marca.

Este conjunto de circunstdncias ¢ de
extrema importdncia para a explicitagao
da mensagem que O emissor transmite ao
receptor. E estc o tcma principal que nos
propomos a tratar neste trabalho. De res-
1o, ao falar de educagdo, ncla sc insere este
conjunto de circunstancias refcrentes a
linguagem ¢ a comunicagdo entre o profes-
sor ¢ o aluno, ao qual chamaremos CON-
TEXTO.

1. Contexto

Mais que transmitir conteidos e tco-
rias, o ensino da Filosofia aparece-nos
como elo de ligagao, uma ponte entre todas
as disciplinas ¢ conhecimentos que sao
transmitidos aos jovens, nao sé pcla esco-
la, mas também pclo meio em que vivem.

A Filosofia deve favorecer a descom-
partimentagdo dos conhccimentos. Para o
fazer, cla precisa antes de mais de enqua-
drar as informagdcs que divulga. A trans-
missdo dos conhecimentos sé tem sentido
quando integrada num sistema de um
saber mais geral, ¢ igualmente quando
integrada no ambito de uma relagio pe-
dagégica que perspective o individuo em
todas as suas dimcnsocs.

O nosso objectivo, neste pcqueno tra-
balho, ¢ mostrar a importancia de inserir
no contexto toda a informagao: cle clarifi-
ca-a, orienta-a, ¢ ajuda a Sua interioriza-
¢ao.

Para tal, comegaremos por cxplicitar o
que cntendemos por contexto, depois 0s
seus trés tipos e, finalmente, falando dos
difcrentes modos de os utilizar, recorrere-
mos a uma exemplificagdo através de al-
guns aspectos da Revolugdo Galilaica.

1.1. Algumas definigées
de contexto (?)

Julgamos ser oportuno, antes de pros-
seguirmos, € visto que cstamos a tratar da
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contextualizagdo da informagao, apresen-
tarmos aqui algumas definicbes de «con-
texto» dadas por estudiosos da Lfngua e da
Literatura. Este conccito € motivo de polé-
mica por ser considcrado ambfguo.

O conceito dc contexto apresenta uma
extcnsao muita ampla, abrangendo «all
the factors wich, by virtue or their in-
fluence upon the participants in the lan-
gage-event, systematically determine the
form, the apropriatness or the meaning of
ulterances». Embora alguns autores de-
fendam que o vocdbulo «contexto» deva ser
reservado para designar «0 quc rodeia
uma unidade na cadcia do cnunciado», Ja-
kobson usa-o para designar a «3.* pcssoa»,
0 «alguém» ou o «algo» dc que sc fala. Nao
utiliza o vocdbulo «contcxto» com o signi-
ficado dc contexto extraverbal «constituido
por lodas as circunstdncias nao linguisticas
que se conhecem directamente ou sao con-
hecidas pelos locutores».

Podemos dccerto afirmar que o contex-
to se rcferc a um "conjunto dc factores
extemos ao lcxto, mas projectado na con-
textualidade atinente a  produgao, recep-
¢do e interpretagdo dec um texto. A dimen-
sao contcxtual representa a abertura do
texto a historicidade do Homem, da Socie-
dade ¢ do Mundo, quer no momento da
produgdao, quer no da reccepgao.

2. Fundamentacgéao
na Psicologia

E a Psicologia da Forma, ou Gestalt-
-Theory que nos diz quc as nossas pcrcep-
¢Ocs se efcctuam no mcio-ambicnte, € a
partir dos dados por ele fornccidos. Cada
homem percepciona dec mancira diferente,
em conformidade com o substracto cogni-
livo e psicolégico que possui. Piaget consi-
dera quc assimilamos apcnas aquilo que
faz scntido nas estruturas pré-cxistentes
em nés. Quando assimilo e acomodo algo,
enrique¢o a estrutura de base. Neste pro-
cesso, interferem nao s6 caracteres psi-
colégicos, como uma componenic afccliva
quc lhe d4 scntido.

Os nossos orgaos scnsoriais sao atingi-
dos por uma grandc varicdade dec estfmulos,
mas nés s6 percebcmos um pequeno con-
junto deles. A isto, chama Selectividade
Perceptiva. Por outro lado, a nossa cxpe-
riéncia prévia facilita a pecrcepgao de
estfmulos com o0s quais tcnhamos ante-
riormente estado ecm contacto — cstimulos
conhecidos sdo mais facilmente comu-
nicdveis. O mesmo facto podc nao scr
percebido de mancira scmclhante por duas
pessoas, cm virtude dos conhccimentos
anteriorcs que possuam, ¢ quc as condu-
zem a perceber, diferenicmente, elemen-
tos da mesma estrutura, ou, pclo menos, a
enfatizar, do mesmo modo, tais elemen-
tos. Um facto ou um objecto € «distorcido»
em fungdao do valor subjectivo dos mes-
mos. A percep¢ao ¢ tanto mais distorcida
quanto mais o valor subjectivo apresenta
um significado espccifico para o indfviduo
que percepciona.

Um outro aspecto da questao residc no
facto de nao devermos cncarar uma totali-
dade como a soma das parics quc a consti-
tucm, uma partc intcgrada numa totali-
dadec é completamente difercnte da mes-
ma partc isolada, ou fazendo parte de um
todo. Preside o ‘princfpio dc quec nao pode-
mos encarar a vida psfquica de uma forma
parcclada, mas semprc como uma estru-
tura que existe como rcalidade priméria.
Toda a percepgao ¢ scmpre a de uma figu-
ra sobrc um fundo. Trata-sc cntdo dc de-
tecrminar as cstruturas globais nas quais
se inscrcm acontccimentos particulares,
tcndo em conta quc basta altcrar um sé
elcmento dc cstrutura para modificar toda
uma cstrutura global.

A nfvel pedagégico, deve, por csta ordem
de ideias, valorizar-sc 0 ecnsino que nao
scja uma mera justaposicio de discipli-
nas, mas sim um todo cocrcntc ondc cada
matéria tenha o scu lugar no conjunto do
saber. A assimilagdo scria mais f4cil e pro-
veitosa desta forma; ¢ mais o scria sc ncla
sc tiver em conta a histéria individual, os
habitos ¢ a afectividade dc cada aluno.

H4 necessariamentc uma interdepen-
déncia entrc o sujcito ¢ os objcctos, segun-
do uma configuragdo dc conjunto, num
campo total que cngloba o todo.
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2.1 Aplicagdao a Pedagogia

Os estudos de Psicologia foram aplica-
dos a Pedagogia, ondc sc constatou que a
compreensdo ¢ a memorizagdo de cnun-
ciados resulta de uma inter-rclagio entrc
as caracterfsticas scmanticas dos enun-
ciados apresentados € o conhccimento que
os sujeitos t€m dos contcxtos nos quais se
inscrem. Por isso, semprc que surge uma
informagao nova, csta ¢ tratada em fungio
da informagdo que o sujcito j4 tcm a esse
respeito.

Os contcxtos podem estudar-se de
muitas formas. Pode considcrar-se o pon-
to de vista da fonética, o gramatical ¢ o
sintictico ou ainda o campo scmantico.
E estc iltimo que mais nos interessa ¢
sobre 0 qual nos vamos dcbrugar.

No processo de aprendizagem, a infor-
magao nova a receber ndo deve apareccr
isolada de um todo. Ela faz parte de um
conjunto dc cnunciados quc formecem in-
formagécs complementares sobre o
conteido semaintico dos enunciados a
aprcender. Estes enunciados adjuntos tém
a fungdo de orientar o estudo para certos
enunciados mais cspecfficos, ou particula-
rizam e ilustram, associando enunciados
mais cspecificos com a ajuda de tempos
verbais ou ainda, tem um cfcito de cstru-
turagdo, associando-se a enunciados mais
gerais.

Tulming sublinha que a compreensio
¢ a mecmorizagdo se efcctuam dentro de
contcxtos dcterminados. Por csta razio,
uma das principais fungdes dos contextos
é a de facilitar a constituicdo das estrutu-
ras cognilivas nccessdrias 2 compreensao.

Por outro lado, o contexto reduz a quan-
lidade de informagdo nova a tratar porquc
a cnquadra numa estrutura antiga, facili-
tando a compreensao € memorizagdo do
conteido. Os cnunciados contextuais devem
scr cxplicitados a fim dc constituirem 0s
suportes de referéncia da nova matéria a
leccionar. Decstc modo, pode-sc reduzir a
quantidade de inforiagdo nova a tratar ¢
especificar a situagdo a quc diz respeito.
A adjungio de diferentes fndices contex-
tuais permite igualmentc ao sujeito apren-
der e desenvolver uma certa flexibilidade

semantica, fazendo descobrir a rclativi-
dadc da organizagao conceptual do texto.

Também Olcron dcfende que, a maior
parte das vezes, o sujcito ndo aprcende um
conjunto de conccitos isolados, mas um
domfnio conccptual no scu todo. Trata-sc
dc uma aprendizagem dc conjunto que
facilita o aprofundamcnto das matérias.
Organizar a matéria nao ¢ apenas torné-
-la mais acessfvel, mais cficaz 2 aprendi-
zagem, ¢ também determinar o tipo de as-
similagdo ao qual conduzimos o aluno.

Podem considerar-sc dois tipos dc or-
ganizagdo de matéria. Por um lado, a
organizagdo dc matéria cm si mcsma,
ordcnando e coordenando as nogdes umas
cm relagdo as outras; por outro lado, as
nogdcs devem ser organizadas de maneira
a que cada uma scja considerada como um
elo entre 0 que o sujcito adquiriu anterior-
mentc ¢ a nogdo quc cle deve aprender.

A aprendizagem, segundo Ausubel,
deve fazer-sc por intcgragdo de diversos
elementos numa mesma cstrutura cogni-
liva, processando-sc a partir da diferen-
ciagcdo progressiva dc conccitos gerais. Esta
organizagdo dc informagio deve estar
baseada num certo nimero dc clementos-
-chave quc vai permitir fazer ressaltar o
essencial a transmitir.

Outro ponto muito importante a ter
em conta no processo dec aprendizagem € o
da organizagdo das matérias quc pressu-
poe a representagdo dos conhecimentos
que devem scr assimilados, ou seja, oOs
conteidos a transmitir dcvem ser adapla-
dos as estruturas ja cxistentes daqucle
que rcccbe a informagao.

2.2 O papel que desempenha

Os contextos podem desempenhar trés
papéis fundamentais. Em primeiro lugar
contribuem para a actividade de selecgdo
dc certas informagdces explicitas. E que
certas significagocs tornam-sc¢ predomi-
nantcs em rclagdo a outras consoante O
contexto em quc oOs cnunciados que as
representam se insercm.

Assim as cxpressocs parafrdsicas, num
certo contexto, podem deixar de scr cqui-
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valentes, scmpre que haja uma modifica-
¢ao do contexto em quc clas se inscrem.
Também os conhecimentos adquiridos pelo
sujeito, antes da aprcscntagio do texto a
estudar, induzem a certas interpretagdes
semanticas em dctrimento dc outras.
Igualmente, a memorizagdo dc palavras-
-chave intervém na selec¢do da interpre-
tagdo semantica, podendo influenciar a
apresentagdo das relagées dc pertenga
categorial, bem como na estimativa da dis-
tancia semantica entre duas palavras. Os
elementos-chave de um tcxto com a jungao
sucessiva dos fndices contcxtuais condu-
zem a uma dcslocagdo do cstudo e modifi-
cam os elementos considerados como mais
importantes. Deste modo, os critérios quc
definem os enunciados mais - importantcs
de um texto sdo rclativizados pcla adigao
de fndiccs contextuais que vao dclocar a
aten¢dao do sujcito para cnunciados de valor
difercnte, e informagdes considcradas como
principais variam segundo a perspecliva
em que sc estuda o texto. Esta hierarqui-
zagao das informagdes liga-sc precisamente
a0 processo de mcmorizagao: constata-se
que se mecmorizou apenas o que foi consi-
derado como mais importante.

Em segundo lugar, os contextos orien-
tam as construgdes semanticas elabora-
das pclos sujcitos. As inferéncias realiza-
das diferem perante o conteido do tftulo
que preccede a apresentagdo dc um (exto,
ou consoante o tftulo é explicitado ou nio.

Em terceiro lugar, cxiste uma activi-
dade de integragio semantica cm fungio
do contexto, pois um mesmo texto pode ser
estruturado de vérias maneiras em fun-
¢ao do contexto. Assim, as relagdes que se
estabeleccem entre os diferentes enuncia-
dos variam conforme a centragado que foi
introduzida, também, pclos difcrentes tipos
de contexto. Sc se tratar de uma adigao de
exemplos verbais favorcce-se a apreensiao
de relagdes de especificagao. Se, peclo
contrdrio, se juntarem contcxtos super-
ordenados ao texto, gcra-se a apreensio
de lagos intercategoriais, ou seja, a aprecn-
sao das relagbes entre os difercntes enun-
ciados de modo a formarem um todo orde-
nado.

O papel dos contextos, como vimos, é o

de fornecer um quadro dc rcferéncias aos
sujcitos destinatdrios de informagdo que
os vai habilitar a possibilidade, quer dc
estabelecer relagdes de cspecificagdo, quer
de incorporar a informagao obtida no quadro
mais vasto dos scus conhccimentos ¢ expe-
riéncia anteriores.

2.2.1 Niveis contextuais

Tentamos pdr cm cvidéncia que a in-
formagao nao € rccebida de modo ncutro e
imparcial, livre de preconceitos, mas de
acordo com uma séric dc factores que
constituem O contexto ¢ que a colocam
desta ou daqucla mancira, daf resultando
a sua mclhor ou pior assimilagio.

Dc acordo com Tatiana Slama Cazacu,
podcmos distinguir trés nfveis contextuais:

ConTEXTO ToT A¢

SEXTO IMpL ]
00':“;\¢o: sOciaf pf‘/;- ()
éoo‘ %%,

Contexto

Contexto Extralinglistico
Lingifstico (correlatos suxi-
fverbal) lisres, gestuasis,

mimicos, etc.)

O Contexto Global ou Total diz respei-
to as atitudes e predisposigdes do aluno.
E formado por aquilo a que tradicional-
mente chamamos Cultura, Tradi¢ao e
Histéria. Funciona como um cosmos teérico
condicionador de uma dada mundividén-
cia e de uma dcterminada maneira de
estar no mundo. Proporciona os grandcs
paradigmas de acgdo e pensamento.

O Contexto Implicito é constitufdo pelo:

— Contexto social restrito;

— Contexto cultural;

— Contexto histérico restrito;

— Mcio fisico.
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E portanto 0 mcio no qual o pensamen-
1o em didlogo com os outros elabora o
quadro de idcias em referéncia as quais
pcnsa e compreende.

O Contexto Explicito forma a estrutu-
ra pessoal da subjecctividade constituindo
o mundo (cdrico, familiar ¢ préximo que
assimila, transforma c intcrioriza as idcias
alheias em pessoais. Dentro do contexto
explfcito podemos distinguir duas 4rcas:

— Contcxto extra-lingufstico (geslos,
mimica, elc.);

— Contcxto lingufstico (verbal).

Lilane Vezin também cstrutura a con-
textualizagdo em dois grandes niveis:

— Contexto cxtra-lingufstico;

— Contexto lingufstico.

Mas, segundo esta autora, O conlcxto
extra-lingufstico pode assumir duas for-
mas:

a) O contexto € suscilado ao sujeito em
fungdo daquilo que cle j& conhece (o scu
conhccimento do mundo, a sua cultura).
Com cfeito, as caracleristicas lingufsticas
dos enunciados apresentados n3ao sao sufi-
cientes para dar conta da totalidade da
informagao comunicada. As anéliscs dc
Robrow, Norman e Schank sobre a organi-
zagdo da memoéria humana, bem como as
de Bruncr sobre a aquisicao de conceilos e
de conhccimentos, valorizam o facto de
uma informag¢do nova ser tratada cm fungao
daquilo que o sujcito conhcce j4 a essc
respeito;

b) A segunda forma do contexto cxtra-
-linguistico € constitufda pclas carac-
terfsticas do ambiente situacional no qual
se encontra o sujcito (quadro no qual sc
descnrola a comunicagdao, os gestos, a
mfmica, a cntoagao do locutor).

O contexto lingufstico ¢ também um
contexto ligado a wvaridveis situacionais.
Diz respcito ao efcito produzido por certos
elementos da mensagem sobre outros cle-
mentos da mesma. Podemos distinguir
vérios nfveis dec contcxto lingufstico, ain-
da que eles intecrvenham simultancamente
no acto de comunicagdo, como sublinha
Braunlamesch: nfvel fonético, gramatli-
cal-sint4ctico, scmantico,...

Diversas formas de contexto lingufstico
podem scr estudadas. Uma dclas diz res-

peito a0 modo de organizagdo dos cnuncia-
dos de um texto. O contexto €, com cfcito,
constitufdo por cada cnunciado apresen-
tado por aqucles quec o acompanham. J. F.
Vezin mostra que a variagdo da ordem dc
apresentagao dos cnunciados de um texto
modifica o contexto préximo no qual sc in-
sere. Uma outra forma serd a adjungdao aos
enunciados, objectos dc aprendizagem, dc
elementos quc fomcgam informagdes com-
plementares sobrc o contedido seméntico
dos cnunciados a aprender. Esses clemen-
tos contextuais podem ainda oricntar 0
sentido de um ecstudo mais aprofundado
dc certos cnunciados, ou o sentido dc uma
particularizagdo (por adjungao dc cnun-
ciados mais ecspecificos — cxcmplos ver-
bais), ou ter um cfcito de estruturagao (por
adjung¢io de cnunciados mais gcrais, ou
elementos teméticos). Uma das fungbes
principais dos contcxtos é a dc facilitar a
constituigdo dc ecstruturas cognitivas de
que O sujeilo necccssita para a compreen-
sdo. O conteido secmdntico dc um enuncia-
do que preccde um outro tem efcito na
facilidade com que o dltimo é compreendi-
do e memorizado: com cfcilo, 0 tempo que
sc leva a cstudar o cnunciado apresentado
em segundo lugar depende da quantidade
de informag@ao nova rclativamente ao cnun-
ciado que o precedeu.

3. Contexto total

O contexto total, que também sc podc
intitular de geral ou global, € aquele quc
contém toda a nossa tradicdao longfnqua.
Resulta da cultura em quc nos inscrimos
¢ abarca todo o nosso lecgado cultural. Nao
¢ espcecffico, pelo contrério, proporciona os
modelos, os quadros mais gerais de pensar
e de agir, como atrds j4 refcrimos.

Nascemos dentro de uma tradigdo e ¢ a
partir dela que podemos melhor compreen-
der 0 que vivemos ¢ 0 que cstudamos, par-
tindo sempre das perspectivas e horizon-
tes que cla nos mostra.
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3.1 Modo de apresentagao
do contexto total

A compreensao de cnunciados conti-
dos na globalidade dc um texto ¢ a aquisi-
¢do dos conhecimentos que cles cxprimem
nio sc limita 2 aprendizagem do conteido
de um conjunto de enunciados tratados
independentemente  uns dos outros. Tra-
ta-sc dc aprcender as inter-rclagdes cntre
os difercntes cnunciados presentes, com
vista 2 construgdo de um dominio concep-
tual.

Importa mostrar aos alunos a estrutu-
ra, a visao dc conjunto, fomeccer os qua-
dros dc referéncia de que nccessitam para
poderem cfcctuar as aproximagdes scman-
ticas que s3ao pertinentes.

Autores como Aysubel, Bruning, Gag-
né ¢ Wicgand, constataram que a rctengdo
de factos € bencficiada quando a aprendi-
zagem destes € precedida de uma apresen-
tagdo contextual supcrordenada.

Os conccitos superordenados tém como
fungdao explicar a organizagao l6gica do
texto, fomecer os pontos de referéncia que
permitam situar os diferentes cnuncia-
dos, rclacionando-os cntre si. Deste modo
facilita-se a rectengdo dc informagdo ¢ a
possibilidade de recuperar as informagdes
aprescntadas na aprendizagem. Isto, por-
quc as comparagGes semanticas cntre dois
cnunciados sdo mais f4ccis, quanto maior
¢ o grau de gecnera-lidade do cnunciado.
Estes cnunciados mais gerais contém a in-
formagao antiga, ¢ é ncles que se vai intro-
duzir ¢ situar as novas aquisi¢des de conhe-
cimentos.

No momento das provas dc retengao
cles constituem uma via de acesso ao
conjunto de informagdecs armazcnadas,
implicando assim uma actividade de recu-
peragdo ¢ rcconstrugao de conhccimentos.

Os contextos supcrordenados ajudam
na reconstru¢gdo dos cnunciados, cujo sen-
tido ¢ aproximadamente scmelhantc aos
apresentados postecriormente.

A principal caracterfstica dos enun-
ciados supcrordenados € a concentragdo
de informagdo. Esta pode cfectuar-se de
difcrentes manciras, que vamos passar a
cxplr:

— A Condensacao. — Trata-se dc uti-
lizar uma expressdo mcnos volumosa na
transmissdo de uma informagao;

— A Contraccao. — E a utilizagio de
um conjunto de procedimentos que permi-
ta atrair a atengdo do sujcito para O
cssencial de uma informagdo. Podc fazer-
-s¢ dc duas manciras: ou organizando as
informagdes por temas, transmitindo-as
por ordem, ou utilizando o estfmulo da
observagao;

— A Concisao. — Signilica cscolher
os clementos-chave em detrimento dc ou-
ros quc vciculam a mesma informagao.
Estes clementos-chave serdo os predomi-
nantcs do texto pcla sua frequéncia de
aparicdo ¢ a sua localizagdo no texto.

Como vimos, podcmos favorccer a con-
centragdo dc informagdes dc difcrentes
manciras. Estas modalidades, permitindo
a concentragdo ¢ cocsdo de conhecimen-
tos, aparccem-nos mais cvidentes nos
resumos ¢ nos csquemas.

3.1.1 O resumo

A cxpressdo sintélica dos diferentes
conceitos utilizados permite uma melhor
aprendizagecm cm profundidade, que ¢
necessdria ndo apcnas para chegar a uma
visdo de conjunto, mas também para faci-
litar a passagem da cxpressdo de um con-
hecimento dc forma concisa 2 expressao
dctalhada dos mesmos clementos do con-
hecimento. O resumo aparcce como uma
repeticdo concisa das informagdes valori-
zando o cssencial. O scu papel pode ser
comparado a0 de¢ uma repelicdo cxaustiva
das informagdes. A rcpetigdo conduz a
uma mclhor memorizagado dos enuncia-
dos, mas o resumo permitc um meclhor
nfvel da gencralidade das respostas.

Podemos distinguir diversas formas
dc resumo favorecendo, mais ou menos, a
coesdao ¢ a concisdo das informagdes:

— A passagem da expressdo detalhada
dc cada informagdo a cxpressdo dos cle-
mcntos-chave (resumo exaustivo);

— Sintcse das afirmagdes ¢ expres-
socs-chave. Passa-sc da transmissao cxaus-
tiva dc clementos cssenciais para a trans-
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missdo dc elementos mais gerais (resu-
mo-sintese);

— Utilizagao de procedimentos dc con-
centragdo e concisao dc informagdo, evi-
denciando a aprecnsio do conjunto da in-
formagao aprescntada pclo resumo (resu-
mo-esquema).

Sublinhar as palavras mais importan-
tes do texto (organizagdo dc um texto por
proccdimentos perceplivos) atrai a  aten-
¢do dos sujcitos sobre certos elementos do
conhecimento e valoriza csses elemcntos
por procedimento perceptivo.

3.1.2 O esquema

A claboragdo dc um esqucma afccta
por um lado o momento da aprendizagem
centrando a atengdo do sujcito sobre cer-
tas informagdecs em dctrimento de outras;
por outro lado, afccta a rciengdo, parccen-
do um plano para recuperar as informa-
¢0cs cm memoria.

Para a claboragdo dc esquemas pode
recorrer-se a0 uso de contextos tematicos
e dos contexto supcrordenados.

O contexto tecmdtico apcla para um
conjunto dc conccitos-chave em torno dos
quais os enunciados do texto de organi-
zam. A actualizag@ao desscs conceitos-chave
forncce ao sujeito as informagdes de que
ele nccessita para construir o quadro
conceptual adequado a situagdo cspecffica.

O esquema exprimc um conhecimento
geral através dos clementos ou conceitos-
-chave e tcm a vantagem dc permitir che-
gar a uma visdo concreta daquilo que se
exprime. Toma a forma dc um objccto real
facilitando a coesdo dc conjunto e a compa-
racdo dos sfmbolos utilizados. O simbolis-
mo figurativo, por sua vcz, favorcce a
aprendizagecm cm profundidadc. A cxpres-
sao verbal dos conhccimentos acompan-
hada de esquemas facilita a andlise das
diferengas entrc 0s conceitos vizinhos.

Um csquema permitc aprcender, dc
uma s6 vez, o conjunto de rclagdes, a pas-
sagem dc uma relagdo a scguintc ¢ o objcc-
livo quc se prciende atingir.

Alguns cstudos mostram quc a corres-
pondéncia cntrc csquemas ¢ enunciados

verbais ¢ melhor quando os esqucmas ¢ 0s
enunciados sao ambos abstractos, ou ambos
concretos. Todavia, o csquema mais cficaz
é aquele que € concreto, pois permite a
aprcensao mais fécil do todo.

3.2 O exemplo do ambiente
cultural do Renascimento

Os objcctivos expressos no programa
do 11° ano de Filosofia, no ponto 3.3 (Ga-
lilcu e a Criagdio da Ciéncia Modema),
apclam para o cnquadramento do nasci-
mento de nova ciéncia, quer comparando-
a com a ciéncia aristotélica, quer sugcrin-
do o reconhccimento do diversos obstdculos
ideolégicos c¢ rcligiosos quc tentaram
impedir 0 scu cstabeleccimento.

Achdmos quc cstc ponto programatico,
por transmitir uma ambiéncia culwural da
época, se adequava ao cxcmplo quc pre-
tendiamos para ilustrar o contexto total

3.2.1 Resumo exemplificativo

O século XvI foi uma época dc impor-
tancia capital na Histéria da Humani-
dade, uma época dc cnriquccimento prodi-
gioso ¢ de uma transformagao profunda
na atitude cspiritual do homem. Vcjamos
um texto-rcsumo dc tal ambiéncia espiri-
tual: «Uma época possuida por uma ver-
dadeira paixao pela descoberta: no espago
e descoberta no tempo; paixao pelo novo e
paixao pelo antigo. Os scus eruditos de-
sentcrraram todos o0s tcxtos cnterrados
nas vclhas bibliotecas mondsticas, lcram
tudo, mudaram tudo, cditaram tudo. Fize-
ram reviver todas as doutrinas csquecidas
dos vclhos filésofos da Grécia e do Oricnte:
Platao ¢ Plotino, o Estoicismo e Epicuris-
mo, o Ccepticismo ¢ o Pitagorismo, o Her-
mctismo ¢ a Cabala. Os seus sdbios tenta-
ram fundar uma ciéncia nova, uma fisica
nova e uma nova astronomia, Os SCUS via-
jantes ¢ aventurciros sulcaram o0s conti-
nentes € 0s marcs, ¢ os rclatos das suas
viagens levaram a conccepgao de uma gco-
grafia nova, dc uma nova ctnografia.
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Alargamento sem igual da imagem
histérica, geografica, cientffica do homem
¢ do mundo. Fervilhamento confuso e fe-
cundo de ideias novas e de ideias renova-
das. Renascimento de um mundo esqueci-
do e nascimento de um mundo novo. Mas
também: crftica, abalo e enfim dissolugio
¢ mesmo destruigdo ¢ morle progressiva
dc antigas crengas, de antigas concepgocs,
dc antigas verdades tradicionais que de-
ram ao homem a certeza do saber e a segu-
ranga da acgdo. Dc resto, uma coisa supde

a outra: o pensamento humano é, na maior
parte dos casos, polémico. E as verdadcs
novas, estabelecem-sec sempre sobre o
timulo das antigas.

Scja qual for, dc rcsto, a validade desta
tese geral € verdadeira para o século XVI.
Que tudo abalou, tudo destruiu; a unidade
politica, religiosa ¢ cspiritual da Europa; a
certcza dc ciéncia dc (¢ a autoridadc da
Biblia ¢ de Aristéicles; o prestfgio da Igre-
ja e do Estado.» ()

A CIENCIA EM ARISTOTELES

Percepcdo — concreto/individual — conhecimento  scnsfvel.
Indugdo — processo dindmico — pensamento légico.
Conceito — universal/abstracto —  conhecimento  cientffico.

#

Praxis ou acgao
(objecto da ética,

polftica ¢ economia).

Saber especulativo ou tedrico objecto

da Matcmatica, Ffsica ¢ Filosofia Primcira.

|

Conhecimento g Todo ordenado

do cosmos Geocenlirismo
Espago [inito
Mundo eterno

Y
Mundo sublunar
— Fica entre a Terra ¢ a Lua

— Corpos corruptfveis
— Movimento rectilfneo

?

Criacao ou Poiesis
(objecto da miuisica,
retérica, pocsia,
dialéctica, medicina
¢ arles plésticas).

Scr enquanto ser

Dcus; Causa nio causada

Primciro motor imdvel

Possibilidade
de movimento

Mundo supralunar:

— Fica para 14 da Lua
— Corpos ctcrnos
— Movimento circular

!
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3.2.2 Esquema exemplificativo

J& que o resumo anterior focou de uma
maneira mais geral o ambicnte cultural, o
esquema da pégina onze  debruga-sc
sobre as conccpgOces aristotélicas da cién-
cia, fundamento de toda a cspeculagado me-
dieval.

4. Contexto implicito

Este tipo de contexto, que sc situa
entrec o Contexto Total ¢ o Contexto
Explfcito, fornece-nos informagdes dc
caricter geral, mas que ji tém uma temética
especffica. Transmite-nos o ambiente cul-
tural e filoséfico, do qual nasce a reflexdo.
Reflecte a cbuligio do pensamento, no scu
dislogo com outros pcnsamentos. E ainda
0 legado da tradigdo, mas misturado j4
com cxperiéncias especfficas, com as ten-
tativas dc pensar 0 que cstd para pensar.
E o quadro a partir do qual sc pode reflec-
lir sobrc a rcalidade préxima cm que vive-
mos.

4.1 A listagem

Este processo ¢ composto por vdrias
listas de citagdes que os alunos vao reco-
lhendo durante as aulas ou no decurso do
scu cstudo. As listas poderdo scr fcitas a
partir dc um tecma ou dc um autor.

A finalidade principal deste tipo de
estruturagdo € permitir a0 aluno uma visao
cspecffica de cada tcma ou autor. Isto
porque ¢ frequentc aparccerem miultiplas
referéncias sobrc um tema ou autor em
diferentes pontos dc um mesmo (exto ou
de uma scquéncia discursiva.

Trata-se, portanto, dec um processo de
centragdo ¢ ordenagdo da informagdo, mas
que apresenta a0 mMCSmMO tecmpo uma visdo
de conjunto dos autores ou temas, sc¢ for
feito ecm forma de quadro sindptico. Deste
modo, o aluno, ao consultar uma listagem,
obtém uma informagdo especffica de fécil
acesso ¢ cstudo. Se fizer a leitura de todo
0 quadro ficard com uma panordmica
completa ¢ pormenorizada.

A listagem pode fazer-se com citagdes,

Coleccao Universitaria

MARIA HELENA
MIRA MATEUS,
ANA MARIA
BRITO,

INES SILVA
DUARTE,

ISABEL HUB k‘ﬁ;ﬂg‘mﬂ?g;m Mateus
FARIA Inés Duarte
Gramatica da Isabel Hub Faria
Lingua
Portuguesa

(32 edicao)

Uma obra fundamen- i__

ANTONIO BORGES
COELHO

Tudo E

Mercadoria

Joao de Barros foi um dos
grandes intelectuais portu-
gueses do século XVI.
Autor de uma vasta biblio-
grafia, em que avultam as
Décadas da Asia, é uma fi-
gura-chave para a com-
preensao da sociedade
portuguesa da época dos

tal e inovadora, resulta do trabalho de uma equipa Descobrimentos.

constituida por algumas das mais notaveis investi- Com este livro, o historiador Antonio Borges Coelho apre-
gadoras portuguesas no campo da linguistica senta-nos, de forma sintética e clara, a vida e as linhas
Agora em 3.2 edigao, corrigida. fundamentais da obra de Jodo de Barros.

CAMINHO
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Ciéncia da Baixa

Média:
— Razdo: Teol6gica;

— Ciéncia: Dedutiva.

Idade Ciéncia da Alta Idade Mé-
dia:
— Razfo: G. Ockham — Au-
tonomia da razdo relativa-
mente 3 Teologia;

Con- — Ciéncia: R. Bacon — Valo-

junto fechado de conceitos rizagdo da ciéncia experi-

abstractos;

mental;

R. Grosseteste — Subordi-
nagdo das ciéncias fisicas as
mateméticas;

— Espago: Dividido em sub-

lunar e supra-lunar;

Movimento:

Circular.

Cada elemento tende & sua

posigdo inicial.

— Meétodo: Lectio e di
tivo;

— Observagdo: Apcnas

sputa- — Método: Mistica Francis-
cana
1.* Teorizagdo do método ex-
perimental
R. Grosscteste — Resolugdo
e composi¢do;

reve-

la propriedades e afecgdes do

ser;

Experiéncia:

Expressio — Experiéncia: R. Bacon —

do ser através de qualidades; Fonte de conhecimento alia-

Verdade:
Biblia Pré-fabricada
Deus;

da a Razdo;

Revelada na — Indugdo: G. Ockham —

por Teorizagdo da indugdo;

— Lei: R. Bacon — Lei da na-
tureza;

— Matemética: Ndo se apli- — Matemética: R. Bacon —
ca ao ser mas as aparéncias; Valorizagdo da Matemdtica;

Mundo: Ordenado,

hie- — Real: G. Ockham — No-

rarquizado, estdvel, possui- minalismo

dor do seu préprio ser;

Cosmologia
Geocentrismo;

exclusividade da realidade

sensivel;

Aristotélica:

Renascimento
Ciéncia Modema — Galileu:

— Razio: Auténoma;

Ciéncia: Dos fen6menos.
Fenémeno fisico subsumido pelo
fenémeno matemético.

— Facto cientifico: Facto geome-
tricamente e quatitativamente
determinado.

— Homogeneizagdo do espago:
Tudo o que existe, as coisas e o0 mo-
vimento, estd submetido a formas
geométricas e leis matemdticas.

— Método experimental: substi-
tuigio de uma observagdo ingénua
por um processo metédico de ex-
perimentagdo tematizado em fra-
ses.

— Observagdo: implica uma infor-
mag¢do metédica e organizada
para controlar e intervir na per-
cepgio.

— Hipétese: Construida e formu-
lada automaticamente.

— Experimentagdo: Experiéncia
pensada. Antecipagdio do real.

— Explicagdo cientifica: Explicar
6 experimentar racionalmente e
racionalizar  experimentalmente.

— Lei: Expressio de uma ordem
imanente ao  real.

— Modelo Mecénico: Reproduz o
fenémeno. Constréi a Lei

— Matematizagio do real: Redu-
¢do do discurso cientifico a rela-
¢oes quantificéveis.

O livro da Natureza estd escrito
em caracteres mateméticos.

— Mecanicismo: Ciéncia experi-

mental aliada alinguagem ma-
temética tornam o mundo-
méquina.
— Real: Pensamento sub-spccie
machine.

I1elio-

Cosmologia Galilaica:
centrismo.

«0O Mago é aquele que
recebe e esclarece o sen-
tido das coisas [...] que 1€
o grande livro da nature-
za.»

(Pico della Mirandola)

«A Matemitica é o elo
que articula o espirito do
homem a realidade na-
tural»

(Leonardo da Vinci)

«[ixiste uma relagio en-
tre hipétese e observa-
cdo.»

(Copérnico)

«O homem do renasci-
mento unird harmonio-
samente o saber e o fa-
7€r.»

(Trebechi)

«0O fim da ciéncia ndo é
contemplar a natureza
mas dominé-la, obede-
cendo-lhe, i, é., conhe-
cendo as suas leis.»

(F. Bacon)

«0O homem poderia criar
céus |...] ele possui o
mesmo génio que o autor
dos céus.»

(Marsilio Ficino)

«O homem abraga tudo
com a sua poténcia hu-
mana.»

(Nicolau de Cusa)

«O exercicio do saber € o
exercicio do poder.»
(F. Bacon)

«F devido & sua suprema
perfcicdo e 4 sua impor-
tancia que € destinado ao
Sol o lugar que ele ocupa
no Mundo: o lugar cen-
tral.»
(Koyre — Acerca
de Copémico)

«A actividade da mente
humana, {...] traduz-se
em explicatio daquilo
que elas |...] complica.»

(Nicolau de Cusa)

«O método expcrimental
estd dividido em quatro
momentos que saem da
experiéncia para regres-
sarem 2 experi¢ncia»
(Trebechi)
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com palavras-chave ou ainda com nomcs
dc autores, caso sc tralc dc uma listagem
tecmdética.

Estc processo aplica-sc ao Contcxto
Implfcito por fornccer, no scu conjunto,
uma imagem do ambicnte cultural,
histérico ou filoséfico ¢ também por, cm
cada lista, aparccer j4 uma informagao
pormenorizada.

4.2 Exemplificagao
de uma listagem

Recorremos de novo ao ponto 3.3 do
Programa do 11.° ano, para confrontarmos
o nascimento da nova ciéncia com o qua-
dro conceptual da época que o precedeu (a
Baixa ¢ a Alta Idadc Média) (*). (Ver pégina
anterior)

5. Contexto Explicito

E o contcxto em que sc situa 0 cnuncia-
do principal que quercmos transmitir.
Forma a estrutura pessoal da subjectivi-
dade c¢ centra-se no cixo tedrico-pro-
blecmditico do Aqui e Agora.

Trata-se de um mundo teérico fami-
liar ¢ pr6ximo. As suas frontciras sao va-
ridveis ¢ dilatdveis pcla assimilagdo ¢ in-
teriorizagdo das idcias a mcias; estas vao
tornar-s¢ partc intcgrantc do patriménio
culural do sujcito.

O Contexto Explfcito € cntdo consti-
tufdo pclo conjunto de contetdos tcéricos,
pcla totalidade das ecxpcriéncias vividas
quc formam as coordcnadas oricntadoras
assumidas em toda a investigagao pes-
soal, presente c¢ futura.

Estc contexto € o motor para rcflectir
sobre o rcal, levando a cnfrentar o risco de
pensar com o fim dc olharmos compreen-
sivamentc para 0 mundo ¢ para nés mes-
mos. E o meio quc possibilita a acgio
dirccta sobrc algo que nos ¢ préximo c
nccessario.

5.1.1 O exemplo verbal

O cxcmplo verbal scrve para reformu-
lar o conteido de um cnunciado mais geral

sob uma forma mais cspecffica. Serve para
ilustrar o cnunciado geral, através dc ca-
racterfsticas mais cspecificas.

O cxcemplo verbal, junto do cnunciado
geral correspondente, concentra a  aten-
¢do do sujcito na sua informagdo c facilita
a compreensdado do cnunciado geral. No en-
tanto dificulta a apreensao dec inter-rela-
¢ocs cntrec os cnunciados mais gerais: tor-
na mais dificil a aprcensdo dc inter-rela-
¢ocs entrc um dado conceito ¢ um outro do
mesmo  domfnio.

O cxemplo verbal facilita igualmente
a rccordagdo da informagdo aprescntada ¢
é util nas situagdes de inferéncia.

O cxcmplo verbal adjunto ao cnuncia-
do geral correspondente intervém  princi-
palmente, no momento da fasc de com-
prcensao ¢ anmazenamento. A compreen-
sao dos cnunciados gcrais € mais f4cil
utilizando cxcmplos verbais, porque a com-
preensao de cada cnunciado geral contido
num texto cfcctua-se por intermédio do
conhccimento dc um cnunciado mais cs-
pecifico que o ilustre. Este constitui o su-
portc cognitivo ao qual o sujeito sc pode
referir para tratar a informagdo quc lhe é
associada.

Os cxemplos verbais, contextualmente,
rcduzem a ambiguidade dos tcmas gcrais,
tornando-os especfficos de uma forma per-
tincnte. Por outro lado, permitc aprcen-
der a significagdo dos cnunciados mais
gerais sob a forma dc uma representagao-
-imagem.

Concluindo: a unido, num texto, dec
cxemplos verbais, ilustrando os cnuncia-
dos mais gerais, facilita a aprccnsio de
cada cnunciado ilustrado; cspeciffca ¢ torna
preciso o contexto cm que O cnunciado
geral sc inserc ¢ permitc a construgao
dec uma representagdao da significagdo
de um cnunciado geral, que passa a scr
aprcendido por intermédio de um suporic
concrcto. A utilizagdo dc excmplos ver-
bais concrctos favorcce a apreensao do
conjunto dos clementos dec um conceito,
cnquanto quec a utilizagado dec cxcmplos
abstractos favorecc a articulagdo do con-
ccito com outros dc um mesmo dominio
conceptual.

Sc no Contcxto Explicito a informagao




estd restrita a0 Aqui e Agora, ao conceilo
significantc para o sujeito, parece que
a articulagdo com o exemplo verbal serd
o modo de melhor explicitar um conteido
geral. A representagdo da significagao,
a partir de um suporte concreto, facilitarg
a apreensao de cnunciados gerais mais
abstractos.

5.2 Demonstragéao de varios
exemplos verbais associados
a um texto

Recorrendo novamente ao programa
do 11.° ano, no ponto 3.3, lemos a dada
altura: «A ciéncia moderna serd definida
pelo seu objecto — os fenémenos; pelo seu
fim — a determinagdo das relagdes cons-
tantes, rigorosamentc expressas na lin-
guagem maltemética.»

Para ilustrar com exemplos verbais
este Contexto Explfcito, procuramos um
extracto de um texto de Rodolfo Mondolfo,
em que sc fala da lei da queda dos corpos,
descoberta por Galileu:

«Supcrada a oposi¢do aristotélica en-
tre corpos graves (que tendem para baixo)
¢ corpos leves (que tendem para cima),
pcla comprovada gravidade de todos os
corpos (%), tinha de se eliminar a convicgao
aristotélica de que a velocidade da queda
dos corpos se relaciona com a sua nature-
za ¢ massa (%), porque Galileu constata
que a velocidade da queda de um corpo ¢
indepcndente da sua massa () e ainda que
a velocidade adquirida por um corpo que
cai livremente a partir do estado de repou-
so é proporcional ao tempo (*).»

Exemplos Verbais — de acordo com a
numeragao, passamos a ilustrar, com ex-
tractos do préprio Galileu, as passagens
atrds assinaladas no texto de Rodolfo
Mondolfo: 3

6. Breve sintese

Podemos concluir que apcsar das dife-
rengas de terminologia, sao essencialmente
trés as formas ou nfveis de contextualiza-
¢ao:

o professor

— Contextualizagao Global, fornecen-
do aos alunos conhecimentos que lhes
permitem alcangar uma visio do todo
através de um conlexto generalizan-
te;

— Contextualizagao Implfcita, que
vai apelar para os conhecimentos ante-
riormente adquiridos pelo sujeito, ou scja,
para o scu background, no qual estd impli-
citamente contido o ambiente situacional
em que sc cncontra inscrido;

— E um terceiro nivel, ao qual po-
derfamos chamar Contextualizagao
Explfcita, que tem lugar ao nfvel de uma
gradagdo do geral para o particular.

Uma outra ideia que se torna impor-
tante sublinhar ¢ a de que os meios de
expressao, de que faldmos a propésito dos
contextos que favorecem a visao do todo,
nao cumprem o0s scus objecctivos se¢ nao
forem conformes aos critérios de concen-
tragdo e coesio da informagdao. Pelo
contrdrio, s¢ forem corrcctamente utiliza-
dos permitem uma visdo compreensiva
do assunto ou matéria, isto ¢é, permitem
que cles scjam posteriormente utiliza-
dos cm contextos que ultrapassem aquele
em que foram primariamente apreendi-
dos.

Apreender cada informagao, nao isola-
damente mas em fungdo do todo, significa
que cada informagao coniribui para a assi-

milagao do conhecimento. Trata-sec de saber
0 que € que as informagdes (€m de comum,
nao as considerando como conhccimentos
que se juntam uns aos Outros mas como
uma manifestagdo de um mesmo conhceci-
mento, Ou Sscja, uma Visdo compreensiva
do todo que permite opcragdcs como a
transferéncia ou a ciassificag3o e que faci-
lita a memorizagao.

6.1 A criagao da ciéncia
moderna

A revolugdo cientifica do século *V',
cujo expoente miximo ¢ Galileu, ndo pode
ser analisada sendo no contexto mais geral
que a circunscreve, ou seja, a ciéncia
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medieval ¢ o Renascimento. O nosso intui-
to é agora o dec realizar uma contextualiza-
¢do temdtica, salientando os momen-
tos em que a continuidade ¢ a desconti-
nuidade existem ¢ coexistem. Para tal
incluimos neste trabalho a listagem atrés
apresentada, que visa representar, de um
modo muito geral, o paradigma cientifico
que desde a medicvalidade até a moderni-
dade entreteceu o discurso cientifico.

Foi um percurso acidentado, profun-
damente marcado pela ambiéncia social
da época. A autoridade, quer da tradi-
¢do filoséfica quer da Igreja, foi um obsté-
culo que apcnas a muito custo caiu por
terra. Apenas com o fenémeno do Século
ou da Sccularizagio, e a consequente
distanciagdo Fé-Razdao, sc assislc ao apa-
recimento de um novo paradigma cientf-
fico. Este ndo poderia surgir dentro de
um regime fcudal em que o poder politi-
co, concentrado nas maos da nobreza,
funcionava como entrave a aclivi-
dade cientffica. Apecnas com o desenvolvi-
mento da burguesia no Renascimento e
com as novas relagdbcs comerciais a le-
vantarem problemas técnicos de trans-
porte, de armazenamento ¢ outros, se
poderia abrir um cspago para O acontecer
da ciéncia.

Por outro lado, vird a emergir uma
nova concepgdo de trabalho com a valori-
zagdao do artesdo. O titulo de propricdade
decixa progressivamente de ser a Heranga,
para passar a ser o Offcio.

Os alquimistas, os Descobrimentos, a
Belistica, a Ciéncia Ndutica ¢ a Medicina
sofreram um grande impulso no Renas-
cimento. Mas, paradoxalmente, o Re-
nascimento funcionou também como
um entrave 2a aclividade cientffica pclas
mdos do movimento Humanista, que
apclou ao regresso dos antigos como re-
forco da sua autoridade. Tal regresso
saldou-se numa sobrevalorizagao das
letras ¢ humanidades a custa da ciéncia
experimental da natureza.

Desta breve panoramica ressalta algo
importante: o avango cientffico que a
Modernidade representa nao se deu sem
conflito, sem ruptura, mas € ao mesmo
tempo devedor das épocas que o precede-

ram. E um movimenio de descontinua
continuidade.

A listagem apresentada centrou-se
principalmente naquilo que revolucio-
nou de modo irreversivel a Ciéncia: 0 mé-
todo cxperimental, ¢ a matematizagdo ¢
a mecanizagdo do rcal. A Ciéncia de hoje
é, sem divida, para bcm ou para mal, de-
vedora do génio galilaico.

Conclusao

O contexto mais geral de que partimos
para a claboragdao deste trabalho foi o da
rclagdo pcdagégica concebida como um
acto de comunicagdo, que visa sobretudo o
desenvolvimento integral da pessoa hu-
mana, no caso, o aluno. Por conscquéncia,
o ¢xito ou o fracasso da relagdo pedagdgica
dependem da forma e estilo de comunica-
¢30 do professor ¢ do modo como cle domi-
na os principios de comunicagdo.

A relagdo entre comunicagdo ¢ cduca-
¢do é complexa e procurdmos ao longo do
trabalho mostrar as miiltiplas interacgdes
que neste processo se¢ podem estabelecer.
Aquele a que primordialmente demos
importancia foi o processo de contextuali-
zagdo. Quando falamos cm comunicagio
devemos pdr a ténica no contexto, no papel
dos eclementos nido verbais, no ambiente
situacional em que a comunicagao ocorre,
no background do aluno, na organizagao
da matéria, enfim, num sem nimero de
factores que concorrem para 0 sucesso da
comunicagao.

Consideramos essencialmente  trés
nfveis contextuais, mostrando o seu papel,
os scus objectivos, 0 modo como diferem ¢
COmo Ocorfre a sua concretizagao.

Por fim, ¢ na tentativa de elucidarmos
melhor a questdo em causa, clabordmos
uma panoramica cxcmplificativa (a lista-
gem) da criagdo da ciéncia modema, se-
gundo os moldes da contextualizagdo
temética.

Resta agora concluir com algo que ji
foi sendo veiculado ao longo da exposigao:
a ideia de que o processo de aprendizagem
ndo sc¢ limita 2 retengdo de informagoes
isoladas ¢ sem concxdo. Deve-sc sempre
atender as correlagdcs existentes entre as
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diversas informagdcs, de modo a constitui-
rem um domfnio conceptual.

Um outro aspecto da mesma questao
reside no facto de ser impossfvel a comuni-
cagdo face a um texto completamente
falho de relagao connosco. A leitura ¢ uma
comunicagio. E ao professor que compete
abrir caminhos para que no mcio da longa
estrada sc dé o encontro entre o lcitor
¢ o autor. Assim, algumas questdcs devem
ser colocadas:

— A partir de qué foram escritas cstas
obras?

— De que € que autor, que escreveu a
obra, falava antes de escrever?

— Que problemas estavam pressupos-
tos no scu horizonte quando cscreveu a
obra?

Por outro lado, as vivéncias dos alunos
¢ as suas experiéncias devem também,
sempre que possfvel, ser aproveitadas, para
que através de exemplos se aproxime o que
os séculos scparam.

Esta tarefa nem sempre fécil, nem secm-
pre conseguida, deve ser scmpre persegui-
da. Os resultados serio compensadores,
nao se limitando apenas ao aspecto da
aprendizagem antes sc cxtrapolando para
o campo da relagdo pedagdgica.

Contextualizar, no fundo, é adaptar-sc
a cada situagdo, tornando o acto pedagégico
sempre novo ¢ mais cficaz.

Contextualizar exige ainda ao profcs-
sor de Filosofia um certo enciclopedismo,
mas enciclopedismo capaz de orientar a
reflexdo dos alunos qualquer que secja o
tecma.

Ou todos os temas si3o objecto de
reflexdo, ¢ s6 para aprender a reflectir
valerd a pcna estudar Filosofia, ou entdo
o cnsino da Filosofia ficard reduzido a
um mero papagucar dos pensamentos
alheios.
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(*) Alexandre Koyré, Consideragées sobre Descartes, lis-
boa [s.d}.

(®) «A pedra que flutuz sobre Mcrciirio, por exemplo, nio
desce ¢ perde assim toda a sua gravidade natural; mais, nio sé
perde a sua gravidade natural como ainda adquire leveza {..] do
mesmo modo que a madeira sc toma lcve na dgua, a ponto de
ndo poder mover-sc para baixo a nio ser pela forga. Contudo,
nem a pcdra nem a madeira penlem a sua gravidade natural,
pelo conirdrio, sc¢ a retirannos desses meios mais pcsados do
que clas, logo recupcram a gravidade prépria. O mesmo acon-
lece com o projécll: uma vez liherto da forga propulsora, desce
c recupera a sua gravidade propria e intrinseca.s

(®) A um corpo muito pesado sem resisténcia, Arist6icles
admitia uma velocidade infinita. A um corpo leve com grande
resisténcia, Arsitieles esperaria que caisse muito lentamente.

Ao atirar uma bola ou um papel amarrotado, a teoria de
Arsitéeeles explica o movimento para a Terra e considera os
lugares finais para repouso dos papéis ¢ da bala debaixo do ar.
Podia explicar a diferenga em tempo para os vidrios papéis
amarrolzdos, dizendo que os papéis menos amarrotados reti-
nham ar e por isso caiam mais lentamente. Nio podia explicar
o facto dec o papel bastantc amarrotado caissc quase a mesma
velocidade quc a bola quec € ohviamenie mais pesada.

(") Ao atirar uma pedra dc dois quilos ou dois bocados de
um quilo cada, atingem todos o solo an mesmo tempo.

(*) Um saco dc cem pedras ¢ uma sb pedra atiradas de uma
mesma altura cairam 3 mcsma velocidade. O saco atingiria o
chdo no mesmo lempo gasto pelas pedras solias.




m o pro‘essor

Carlos Anténio Regéncio Macedo (%)

Informacao complementar
ao Sistema Solar — origem,
evolucao, futuro

1. Introdugao

Apé6s termos eclaborado, compilado e
organizado as notas que, com o titulo em
cpfgrafe, foram publicadas no nimecro 25
(3.* Séric) de Margo-Abril/1992, alguns
factos, novos surgiram dentro dos temas
focados pclo que resolvemos trazé-los a
lume, bem como acrescentar um Ou oOutro
que niao foi convenientemcnte expresso na
altura.

2. Origem do Universo

Uma das maiores descobertas do sécu-
lo, talvez mesmo a maior descoberta do
século ou mesmo de todos os tempos, con-
forme foi afirmado pclo maior ffsico da

(*) Professor do Depanamento de Ciéncias da Terma
(Geologia) da Faculdade de Ciéncias ¢ Tecnologia da Universi-
dade de Coimbra

actualidade ¢ um dos maiores cientistas
de toda a histéria da humanidade, Ste-
phen Hawking, foi a delecgdo, pclo saté-
litc COBE, das (nfimas variagées dc tem-
pcratura (da ordem dos 30 milionésimos
de grau cenifgrado) que sao marcas das
variagdes ocorridas hd 15 mil milhdes de
anos ¢ que corresponderiam as variagdes
na densidadc da matéria que originaram
a formagdo dos aglomerados de galéxias,
galéxias, estrelas,...

Na introdu¢do que escrevemos na al-
tura foi afirmado quc o Universo era uni-
form¢ e que ecssa uniformidade era cx-
prcssa pela radiagdo de fundo de 2,735 °K
(que sc apresenta idéntica em todas as di-
recgdes do Universo até ao centésimo de
grau) que o préprio satélitc COBE ltinha
captado, confirmando a que Pcnzias e
Wilson tinham j4 descoberto, embora ca-
sualmcnte, cm’ 1964. Esta uniformidade
cra um sendo a leoria do Big-Bang, pois
basta olharmos para o firmamento numa
noite Ifmpida c, preferencialmente, sem




luar, para vcrificarmos que hé4 variagOes
na estrutura do Universo, variagdcs essas
que s3ao cada vez mais marcadas 2 medida
que -aumcnta a ecscala dc observagdo.
A tapccaria césmica obtida pela projecgdo
das galdxias, aglomcrados dc galdxias num
planisfério mostra que csses aglomerados
sc agrupam 2a superffcic dc grandes bo-
lhas césmicas ou ao longo dc gigantescos
filamentos scparados por cnormes vazios.
Sdo ecssas imensas nivens ¢ filamentos
(dcnominados de cordas césmicas) que o
COBE acaba de dctectar (ap6s mais de 300
000 medigdes feitas durantc dois anos ¢
meio) ¢ quc sc teriam originado 300 000

anos ap6s o Big-Bang. Scgundo o Dr. George
Smoot, astroffsico da Universidade de
Berkeley e chefe da cquipa do COBE, as
vagas rcferenciadas nos confins do Uni-
verso sdo, de algum modo, fragmentos da
matéria quc nos mostram as mais antigas
cstruturas conhecidas (fig. 1).

Estas flutuagOes teriam sido criadas
por uma cxpansdo rédpida que acontcccu
imediatamente a scguir a cxplosdo origi-
nal e, desde quc foram formadas, a densi-
dade do Universo dcixou dc ser uniforme,
abrindo caminho para quc a gravidade
originasse concentragdcs dec matéria até
ao aparccimento dc cstrelas, galdxias ¢
aglomecrados dc galdxias. Estas nivens
explicariam, pela primeira vez, a forma-
¢d0 das galdxias a partir da matéria origi-
nada pcla cxplosdo, langada no cspago quc
teve origcm nessc acontccimento ¢ apos
mil milhées de anos desde 0 momento cm
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que ocorreu, também, o nascimento do
tempo.

A tcoria do Big-Bang cxplicava a cx-
pansdo do Universo, predizia correcta-
mente as abundancias de hidrogénio ¢
hélio (os dois clemcntos mais abundantcs
no Universo), formadas nos primeiros
minutos apds a cxplosio. Talvez mcnos
precisamentc predizia a cxisténcia da
radiagdo f6ssil de fundo. No entanto, para
algumas caracterfsticas nao dava rcspos-
tas muito concrctas. Por cxemplo, a radia-
¢d0 dc fundo cra incrivelmente isotrépica
¢ pela tcoria ndao havia processo para que
a matéria cxistentc num dcterminado local

Figura 1

Aspecto do céu visto através
dos «olhos» sensiveis as micro ondas
do satélitc COBL. O mapa mostra as
infimas flutuagdes na temperatura
do cosmos inicial.

Tonalidades cinzentas claras
indicam regides mais quentes que a
média, cnquanto as mais escuras
indicam as 7onas mais (nias.

pudesse comunicar com a matéria exis-
tente num outro local longinquo para que
o cquilfbrio fossc alcangado.

Os modclos inflaciondrios cxplicam fa-
cilmentc como a matéria ¢ a radiagao atin-
gem o cquilibrio. Descnvolvido inicial-
mente pelo fisico do MIT, Alan Guth, cm
1980, a teoria da inflagdio do Universo
propdc que, numa infima fracgao de tem-
po ap6s o Big--Bang (10 do scgundo), o
Universo sofrcu uma cxpansdo cxponen-
cial, que fez aumcntar o scu tamanho
enormemente (por um factor de 10°°). Antes
deste momento, o Universo cra demasia-
do pequeno para quc as partes scparadas
pudesscm alcangar o cquilibrio, ¢ que cste
sc mantivesse apds a fasc inflaciondria
ter terminado.

O que motivou o dcscnvolvimento do
conceito dc inflagdo, dc acordo com o
Dr. Steinhart, foi o quc chama dc uma
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«predi¢c@o» a posteriori ou «pdsdicao». Por
outras palavras, havia observagdes que
nio podiam scr cxplicadas por qualquer
das tcorias cxistentes, daf o ter sido clabo-
rada uma (eoria quc as cxplicasse convc-
nicntcmente. Embora a tcoria da inflagio
admitissc ccrtas predigdes, ndo cxistia qual-
quer confirmagdo cxperimental.  Steinhart
afirma: «Alguns cosmologistas tentam saber
se as flutuagées podem ter sido originadas
apos a inflagdo. E nds descobrimos que a
surpreendente previsao de que a inflagao
deixa atrds de si heterogeneidades ou
ondulagoes no Universo, tendo essas on-
dulagées um espectro caracteristico. O facto
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que nunca vimos nos nossos laboratoérios.
Se fosse matéria comum, que interactua
com a luz, entao seriam detectadas varia-
¢oes de temperatura muito maiores.
Somente matéria que ndao tem interacg¢oes
com a luz, a ndo ser as que ocorrem
pelo efeito da gravidade, podia origi-
nar variagoes de emperatura ao infi-
mas.»

A matéria cscura podec tomar muitas
formas, mas a quc mclhor sc adapta aos
dados do COBE ¢ a «matéria escura fria».
(Matéria escura fria consistc dc partfculas
dc movimentos lentos, com massa, quc
podem ser facilmcnte arqueadas por ac-

E
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IDADE DO UNIVERSO
Figura 2 — Visdo estilizada do modclo do Big-Bang inflacionério.

importante dos dados do COBE é que as
ondulagoes descobertas concordam per-
feitamente com este espectro, pelo menos
dentro dos limites encontrados pelos in-
vestigadores. Esta é a primeira observa-
¢ao (predicao) que mostra a confirma¢ao
da inflagao» (fig. 2).

Os resultados do COBE também apoiam
a questdo polémica de que cxistc no Uni-
verso grande quantidade de «matéria cs-
cura». D¢ facto, 90%, ou mesmo mais,
do Universo ¢ constitufdo por matéria ncgra
quec é o contrdrio da matéria comum
¢ apenas podec ser dectectada pelo scu efei-
to gravitacional sobrc¢ a matéria co-
mum.

Smoot diz. que a temperatura ¢ dimen-
socs das variagdes detectadas pelo COBE
concordam com as lcorias da matéria es-
cura. »A teoria diz-nos que as vasltas
regioes do cosmos nao podem ser consti-
tuidas por matéria comum. Deve ser algo

tuagdo gravitacional c¢ formarcm as sc-
mentes que, subscquentemente, sao  draw
pela matéria comum). Outras possiveis
sementes incluem a «matéria cscura
quente» (parcntes da matéria escura fria,
mas com movimentos muito mais rdpidos)
¢ dcfeitos na topologia do espago ¢ denomi-
nados dc texturas césmicas, cordas cosmicas
¢ parcdes «dominio».

Temos, no entanto, que tcr cm atengao
0 que muitos astrofisicos, como o inglés
Arnold Wolfendalel, referem: que a comu-
nidade cientifica decve analisar cuidadosa-
mente os dados obtidos pclo COBE ¢ ndo
os accitar facilmente. criando certezas dc-
masiadamentec vincadas, antes dc ser cui-
dadosamente verificada a importancia
dessas obscrvagOcs, para nao assistirmos
a outra deccp¢do como acontcccu com a
«fusdo fria» ¢ a «descoberta» do primeiro
plancta fora do Sistcma Solar, caso estc dc
que vamos tratar mais adiante.




oprotessor

3. Cronologia do Sistema Solar

A escala temporal do Universo pode
ser dividida, sob o ponto de vista de resi-
dentc no Sistema Solar, em duas subdivi-
sOcs principais: pré-cscolar ¢ solar. A pri-
meira inclui todo o intervalo de tempo
anterior a scparagado do mcio interestelar
da nuvem de gés ¢ pocira que, evoluindo,
dcu origem ao Sol, planctas ¢ 0s outros
corpos celestes quc fazem parte do nosso
Sistema Solar. Estc perfodo pré-solar in-
clui acontccimentos com o infcio da reces-
sio mitua das gal4dxias, a nuclcossfntesc
dos clementos leves associado ao fenémeno
primordial, a formagdao da nossa galéxia ¢
a formagao, evolugdo e, nalguns casos, a
fase tcrminal dc estrclas formadas antes
do Sol.

O perfodo solar ¢ considerado como o
dccorrentc desde a primitiva aglomeragao
de poeira ¢ gés que culminou na formagdo
do Sistema Solar ai¢ ao momento pre-
sente.

Para a datagdo dos vérios aconteci-
mentos quc sdo determinantcs na histéria
do Sistema Solar aplicam-sc o0s méto-
dos radiométricos de datagio comummen-
te utilizados nas datagdes dos materiais
terrestres, ¢ que aprescntam a parti-
cularidade comum de medirem um in-
tervalo de deccaimento radioactivo. Ex-
traordinariamente importantcs sio OS
métodos quc utilizam is6topos com tempo
dc mcia vida curta (cntre 10° anos 10°
anos) ¢ que s3o aplicados no célculo
do intervalo dc tempo de formagdo do Sis-
tema Solar, cm quc os isétopos sdao forma-
dos durantc a nucleossfntesc galictica ¢
que s3o denominados de «radioisétopos
com actividade extinta» pois, sio prali-
camente indetectdveis nos 4 700 milhdes
dc anos da histéria do Sistcma Solar e
da Terra (sdo exemplos: '#/ -'*Xe com T,
, = 17 x 10° anos ¢ o ***Pa com T,, = 82
M.a.). Outros métodos sio dec importincia
vital para a histéria subscquente do Siste-
ma Solar e, em particular da Terra, como
scja a dcterminagdo das idades de for-
macgdo dos diferentes corpos, da sua
difcrenciagdo ¢ do metaformismo (sdo
exemplos ¥Rb-¥’Sr com T,, = 48 800 M.a,;

!

“K-“Ar com T,, = 1250 Ma; 28(y-206pp
com T,, = 4470 M.a; 2U-2’Pb com T,, =

7030 M.a; ¥Th-**Pb com T,, = 14 000
M.a.; '"Sm./“Nd com T,, = 106 000
M.a.).

A formagdo do Sistcma Solar ji foi re-
ferenciada ¢ comentada no trabalho ante-
rior. Esta formagdao ocorrcu hd cerca de
4700 milhdes de anos ¢ teve a duragao de,
aproximadamente, 100 a 200 milhdes de
anos. (Estamos ¢ vamos utilizar M.a. como
abreviatura de milhdes de anos).

Os principais aspectos da forma-
cao do Sistema Solar sao:

1. O perfodo nubclar teve uma duragao
dec 100 M.a. a 150 M.a., durantc o qual teve
lugar a condensagdo da matéria soéli-
da;

2. Planctcsimais com dimensdes  Su-
periores a 100 km dc raio sofrem acregao
rdpida (10* anos) como consequéncia da
instabilidade gravitacional da matéria
s6lida no plano central da nébula;

3. O interior de, pclo menos, alguns
destes planctesimais atinge a temperatu-
ra de 500°C-1608°C cm tcmpo <107 anos,
resultando mctamorfismo ¢ ou diferencia-
¢ao fgnea;

4. Alguns destes planctesimais arrefe-
cem rapidamente (~107 anos a 10* anos)
devido a sua pequena dimensdao ou ao re-
bentamento devido a um  bombardeamen-
to inicial associado a formagdo de Jupiter
¢ Saturno;

S. A maioria dos planctesimais sofre
acre¢do ¢ formam os planctas ¢ os maiores
satélites num intervalo de tempo de 10*
anos a 10* anos;

6. Os maiores planctesimais sobrevi-
ventes ¢ 0s objectos planctérios. evoluem
internamente na cra planetdria subsec-
quente.

Com base ecm todos os fenémenos cita-
dos anteriormentec, bem como nos cviden-
ciados no nosso trabalho antcrior, poderc-
mos estabclecer uma Escala Temporal Do
Sistema Solar (ver quadro na pégina se-
guinte).
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BSCALA TEMPORAL SISTEMA SOLAR

i INICIO FIM DURACAO
IFASE (milhares de milhdes de anos) (anos)
Protogalaxias 14 12 %2 x 109
Formacao da Galaxia
Pré - solar 2+2 4,70 £ 0,1 =6 x 109
Nebular 4,70 4,54 - 4,45 1,5%05 x 10°
[Formacional < Condensacio da nébula solar
Acrecional 4,55 4,54 - 4,45 103 a 108
Intenso bombardeamento pesado inicial
Solar 4
Inicial 4,54 - 4,45 3,85 7 x 108
Intenso bombardeamento pesado final
Rochas terrestres mais antigas
| Planetiria Médio 3,85 2,85 10°
Fim do vulcanismo lunar principal
Intenso vulcanismo terretre e metamor{ismo
Final 2,85 presente 2,85 x 10°
e ——— e e = e e S

4. Planetas fora do Sistema
Solar

Referimos no nosso trabalho anterior
(pagina 92) que tinha sido detectado, por
astrénomos ingleses, o primeiro planeta
fora do Sistema Solar, embora com 90% de
certeza ¢ s6 de possivel confirmagdo abso-
luta dentro de cinco anos. Pois nio foi
necessario cspcrar tanto tempo. Os auto-

emro de

\ gravidade

Qw:

. Planeta

. 2
Tempos de observacao

res de tal descoberta vieram comunicar,
com a humildade ¢ honestidade prépria
dos grandes cientistas, que a sua interpre-
tagdo tinha sido rdpida demais e que as
perturbagdes verificadas na emissio da
radiagio do pulsar PSR 1829-10 (*), em
torno do qual girava o pseudo-planeta, ndao
eram devidos a atrac¢ao de qualquer pla-
neta, mas uma conscquéncia do movimen-
to de translagdo da Terra (daf, a alternan-
cia cfclica da emissdo da radiagdao de periodo
de cerca de 180 dias. — Figuras 3 4 ¢ 5).

Figura 3

Os pulsares, rodando sobre si préprios
com a regularidadc de um relégio, enviam-
nos, quais faréis do espago, impulsos de
ondas rddio cujo periodo é medido com uma
precisio extrema. Se um objecto — um
planeta, por exemplo — estd em Orbita a
volta dcle, induzird uma rotagdo em torno
do centro dc gravidadc do sistema (ver
figura cnquadrada). Este movimento tra-
duzir-se-a por uma flutuagdo periédica dos
tempos dc chegada a Termra dos sinais de
ridio do pulsar. Esta flutuagdo referencia
a presenga do plancta, e o periodo desta
flutuagdo indica-nos a duragdo da transla-
¢do do plancta cm torno do pulsar.
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Figura 4 — Registo das emis-
sdes de rddio do pulsar PSR 1829-10.

Figura 5

Os pulsares sdo «bolhas» de ncutrdes (estrelas
de neutrdes) extremamente densas: 1,5 massas sola-
res num volume de apcnas 10km de raio. Rodam
sobre si proprios com uma velocidade vertiginosa
(vdrias centenas de voltas por segundo). O seu campo
magnético intenso (pode atingir o niimero fantdstico
de 1 bilido = 10" = de gauss, enquanto o do Sol € de
1) provoca a emissio dc potentcs feixes de ondas
rddio, atravessando o espago como um farol. Quando
a Terra se encontra no trajecto de um tal feixe,
detectam-se tréns de ondas rddio («impulsos») cspa-
¢adas muito regularmente.

As anomalias vcrificadas nas cmissdes
do pulsar PSR 1829-10, situado a 300 000
anos-luz dc nés, foram interprctadas como
quc cssc comportamento cstranho fossc
devido a um plancta (com uma massa de,
pclo mecnos, dez vezes a da Terra), que
girava cm torno dele, com um perfodo
orbital dc scis meses ¢ situado a uma
distdncia cquivalentc 2 dc Vénus relativa-
mentc ao Sol.

Embora tenha ocorrido a desilusio do

desmentido, tém ultimamente sido refe-
renciados vérios outros sistcmas planctérios
cm torno dec outras csirclas. Refira-sc o
caso da descoberta anunciada, em 9 dc
Janciro de 1992, pclos astrénomos
americanos Alcksnder Wolszczan ¢ Dale
Frail ¢ fcita no obscrvailério de Arccibo,
Porto Rico, em quc referiam a existéncia
dc dois, talvez mesmo (rés, planctas em rc-
dor de um pulsar, situado a distdncia dc
1500 anos-luz na direc¢do da constelagao
Virgem.

Isto é um rcsultado fabuloso: refere a
cxisténcia de um pequeno, mas verdadeiro
sistcma «extra-solar» composto dec dois pla-
nctas quc orbitam a distancia dc 54 c¢ 70
milhdes dc quilémetros (distancias com-
pardveis as de Merciirio ¢ Vénus rclativa-
mente a0 nosso  Sol), com respectivos
perfodos dc translagio de 66 ¢ 98 dias, ¢
cujas massas sdo, respectivamente, 3,4 ¢
2,8 vezes a massa da Terra. O terceiro pla-
ncta ¢é, por cnquanto, uma mera hipétese.

Estc caso ¢ um facto cxtraordindrio c
cspectacular, pois trata-se, ndo dc um pla-

'No planet orbiting
'PSR1829-10

SIR— tn an earlier paper'. we reported

a cyclic variation in the arrival times of
the pulses from the mneutron star
| PSR1529<10 with a period close to 6
| months, and presented this as esidence
for a 10-Earth-mass planct. As we noted
in that paper, we were concerned that
| the 6-month periodicity might be an
artefact concerned with the Earth’s orbit
around the Sun, but were encouraged by
the fact that no such periodicity
appeared in observational data  for
the 300 other pulsars currently under
observation, We hase nevertheless re-
examined the algorithm used in compen-
sating for the Earth’s orbital mouon and
now find that we can account for the
observed radiation without the presence
of a planet
The standard analysis (p. 1050l ref 2)
involves correcting the otwsened arrisal
tumes to the burycentre of the Solar
System using a precise ephemensfor the
position of the Earth

Our failure to recognize the result of a
position difference. and to perform the
usual procedure, has resulted in the
apparent planet. and we must accept full
responsibility for this error. Although
there is no planet orbiting PSR 1829-10,
pulsar timing remains the most sensitive
technique for detecting planets outside
the Solar System. as exhibited in last
week's paper by Wolizczan and Frail'.
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ncta unico, mas de um sistema planctério

cm torno do pulsar

PSR 1257+12. Este

pulsar é o quc sc¢ dcnomina dc «pulsar
ultrardpido» (ou ainda de «pulsar milisc-
gundo»), pois o scu periodo de rotagao ¢ de
6 miliscgundos (mais c¢xactamente
6,21853193177 ms. com uma precisio dc
+1 no ultimo algarismo significativo!).
O valor do scu perfodo de rotagao faz dcle
um pulsar muito antigo (idadec dec mil
milhdes de anos), muito mais antigo do
quc O anterior.
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Outras citagdes tém sido referidas, como
scja 0 caso das cstrclas Vega ¢ Beta Picto-
ris. Estas cstrelas apresentam um forte
cxcesso de radiagdes infra-vermelhas que,
no caso da cstrcla Vega (situada a 25 anos-
-luz de nés) ndo provém da prépria cstrela,
mas dc uma rcgido cxtecnsa ¢ cnvolvente
(a sua dimensio ¢ da ordem dc duas vers
a do nosso Sistcma Solar) ¢ quc indica a
cxisténcia de um ancl composto de pociras
rclativamente frias (@ cscala cstelar),
cmitindo o méximo de¢ radiagdo infra-ver-
mclha. Um ancl que poderd corresponder
a cxisténcia dc um sistema solar cm for-
magao.

O caso da estrela Beta Pictoris, situa-
da na constclagio Atclier do Pintor, ¢
ainda mais cspectacular. Em 1984, dois
astrénomos amcricanos, Bradford Smith
¢ Richard Terrile, obscrvavam a cstrcla
cm imagem dirccta desde a Terra ¢ na
rcgiao do visfvel a partir do telescépio Las
Campanas, no Chile. Tapando a luz da
estrcla com um antcparo obtiveram a
imagem dec um disco dez vezes maior quc
o Sistcma Solar. Esta imagem extraor-
dindria ¢ a unica em que sc podec ver
dircctamente 0 que podc scr, talvez, um
disco dc pocira protoplanctdria. Dos dados
obtidos pode-s¢ deduzir a quantidade dc
pocira quc sc cncontra cm redor da cstrela
¢ rccalcular o cxcesso de radiagao infra-
vermelha resultante. Estc  excesso  obtido
por célculo é nitidamentc maior do que o
obscrvado pclo satélitc IRAS (Infra--Red
Astronomical Satelite). O tnico processo
de conciliar os resultados é o dec supor que
o disco cm redor da cstrcla contém uma la-
cuna. Os astroffsicos cxplicam cssa lacuna
pela presenga de um plancta que consti-
tuiria uma «barragem gravitacional» as
pociras quc cafam sobrc a cstrela, criando
assim um vazio cntrc cla ¢ o plancta.

Simulagdes feitas cm computador por
astrénomos francescs mostram quc um
plancta orbitando a 30(X) milhdes de qui-
I6mctros da Beta Pictoris (20 vezes a dis-
tancia Terra-Sol) ¢ uma massa de 10 a 100
vezes a da Terra, permite, cfectivamente,
rcconstituir o referido disco. Indirccta-
mente, estes resultados sdo a indicagdao da
presenga de um possfvel novo plancta.

1. Constelagido da Virgem

2. Disco de poeira , observado em 1984,

Figura 6
em redor da estrela Beta Pictoris
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Figura 9

Esquemas ilustrando a teoria da escola russa.
Para passar de 1 a 4 sd3o precisos S a 10 M.a..
Para passar de 4 a S entre 50 a 100 M.a..
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A densidade das crateras lunares diminui
exponencialmente em fungdo da idade
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(*) — PSR 1829-10 € o pulsar (PSR) situado no céu a
18h 29m dc ascengdo recta (cquivalente celeste da longitude) ¢
10* de dcclinagio sul (cquivalente da latitude, indicando o sinal
menos o hemisfério sul) ¢ é um dos 40 pulsares descobertos em
1985. A regularidade do movimenio de rotagio dos pulsares
traduz-se pela grandc precisio com que s¢ pode medir o scu
perfodo de rotagio (o do PSR 1829-10 é dc 0, 330353559543
segundos, sendo o Unico dos 40 cujo pcriodo aprescnta uma
variagdo regular).
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Filomena Moura e Ana Margarida Cruz

Na Escola C+S Poeta Silva
Gaio «Deus nao da nozes
a quem tem dentes»

Prélogo

Primeiro falaremos de «Deus». Con-
vém csclarccer, nao somos tc6logos ou
filésofos que pretensamentc desejem  jus-
tificar a sua existéncia por qualquer ar-
tiffcio da l6gica. Ircmos sim demonstrar ¢
patentcar ao ilustre Icitor como por artcs
dcmonfacas «Dcus» conscguc adultcrar a
sua prépria criagdo, ficando-sc pclo Ver-
bum ¢ ncgando-lhc o alimento cspiritual ¢
maltcrial.

Espcramos quec o leitor nos siga nesta
«sagrada caminhada terrena» cm quc
«Deus» cscreve torto pela sua prépria pena,
porque talvez lhc faltem as linhas do ca-
demo ou, quem sabe, nada mais lhe reste
do extinto fdlecgo inicial.

Mclaforicamente, falaremos scguida-
mente do f6lego inicial ¢ de como o brilho
da auréola divina se foi atenuando,
vivendo hoje as suas iltimas particulas
de energia fluorescente.

Primeiro impeto divino

Dccreto-Lei n.° 87/88, quc cria «o Pro-
jecto da Escola Culwural», verbum» lumi-

noso quc depressa se cxtinguird, como sc-
guidamcnte demonstraremos.

Quc nos diz «Dcus»?
Palavra do «Scnhor».
«N3o décm gragas a Dcus».

Sublinha a nccessidade ¢ urgéncia dec
promover uma cscola pluridimensional que
contemplc a dimensdao curricular, cxtra-
curricular ¢ a intcracgdo dcestas duas. Para
quc se concretize csic princfpio méximo ¢
nccessdrio promover a cxpressdo ¢ forma-
¢do cultural ¢ desportiva das criangas ¢
dos jovens, favorecendo o scu processo dc
socializagdo ¢ dc personalizagdo dc uma
forma critica ¢ criadora, dc modo a dcscn-
volver globalmente o scu ser, cnrafzando-
0 na cultura da comunidade.

S6 assim sc podcréd atingir a nccesséria
satisfagdo c¢ fclicidade dec professores ¢
alunos que, trabalhando em cspfrito co-
munitdrio, dardao intencionalidade -cultu-
ral a0 mesmo, ocupando assim Os tempos
livres dos alunos c¢ possibilitando a cmer-
géncia ¢ desenvolvimento de vocagdes para
a promog¢ao de uma educagao moral ¢ cfvica
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quc conduzird a construgdao dc uma socic-
dade do scr ¢ nao do ter (scgundo o docu-
mento ancxo ao offcio circular n° 103/89,
da DREC).

Segundo impeto divino
Altcragdes as disposighcs que rcgiam
as actividades da escola cultural.

Em fase de agonia que sussura «Deus»?

No ano dc 1988/89 o crédito de horas
para todos os profcssorcs que dinamiza-
vam os clubes da escola cultural cra de 40
a 60 horas semanais ecm cada Escola abran-
gida pclo Projecto. Em 1990/91 o crédito
global dc horas scmanais ¢ substancial-
mente reduzido, cifrando-sc em 2S5 horas
scmanais para as escolas do scgundo c
terceiro ciclos do Ensino Bdésico ¢ Se-
cundério ¢ o reforco orgamental sofrcu
qucbra significativa. No corrente ano lec-
tivo o crédito de horas semanais baixou
novamente, desta vez, para 20 horas.

Mantcndo-se genericamentc 0S mcs-
mos objectlivos ¢ espfrito do primeiro do-
cumento, os mcios do projecto divergem
radicalmentc da proposta inicial. De um
espectro de clubes possfveis e diversifica-
dos aprescntados a titulo cexcmplificativo
no primciro documento, passa-sc a «Apre-
scntacdo de Paradigmas dc Projectos» de
caricter mais vinculativo, mas que possi-
bilitam a mesma liberdade inicial de op-
¢ao.

Se rclativamente 2 formalizagao se
mantém o espfrito inicial, apcsar da alte-
ragdo pouco valorativa da designagdo
«Escola Cultural» para «Actividades dc
Complemento  Curricular», 0 mesmo nio
sc poderd afirmar da disponibilizagdo dos
recursos humanos ¢ malcriais para a
prossccu¢do dos objectivos iniciais.

Palavra do «Senhor».

Scgundo documento A do Instituto dc
Inovagdao Educacional.

Nao déem gracas a «Deus».

A confirmar cstas mudangas dcixa-

mos aqui o testemunho quc recolhemos
cm jcito dc conversa junto do presidente
do Consclho Dircctivo da Escola C+S Poeta
Silva Gaio e¢ da coordecnadora das Activi-
dades de Complemento Curricular e res-
ponsdvel pclo Clube de Comunicagdo So-
cial, respectivamente, Anténio Gaspar ¢
Leonor Castro Nuncs.

Na opinido dc Lconor Castro Nunes,
«0 cmpenhamento, 0 empolgamento ¢ o es-
tatuto quc Manuel Patrfcio tinha conse-
guido para o Projecto da Escola Cultural,
perderam-sc. intencionalmente ou ndo,
depois que esse Projecto foi entreguc a
outros clementos rcsponsdveis pclo que
hoje sd3o as “Actividades de Complemento
Curricular”. Da mancira como agora Sio
retiradas horas dc redugdo aos professo-
res responsdveis ¢ reduzidas as verbas,
aperccbcmo-nos quc quem lidera agora
este scctor do Ministério da Educagao de-
certo, j4 ndo as considera assim t30 impor-
tantes. Este ano, por exemplo, tenho trés
horas dc redugdo que sdo de coordenadora
¢ dc professora responsdvel por um clube,
quando no primeciro ano tive cinco horas
dc redugdo s6 por cxercer o cargo de pro-
fessora responsdvel. No primeiro ano
tfnhamos um crédito dec 60 horas, que
dcpois foi rcduzido para 25 horas, ¢ no
corrente ano lectivo passaram a 20 horas.
Esta redugdo levou a que outros professo-
res da escola sc inibisscm de aprescntar
projectos de formagdo de clubes, pois isso
implicaria um menor nimcro de horas
para cada clube formado, 0 que ndao possi-
bilitaria um trabalho sério. Mesmo com
trés horas de redugio n3ao se conscguc
fazer absolutamentc nada. Inclusivamente
as rcunides periddicas dos coordenadores
foram abolidas, rcunifcs que eram muilo
utcis nao sé para troca dec experiéncias,
como também para a afericdio das aclivi-
dades rcalizadas ¢ ainda intercambio cntre
as cscolas».

O presidente do consclho directivo re-
forcou estas dcclaragdes afirmando que:
«A politica geral do ministério ¢ dc cortar
o maximo dc horas dec rcdugdao. Veja-se o
exemplo do «Projecto Minerva». Neste
momcnto [no ano lectivo de 1991/1992], o
antigo Sccretdrio de cstado ndo assinou o
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despacho que concedia as horas de redu-
¢d0 aos professores envolvidos nesse Pro-
jecto. A polftica do Ministério da Educa-
¢30 neste momento vai no sentido de con-
siderar que cada professor tem um horério
de 35 horas, dispde de uma componente
lectiva de 22 horas ou 20 horas, podendo as
restantes ser dedicadas a este tipo de acli-
vidades.»

Segundo Lconor Castro Nunes «isso
cria uma situagdo de injustiga, porque um
professor sem rcdugdo lectiva para dina-
mizar um clube disporia dessas 35 horas
para actividades da componente curricu-
lar, sendo as restantes dedicadas a compo-
nentec  extra-curricular. Um  professor com
a mesma componente lcctiva de 35 horas
que nao dinamize a escola, e terd perante
o0 Ministério da Educagdo ¢ o mesmo csta-
tuto. O que acontece € que d4 a impressiao
que o Ministério da Educagdo cstd a valo-
rizar sobrctudo o trabalho -curricular,
esquecendo que nas actividades curricu-
lares a capacidade de intervengdo do alu-
no ¢ minima, j4 que quem eclabora o plano
de aula e o executa ¢ o professor, a0 passo
que num clube o aluno tem um papel
activo na claboragao do Projecto, na apre-
sentagdo de sugesidcs € na sua execugdo.»

Faldmos de «Deus» e das nozes que ele
dd e ndo da, correndo o sério risco de ao
«Inferno» ir parar.

Falaremos agora «de quem tem den-
tes»;

Da Escola C+S Poeta Silva Gaio e
de como se transforma «pao em ro-
sas» ou faz de quase nada actos de
cultura.

Foi no ano de 1989/90 que a candidatu-
ra ao Projecto de Escola Cultural foi aceite,
ap6s uma primeira tentativa gorada.
A cnorme adesdo dos alunos desde a pri-
meira hora ¢ a massiva inscrigdo nos clu-
bes, constituiram o potencial, humano, o
«P3o» que por acgao de agentes ni0 menos
empenhados, ainda que com algumas vozes
discordantes e descrentes a mistura, foi
gradualmente transformado em «rosas»
de cultura.

Inicialmente constituiram-se 14 clu-
bes dinamizados por 12 professores (dois
professores eram responsiveis por dois
clubes cada), a partir de proposta apresen-
tada ¢ formalizada em candidatura, anun-
ciada ¢ afixada previamente na sala de
profcssores pclo conselho directivo. Numa
escola com 144 professores nesse ano lec-
tivo, doze professores candidatos a dina-
mizadores culturais serd uma adesao
grande ou nao? Atendendo 2 relutancia
inicial, mais importantc do que pesar esta
percentagem, convém salicntar a quali-
dade dos produtos culturais apresentados
em «Pragca Piblica», «cxtravasando os
proprios muros da escola», o que permitiu
alterar a opiniado dos mais céplicos e des-
mistificar a ideia «de que as actividades de
complemento curricular cram mais fogo
de artifficio do que outra coisa. [..]». Na
opinido de Leonor Castro Nunes «as pcs-
soas passaram a acrcditar mais que nés
tfnhamos uma grande capacidade e¢ um
papcl importante na dinamizagdo da esco-
la. Além desta mudanga dec atitude assis-
liu-se também 2a anulagdo do divércio entre
a drea curricular e a 4rea extra-curricu-
lar, «fazendo mesmo propostas de coorde-
nagao ¢ de articulagdo de trabalhos, pro-
jectos ¢ acgdes a desenvolver nessas duas
drcas». A intransigentc defesa dos
currfculos ¢ do respectivo sucesso traduzi-
do cm «bons testes», passou-sc a crescente
valorizagio da componente extra-curricu-
lar ¢ 2 sua interacgdo com a  componente
curricular.

Como resultado desta interacgdo foi
possfvel criar «rosas de cultura» de quase
nada. E a festa explodiu entdo... na cidade.
Ultrapassaram-se experiéncias anterio-
res de final de ano, com dimensao mais
cultural e¢ menos rccreativa (a tftulo de
exemplo a festa no Tcatro Gil Vicente e a
Semana Cultural de fim de ano), colocan-
do-sc a t6nica no final dc ano lectivo ante-
rior na dimens3ao lddica, espcctacular e
«exibicionista» no scu mclhor sentido. Como
afimna Lconor Castro Nunes: «os mitdos
sdo muito sensiveis ao eclogio, muito
sensfveis a mostrar-se, (€m um certo exi-
bicionismo, que temos de accitar e explo-
rar. Portanto para os miudos foi muito im-
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portante sair da escola e ir para a «Praga
Publica» mostrar 0 seu trabalho e mostra-
rem-sc».

Mostraram € mostraram-s¢ ¢m canto,
representagiao, ver foto n.° 9, pregdes, ver
folo n° 7, entrevistas, cxposi¢gdes vérias
(de trabalhos realizados nos clubes ¢ nas
vérias disciplinas), ver foto n.° 4, rccicla-
gem de papel ao vivo, ver foto, n° Sc n° 6
e informagdo de véria ordem: o Clube de
Etnografia divulgou instrumcntos musi-
cais, provérbios e lendas, o Clube de Igual-
dade dc Oportunidades para Rapazes e
Raparigas alertava para o Sida, ver foto
ne° 8, a discriminagao scxual ¢ o planca-
mento familiar e outros temas de inter-
esse contemporaneo.

O ponto alto de toda csta «festa de rua»
foi a Feira de Trastes ¢ Vclharias, a pri-
mecira do géncro rcalizada na cidade de
Coimbra. Esta iniciativa, da autoria da
profcssora Maria Ant6nia Boavida, extra-
vasou o0s objectivos iniciais, tecndo a cidade
abragado a idcia, a0 comprar e vender
objeclos antigos, pegas dignas de muscu, Foto 7 — Os pregdes estio dc volta & cidade, na vez das
rcll'quias do passado. ou arligos esqucci- criangas (na Praga Vclha). Fducar é cnsinar o passado

Foto 9 — O colorido ¢ as dangas encheram a Praga. Educar também ¢ dangar e representar.



—_—

Fotos 5 ¢ 6 — O papel nio é um desperdicio, a reciclagem ai cstd para o comprador. A educagio em prol de um ambicnic com qualidade (na Praga
Velha)
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Foto 8 — FEducar pana a igualdade na diferenga... Exposicio dc trabalhos no Clube dc Igualdade de Oportunidades para Rapazes e

Raparigas na Praga Velha

dos no sb6tdao. Desde os comerciantes dc
ocasiao aos profissionais, ¢ destaque-
-se aqui o papel dinamizador de um
antiquirio da cidade, quc contactou ou-
tros da rcgiao, todos colaboraram no
langamento da semente dec uma feira
da Ladra, cm Coimbra. Nas palavras
de Lconor Castro Nuncs, esta teve «mais
perfil e cardcter do que a propria Feira

da Ladra». Tratava-sc também dc «di-
namizar a inlcrac¢do com a comunidade
em quc vivemos ¢ a0 mMCSmO lempo rca-
vivar um pouco a meméria de um espa-
¢o histérico da cidade, a Praga Vclha».
Coube assim a cscola um papel inter-
ventivo na comunidade, patenteado ¢ cxal-
tado na prépria imprensa local e nacio-
nal.
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Escolas de Coimbra
despedem-se em festa

A Escola C+S Silva Gaio saiu a rua em
ambiente de festa para mostrar a cidade
parte do trabalho desenvolvido ao longo
do ano pelos seus alunos. A Praga Velha
foi o local escolhido para a realizagido de
actividades culturais e recreativas pelos
estudantes, que of ereceram ao recinto um

cenario diferente do habitual. No entanto,
a grande festa esta programada para hoje
com a realizagdo da «Feira dos Trastes»,
também na Praga do Comércio.

Trata-se de uma iniciativa daquela
escola que tem por objectivo principal,
para além da obtengdo de fundos, re-

balio de ensaio
«Feira da Ladra»
-se bons pregos

animar um espago outrora privilegiado
para a troca de bens e servigos. Na «Feira
dos Trastesx, que se afirma desde ja como

para a criagao de uma
em Coimbra, prometem-
e muitas velharias.

Primeira feira do género na cidade

TRASTES E VELHARIAS
FORAM AO... COMERCIO

A Pra¢a do Comércio fex jus ao seu
nome. Mesmo que lhe chamem Prac¢a Ve-

lha. a justica mantém-se."

passado, o

E que. sébado

ocal encheu-se de vendedores

ndo habituais, com ou sem experiéncia.
Todos eles traziam objectos antigos. pegas
dignas de museu, reliquias do passado
ou... artigos esquecidos no sétdo. que te-
riam como provéavel destino um contentor
de lixo. Pela primeira vez. Coimbra usu-
fruiu de uma feira franca de velharias: a

Feira dos Trastes.

Mas se a Feira dos Tras-
tes foi uma realidade, tal
facto fica a dever-se a Es-
cola C+S Silva Gaio de
quem partiu. a iniciativa,
com o objectivo de dinami-
2ar espagos anteriormente
privilegiados e actual-
mente esquecidos, como é
o caso da Praca Velha.

D& choupal

ate =

”Hé cidades vuigares, de que nada ou quase nada
adizer. Esquecem laciimente.

E ha cidades especais, Gdades muito especias e
‘ades mesmo especiars.

Permitam-me aua 4=i= 2~ ~riténio de quem me lé
adusio de Coimbra numa destas Irés Ulimas
egorias. Isso ndo significa que eu n3o tenha uma
nido — para mim elaé mesmo espedal. Pelo muito
1 lem e pelo muito que devia ter e n3o tem, o que
lificard, 1alvez que me resolvafalar aquide Coimbra
f recaio de enfastiar quem nela vive e a conhece
n.

£ recentemente a cidade agitou-se e viu fazer
tura provenienle da margem esquerda, de Santa
¥a, a lreguesia esguecida ou mesmo a Ireguesia

eada. £ esse faclo deu-me particular prazer e
uho , pois n3o sendo dali natural, ha muito aliresido
4 muilo a aprecio.

Uma dessas reakzagdes foi a fewa dos Trastes,

anizada pela “gente” da Escola C+S$ Silva Gaio, a

lapa...

escola de Santa Clara onde desde h anos batem
coragbes enlusidsticos e Irabalham mentes
empreendedoras, o que élalvezpachadeSantaClara,
pois a Escola Secundaria D.Duarle é também, de
lonaa data famoso affobre cultural,

A Silva Gaio tornou pubhico alraves gsum Curioso
edital redigido & maneira medieval e afixado por essa
adade fora (a vida moderna nao permite o recurso ao
pregoeiro, como na ldade Média) a realizagio da dita
feira na mais bela e mais nobre praga da cidade, a
Praga Vetha, loda ela cheia de recordacoes e Historia.

Quem viu, ndo devera provavelmente esquecer;
os jovens escolares sairam a ruaparadar testemunho,
em varios pavihoes e num palco improvisado do seu

trabalho de um ano. O dlube da etnografia apresentava’

instrumentos musicais, provérbios e lendas, os clubes
de francés, de inglés, de geografia e de historia as
produgdes correspondentes, o clube da qualidade de
vida alertava oara a poluicio a SIDA adiscriminasin
sexualeinformava sobre planeamento familiar e outros
lemas que dominam o interesse da sociedade
contemporanea.

Iniciativa
que veio

com desejos
de ficar

Sdbado, lopo pela manhi, a Pragu do
Comércio viveu momentos de grande
azifama que se prolongarum até 3
tardinha. O chio do recinto, forrade
com plistico, carpete e 2lguns pedagos
de madeira foi 0 quanto bastou para a
montagem da Felra dos Trastes.

Dos artigos expostos. apelavam a curio-
sidade dos transeuntes as velhanias em
loica, estanho. cobre, ferro, prata, entre
outras. Eram jarros e jarrinhas. moedas
antigas. listos. discos. punhais. chapéus,
entre tantos outros. Era a Feira dos
Trastes que se realizou pela primeira vez
em Coimbra por iniciativa da Escola Silva
Gaio.

Para Maria Anténia Boavida, da comis-
€30 organizadora, tudo decorreu dentro
das expectanvas, Reaiimor a Praca Velha
e despertar o interesse das pessoas por
iniciativas semelhanies, e inexistentes na
cidade. foram dois dos objectives que
estiveram 12 origem da feira e que, na
sua opinido, =foram alcangados..

Embora tenhasido inicialmente vrgani-
zada com o pretexro de encerrar as
actividades do ano lectuvo, a Feira do
Trastes revestiuse de uma ambi¢ao
maior. Dal foi langada a ideia. por parte
da equipa orgaruzadora. para a realizagio
de uma wianva do geénero «no ultimo
sibado de cada més e naquele local-.
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Fotos 10 ¢ 11 — Vender e conhecer as «reliquias» do passado é estar mais préximo da vida. Educar para a vida
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Desejdvel scria que futuramente o papel
das entidades oficiais fossc mais proffcuo
no apoio a tao importantes iniciativas,
pois scgundo palavras de Lconor Castro
Nuncs ¢ citando o Jornal de Noticias dc
25/06/91 «chegdmos 2a conclusio quc se
quisermos fazer alguma coisa n3do € aos
organismos oficiais que temos dc nos diri-
gir mas sim aos carolas [...] porque a buro-
cracia é tao pesada [...)».

Para realizar estas actividades ndo
s30 apcnas nccessarios apoios materiais ¢
humanos, mas também espagos adequa-
dos. Nessc sentido sc manifestou o presi-
dente do consclho dircctivo em cntrevis-
ta, ao afirmar que: «ao nfvel das instala-
¢Ocs o problema colocou-se a partir do
momento ¢m que comcgaram a aparccer
os clubes ¢ a cscola aderiu ao Projecto da
Escola Cultural. A escola, desde h4 uns
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anos para c4, cstd sobrclotada; queremos
uma sala para dar uma aula de compcnsa-
¢d0 educativa ¢ por vezes ja nao a temos.
Quando inicismos o Projecto da Escola
Culwral pensdmos logo no espago que lhe
estaria destinado ¢ s6 com o apoio dos
equipamentos educativos é que foi possfvel
a constru¢do de pclo menos dois gabinetes,
¢ outros espagos foram activados a partir
de salas subaproveitadas. Ncste momen-
to, a dimensdo suscitada por cstas activi-
dades recolocou o problema do espago ainda
com maior acuidade. J4 propuscmos a
construgdo de alguns espagos de raiz 2
DREC, mas esta ‘“colocou o projecto na
gavcta” porque ndo tinha verba suficiente
nem era prioritdrio no seu cntender. Realce-
s¢ o facto dec estes novos cspagos podercm
supcrar igualmente a inexisténcia de ins-
talagdes adcquadas ao niclco. de deficien-
tes auditivos, pois na escola existe um que
conta apcnas com o esfor¢o de todos os pro-
fessores que trabalham com o grupo».

Para além da diminuigdo das horas de
redugdo atribufdas aos professores ecnvol-
vidos no Projecto de Escola Cultural, ¢ da
redugao das verbas que levaram a escola a
fabricar esses meios por artificios vérios
(venda dos seus trastes na Feira de Velha-
rias, patrocfnios de casas comerciais, venda
de trabalhos produzidos nos clubes: como
cmentas, livros dc receitas, etc.), a dimi-
nuicdo do espago disponivel teve conse-
quéncias em rclagdo aos niveis de adcsao
ao Projecto de Escola Cultural.

Passando a andlise dcsses niveis re-
giste-se que, segundo palavras de Leonor
Castro Nunes «s6é 1/7 dos alunos da escola
sdo abrangidos pclas actividades de com-
plemento curricular. Outro obsticulo 2a
frequéncia destas actividades é a nao arti-
culagdo dos horérios curriculares com o0s
hordrios dos clubes. Muitos alunos sio
obrigados a desistir de um clube que fre-
quentaram com éxito por falta de um horério
compatfvel». Associado a ecstc obsticulo
estd a dificuldade do professor responsével
pelo clube coordenar as actividades que
envolvam grande quantidade dc alunos,
tornando impossfvel a actividade contfnua
¢ motivadora para todos 0os que se inscre-
vem cm cada clube. Ainda nas palavras da

coordenadora: «o nivel de adesdo dos pro-
fessores tem vindo a baixar a2 medida que
o ministério vai rctirando as condig¢des
para um (rabalho produtivo. As frustra-
¢ocs vado-se acumulando, ¢ isso é muito
perigoso porque pessoas com grande po-
tencial de dinamizagao vao deixando cair
0s scus projectos ¢, 0 que ¢ mais grave,
ficam definitivamente indisponiveis para
qualquer realizagdo cscolar. Esta escola ¢
disso um cxemplo com o acabar dc dois
clubes, «Os Tarzans da Saide» ¢ os «Tra-
quinas», da responsabilidadc do professor
Eduardo Guia, quc muito dinamizou csta
escola, mesmo antes da oficializagao da
Escola Culwral. Hoje j& ndo existem ¢
dcixaram uma lacuna que dificilmente
serd precenchida.

Apcsar da morte dc alguns projcctos
ficam ainda «os dentes» dc alguns que tci-
mam cm vencer contraricdades que sus-
citam mais ao abandono do que a constru-
¢d0 de um espago-escola verdadeiramente
lidico, colorido, formativo ¢ feliz. Este
ano lectivo «alguns» alunos puderam par-
ticipar neste colorido, ncsta felicidade,
nesta formagao lidica, inscrevendo-se nos
Clubes de Alemio, Clube Coral, Clube de
Igualdade de Oportunidades Rapazes/
raparigas ¢ no Clubc de Comunicagdo
Social ondc sc inscriram os Clubes dc
Francés ¢ Etnografia (anteriormente exis-
tente cm autonomia).

Cada clubc tem um projecto préprio,
mas cabc ao coordecnador a articulagdo
das difercntes actividades. Segundo I.-co-
nor Castro Nuncs, «nem sempre € possivel
csta articulagdo, visto quc esta pode scr
feita de uma forma forgada, pode ir bulir
com projectos dc objcctivos diferentes ¢
correr O risco dec coarctar a criatividade
dos diferentes clubes. De qualquer ma-
ncira cssa articulagdo ¢ scmpre um
princfpio que tentamos scguir. Este ano
lemos como Pprojccto comum O intercam-
bio cultural com outras escolas do pais ¢
do estrangeiro. Estc intercambio cstd a
fazer-se de acordo com os intcresses ¢
projectos dc cada clube. O «Palavra Jo-
vem», jornal do Clube de Comunicagdo
Social, que sai trimestralmente, para além
dc divulgar as actividades do clube, cstd
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também aberto a publicagdo dc trabalhos
publicados noutros clubes. H4 ainda uma
actividade proposta pclas actividades de
complemento curricular, para scr realiza-
da a nfvel de escola, e que consistc numa
presengca na CIC (Fecira Industrial ¢
Comercial de Coimbra) e que j4 foi realiza-
da, com cxposicdo de trabalhos escolares e
ateliers diversificados. Esta proposta foi
aprovada em Consclho Pedagégico e a es-
cola estd ncsic momento empenhada na
sua cxecugdo. Para além do «Palavra
Jovem» o Clube de Comunicagdo Social
promoveu desde a sua formagdo um con-
curso de poesia decnominado «Um  Olhar
Sobre Coimbra», aberto a comunidade,
além dc através do jornal dc parede «Pala-
vras a Solta» divulgar as iniciativas ¢ ac-
tividades da escola.

Das repercussoes de um trabalho
feito com prazer e por auto-iniciativa
falam os alunos:

Mircia Ferrcira — 7.° A,

A Mircia fala-nos da sua cxpcriéncia

no ano lcclivo transacto (1990/91) e da sua
participacdo nos Clubes de Teatro e Ale-
mao.

«Foi importante conhecer coisas no-
vas, aprender coisas novas. No lcatro
aprende-se 0 que s3o os scus bastidores,
brincando de uma mancira diferente da
profissional. E saber o que ¢é ecstar cm
palco. No Clubc de Igualdade dc Oportu-
nidades cntre Rapazes ¢ Raparigas (ala-
mos dos dircitos da mulher ¢ problemas
relativos ao Sida, tabaco, cducagdo scxual.
No Clube dc Alemao aprende-se a falar e
escrever alemdo, para além do conheci-
mento das tradigbes da Alemanha.

A Sara Percira, do 7.°-A, afirmou que:

«NoO teatro nés temos quec ler muito,
fazer muito bem a pontuagdo, 0 quc sc
verifica também no Clube de Coral. Isto
ajuda principalmente na disciplina dec
Portugués.»

Ainda quanto a sua participagd no
Clube dc Teatro, pronunciou-sc o Alexan-
dre Ventura, do 7.° H.

«Sinto orgulho no trabalho que o gru-
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O Movimento Sindical dos Professores, Gomes Bento
A Revolucao Portuguesa e a Educacao, Antonio Teodoro
Escola, Psicologia e Orientacao, N. Barthes, C. Coulbaut e D. Lemercier
roveitamento Escolar — Que Pedagogia?, Grupo Frances de Educacao Nova
A Sugestopedia — Nova Arte de Aprender, Fanny Saféeris
-2r ou Nao Ler, Eis a Questao, Ana Maria Magalhaes e Isabel Alcada
O Portugués na Escola Hoje, Odete Santos
Os Lusitanos, Carlos Consiglieri e Marilia Abe
teratura para Criancas e Jovens. Alguns Percursos, Jose Antonio Gomes
Gramatica da Fantasia (a publicar). Gianni Rodar
duaanca na Escola. Quatro Anos de Uma Experiencia Pedagogica, Gianni Rodar
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Folo 3 — Canaz exposto na Praga Velha o qual assinala a repo-
si¢do e espectfculos a realizar no ane lectivo de 1990/1991 pelo
Clube de Teatro com a sua pega «Histéria de Uma Padeiras.
Aprendcr tamh€m & representar

Fotos 1 € 2 Scquéncias da pega realizada pelo Clube de teatro
/«A Hisiéria de uma Padeira» realizada no ano lectivo de 1989/
1990

po dc teatro tem fcito. Estas actividades
tém vindo a mclhorar a imagem da esco-
la.»

O Pedro Jorge, do 9.° A, o Leandro
Guilherme, do 7.° B, ¢ a Celeste Correia, do
7° C, referem-sc quanto a sua participa-
¢do no Clube dec Comunicagdao Social, nes-
les termos:

«Este Clube ¢ o que traz mais beneffcios
para as actividades lIcctivas. Escrcvemos
muilo ¢ scnlimo-nos mais a vontade no
Portugués que tecm obviamente mais arti-
culagdo com as outras disciplinas [...]. Sinto-
me perfeitamente rcalizado neste trabal-
ho. S6 hd um gozo maior do que o de saber
que sc ¢ lido, o gozo de escrever.»

«A participagdo neste Clubec aumentou
grandemente 0 mcu sentido crftico e ten-
ho mais descnvolvida a minha capacidade
dec interpretar [..]. Podemos entrar acti-
vamenlc na escola através do jornal.»

«Esta actividade incentiva os alu-
nos a virem a escola.»

Da leitura destes testemunhos sc de-
duz da proficuidade a nfvel cognitivo e
sécio-afcctivo das actividades de comple-
mento curricular, apesar de na opiniao dc
Leonor Castro Nunes «a afericdo destas
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repercussdes tem sido diffcil de realizar,
na medida cm quec os objcctivos das aclivi-
dades curriculares sc situam sobrctudo no
domfnio cognitivo, cnquanto que os objecc-
tivos das actividades de complemento
curricular s¢ dirigem mais a0 campo sécio-
-afectivo. Na medida em que a formagio
completa do aluno deve cxigir o desenvol-
vimento destas duas componcnles ¢ a
actividade lcctiva n3ao o podc ignorar,
parece-nos quc ndo podcriam dcixar de
sentir influéncias no comportamento ¢ até
na aprendizagem resultantes da frequén-
cia dos clubes.

No ano lcctivo anterior tentdmos afe-
rir cssas influéncias através dc uma ficha
dc informagdo, dc cujos itens constava so-
bretudo uma avaliagdo sécio-afectiva. Sc
tivemos a adesao c a colaboragdo dec mui-
tos colcgas, faltaram-nos as dc¢ muitos
oulros quc alcgaram n3ao possuir mcios
suficicntes para uma avaliagdo ncsse campo
[...]. A nd3o total adcsao que tivemos ao
preenchimento destas fichas nao nos per-
mitiu chcgar a conclusdes significativas.
Achamos, no cntanto, quc ¢ preciso cncon-
trar um processo quc permita concluir, da
utilidade ou ndo, destas actividades na
formagdo dos alunos. E, no caso de uma
conclusdo positiva, cla scrviria ainda para
dar maior credibilidade as actividades dec
complemento  curricular».

Avaliar as rcpercussdcs dceste traba-
lho nas actividades curriculares leva con-
scquentecmente 2 questao da tradugdo do
trabalho dos alunos nos clubes em termos
dc avaliagdo qualitativa ¢ quantitativa.
Quanto a csta questdo Lconor, Castro
Nunes afirmou que: «Os alunos s3o avalia-
dos dentro do préprio clube que frecquen-
tam, cmbora csta avaliagdo nido tcnha
qualquer influéncia na avaliagdo curricu-
lar. Esta situagdo parcce-nos incorrecta
na mcdida em que toda a actividade reali-
zada pclo aluno dentro da cscola deve con-
tribuir para a avaliagdo final dessc aluno.
Afinal, as actividades dc complecmento cur-
ricular também fazem partc da escola, c,
cnquanto scus clementos, ¢ cxigido aos
alunos uma parlicipagdo acliva ¢ uma cCo-
laboragdo dindmica nos projcctos do scu
clube. A frequéncia dcstas actividadces,

para além de ter como objectivo a rcaliza-
¢do pessoal de cada clemento, cxige tam-
bém um empcnhamento ¢ uma dedicagao
quc muitas vezes sc faz 2 custa de muitos
sacrificios ¢ do abdicar de momcntos dec
lazer ¢ de descanso. E frustrantc chegar
ao fim do ano ¢ ver que todo esse empenha-
mento ndo € tido em conta na avaliagdo.
Para compcnsar cssa injustiga, csta €sco-
la assinou, o ano passado (1990/91), um
protocolo com o Instituto da Juventude,
mediantc 0 qual csta instituigdo ofcreccu
Cursos de Férias (Informética, Fotogra-
fia, ctc.), Campos de Férias, OTLs, ctc. aos
alunos quc cumpriram posilivamente nos
scus clubes. Temos consciéncia que uma
influéncia na avaliagdo curricular s6 po-
derd scr feita quando todos os alunos da
Escola puderem frequcnitar actividades
de complemento curricular. Nao podendo
ofcrecer a todos os alunos um lugar nessas
actividades, ndo tcmos o direito moral dc
as incluir na avaliagio.

Quanto 2s repercussdcs, na minha ati-
tudc como professora, dircctamente nao
houve ncnhumas, visto a atilude do pro-
fessor na sala de aula ¢ no clube ser muito
diferentc. Enquanto na sala de aula a
atitude do professor ¢ muito mais dirccti-
va c a iniciativa dos alunos ¢ quasc nula,
no clubc hd um cspago grandc para os
projectos dec cada um ¢ para as iniciativas
pessoais. Os alunos scntem  isso, ¢ assu-
mem uma atitude muilo mais responséavel,
mais criativa ¢ mais cmpcnhada também.
O contacto professor/aluno é mais afecti-
vo, mais proximo, mais de igual para igual.
Acabamos scmprec o ano grandes amigos.
Pessoalmente, gosto muito de dar aulas,
sou profcssora por vocagao ¢ valorizo muito
a actividade curricular. Crecio que ¢ preci-
samente a diversificagdo de atitudes ¢ de
papéis quc mais mc estimula. E bom diri-
gi-los na sala de aula, ¢ ¢ também muito
bom, lado a lado com cles criar projcctos,
cxccutd-los, dividindo tanto os éxitos como
as dificuldades.»

Urge, pois, criar para 1todos os alunos
possibilidades dc acesso a clubes ou pro-
jectos pedagdgico-culturais como os in-
cluidos na Arca-Escola, j& quec rcpudia-
mos um ensino dirigido para os grupos fa-
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vorecidos,
inscrevem
dentro da
Nunes.

Se o «Deus» se continuar a preocupar
com o verbum sem substancia € nao pro-
porcionar as condi¢ghes para uma «préxis»
dos seus subditos (leia-se «Professores»),
mantercmos 0 projecto de educagdo pla-
ténica em quc s6 alguns iluminados acede-
rdo a idcia de bem?

«Se as actividades de complemento cur-
ricular promovem o descnvolvimento cul-
tural e a valorizagdo do aluno enquanto
cidadao.»;

«Se as actividades de complecmento cur-
ricular desenvolvem o espfrito de iniciati-
va e a criatividade.»; '

«Se as actividades de complemento cur-
ricular rompcm com a rotina, alimentam
a auto-estima e prolcgem o individuo da
integragdo na cultura massificada.»;

«os meclhorcs alunos é que se
nos clubes [...] uma minoria
escola», diz-nos Lconor Castro

«Sc as actividades de complemento cur-
ricular concorrcm para a formagao do saber,
do scr, e do saber cstar do individuo»,
entdo teremos quc ser nés, «subditos» (Icia-
-se «Professores») a transformarmo-nos
em «Filhos de Um Dcus Mcnor» «<Em Busca
de Um Tempo Pcrdido»?

Nota final: Agradececmos a colabora-
¢30 dc todos aqucles que tormaram possivel
esta rcportagem, nomcadamentc ao presi-
dente do Consclho Dircctivo da Escola
C+S Silva Gaio, Anténio Gaspar, e 2 coor-
denadora das Actividades dc Complcmen-
to Curricular ¢ profcssora da mesma esco-
la, Lconor Castro Nuncs.

Agradccemos ainda a proffcua ajuda
da psicéloga Paula Coric Real Cabral, cujo
Col6équio desenvolvido no scu ano de estigio
¢ subordinado ao tema «Perspectivas Para
a Ocupagdo dos Tempos Livrcs», nos inspi-

rou e do qual cxtrafmos algumas idcias.

O Discurso na Aula §

Uma andlise sociolinguistica
da prdtica escolar em Portugal §

Emilia Ribeiro Pedro

Colecgdo Universitaria — Série LINGUISTICA

Volumes publicados:

Ouvir Falar. Introdugéo a Fonetica
do Portugués (2.2 edigao)
Maria Raquel Delgado Martins

Gramatica da Lingua Portuguesa (3.2 edigao)
Maria Helena Mira Mateus, Ana Maria Brito,
Inés Duarte, Isabel Hub Faria

Teoria da Gramatica. A Faculdade da Linguagem
Eduardo Paiva Raposo

O Discurso na Aula. Uma Analise Sociolinguistica
da Pratica Escolar em Portugal (2.2 edigao)
Emilia Ribeiro Pedro
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Cristina Pinto da Silva (*)

O ensino de Inglés
para fins especificos

em Portugal

Introdugao

E geralmente considerado pclos pro-
fessores de Inglés para Fins Especfficos
(IFE) — com alguma imodéstia, devo
confessar —, que as nossas situagdcs es-
pecificas de cnsino/aprendizagem sio, de
entre todas as 4rcas dc Ensino do Inglés
como Lingua Estrangeira, das mais exi-
gentes em termos de capacidades profis-
sionais. Ao professor dec IFE cabe, dc acor-
do com alguns autores, a fcitura de pro-
gramas, o lcvantamento cxauslivo das ne-
cessidades comunicativas dos alunos, o
desenvolvimento dc materiais, o conheci-
mento das disciplinas especificas, a pro-
mogdo dec trabalhos interdisciplinares, etc.,
etc. Se a esta longa lista juntarmos o facto
dc a maioria dos professores quc actual-
mente leccionam Inglés cm cstabelecimen-
tos de ensino superior ¢ secundério ndo ter
acesso a qualquer tipo de formagao es-
pecffica, entdo o quadro torna-sc decveras
sombrio. Ap6s uma anélisc dctalhada destes

(*) Instituto Supcrior de Contabilidade ¢ Administragio
do Porto (ISCAAPP).

aspectos, tentarci provar quc as dificulda-
des s3o demasiado cmpoladas pcla litcra-
tura ¢ que, pelo menos cm parte, O ensino
de IFE tem relegado para scgundo plano
aspectos mectodolégicos, que devem ser, ao
fim ¢ ao cabo, os mais importantcs.

l. Porqué IFE?

A crescente procura de cursos de IFE,
dada a influéncia da Lingua Inglesa na co-
munica¢d0 mundial ¢ 0 avango tecnolégico
dos paises de cxpressao anglo-saxodnica,
provocou a proliferagio dec cursos ¢ mate-
riais destinados a plblicos cspecializados,
cujas necessidades comunicativas cs-
pecfficas impdem cstratégias de cnsino/
/aprendizagem bem diversas das tradicio-
nais. Assim, aos cursos dc Inglés Geral,
onde a lfngua ¢ encarada como veiculo de
uma cultura c literatura cspecfficas — as
anglo-saxénicas —, sobrepdcm-se cursos
onde o Inglés é visto como mcio de acesso
a informagio cspecializada, por um lado, ¢
como facilitador de contactos cientfficos ¢
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comerciais, por oulro. O caricter «hu-
manfstico» do cnsino dec Lingua Inglcsa
parcce estar confinado aos Departamen-
tos de Lfngua ¢ Litcratura Inglesas das
Faculdades de Lectras. Mas, mesmo af,
pclo menos no caso portuguds, assiste-se 2
reivindicagdo dos alunos de uma maior
espccializagdo dos planos curricularcs (nas
drcas da pedagogia c¢ da tradugdao), que
lhes facilite a entrada no mcrcado dec tra-
balho.

Através da andlisc da origcm de algu-
ma literatura dec IFE, verificamos que
muitas faculdades das 4rcas cicntificas
possuem dcpartamentos de Lingua Ingle-
sa. Os (rabalhos de investigagao tedrica c
as cxpericncias prdticas levadas a cabo
nesses dcpartamentos, rcsultantes, na
maioria dos casos, da csircita colaboragio
entrc professorcs dc nacionalidade ingle-
sa ou americana ¢ profcssores locais, dcixam
transparccer um esforgo notdvel por parte
das instituigdes de cnsino supcrior de
dotarem os scus alunos de uma competén-
cia comunicativa que lhes d& accsso a
bibliografia em Lingua Inglcsa ¢ a cursos
de pés-graduagio na Gra-Bretanha ou nos
Estados Unidos.

No caso portugués a rcalidade, porém,
é bem diversa. Nao s6 a maioria das nossas
faculdades das 4rcas cicntfficas n3o  inclui
cadeciras dec Lfngua Inglcsa nos scus
currfcula, como também a colaboragio entrc
professores que leccionam cm  situagoes
de IFE ¢ praticamente incxistentc. A liga-
¢d0 cntrc institutos superiorcs politécni-
cos, cscolas superiores dc cducagao, esco-
las ¢ institutos privados ou quaisqucr outras
instituicdes que oferccem  cursos de nfvel
superior onde o Inglés ¢ cadcira obrigatdria,
estdi por fazer. O professor de IFE em
Portugal estd, de facto, sozinho. Penso que
a auséncia de intercimbio de conhecimen-
tos ¢ experiéncias nesta 4rca, em que as
condig¢des locais (0 «ccosistema», diria Hol-
liday ¢ Cooke, 1982) desecmpcenham papel
fundamental, ndo permite ao professor de
IFE o acesso a dados muito importantes
para uma maior rendibilidade do scu tra-
balho.

Também a situagdo a nfvel de cnsino
secunddrio ndo ¢é isenta dc problcmas. Es-

partilhados por programas (mais ou mc-
nos) rfgidos, por limitagdes a nivel da carga
horéria, ¢ por imposi¢dcs cxternas quanto
a obrigatoricdadec dc «dar o progratma», 0s
professores de Inglés nao tém dc ter grande
margem dc manobra cm rclagdo 2 intro-
ducdo de temas tecnolégicos/cient(ficos ou
econémicos nos 10.°, 11.° e 12.° das 4rcas
cicniifficas. No cnlanlo, parcceria, 2 pri-
meira vista, util ¢ proveitoso abordar tais
lcmas nos anos lerminais do censino se-
cundério. Primciro, porquc estarfamos a
dotar os alunos da competéncia necesséria
para lidar com o discurso cicntifico/tcc-
nolégico; depois, porquc a motivagao ¢
atitude daqucles facc 3 cadecira de Lfngua
Inglcsa decerto aumentaria; por ultimo,
porquc darfamos maior oportunidade aos
alunos das 4rcas cicntificas de participa-
¢d0 na aula, ao iratar tcmas que lhes sdo
familiares.

Parcce-me, porém, quec O maior
obstdculo em rclagao a inclusio de tcmas
cientificos residc muifas vezes na atitude
dos préprios professorcs facc as ciéncias, ¢
nio sé nos condicionalismos burocréticos.
A inscguranga quc a abordagem dc tais
lemas suscita nos professores  de lfnguas,
porque estranhos a nossa preparagao
académica antcrior, poderd justificar, pelo
menos em parte, a relutdncia em inclui-
-los nos programas. A solugdo podcrd scr a
dc adoplar textos sobre 0 que se convencio-
nou chamar dc «popular science», sem
problcmas a nivel de compreensao para
profcssor, porquc bastanic gerais, ¢ dc
f4cil acesso, dada a profusao dc revistas no
mercado. Acrcsce ainda o facto de estes
lextos poderem ofcrccer uma  perspectiva
original, ou pclo menos diferente, dos temas
tratados nas outras disciplinas c¢ assim
cumprir um dos prcceilos increntes ao
contcido da cadeira de IFE — o dc nae scr
uma mera rcpelicdo, cm Inglés, do que o
aluno j4 sabc em Portugués.

Il. Materiais especificos

Niao nos restam dividas de que a apren-
dizagem do Inglés ndo tem neccssaria-
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mente que ser feita através dc materiais
muito cspecializados, cuja especificidade
parece residir, afinal, no vacabuldrio, 4rca
que, regra geral, ndo ofcrece dificuldades
de monta. Para o provar, bastaria mencio-
nar a forma como os profcssorcs de Inglés
conscguem, nao scm algum trabalho, ¢é
certo, adaptar-se ao ensino do Inglés para
Fins Especificos em 4rcas completamente
estranhas 2 sua formagdo ¢ aos conheci-
mentos lingufsticos antcriores. SO que a
utilizagdo dc materiais relacionados com
as 4reas de estudo ¢ actividades profissio-
nais futuras dos alunos torna-se inevitdvel,
pois reforga a relevancia de todo o proces-
so de aprendizagem, fazendo aumentar a
motivagio dos alunos. E também impor-
tante, como vimos, que os alunos ndo sin-
tam a aula de Inglés como uma mera
repeticdo da sua experiéncia discente
anterior, sobretudo em termos de contetidos
— aspecto ao qual, apcsar de constituir
apenas uma partc de qualquer programa,
os alunos sdo mais sensfveis (é curioso
notar que, em scssdes de retroacgdo, Os
alunos comentam quasc exclusivamente
os contcidos das unidadcs, mas muito ra-
ramente as actividades c¢ ou tarcfas utili-
zadas parta os veicular).

lll. Conhecimentos especificos

Uma das grandes questdes gue se colo-
ca em rclagdio ao professor d¢ IFE diz
respeito aos conhecimentos que cste deve
ter das matérias cspecificas dos cursos
que os seus alunos frequentam ou ifdo
frequentar (ou das profissbes que cxer-
cem). No ecntanio, parcce-me que a ques-
tao ¢ demasidado empolada, j& que a fami-
liarizagdo do professor com as matérias
especificas ¢ increntc ao cargo que exerce
— ¢, na verdade, incvitdvel. O professor
nio pode, nem deve, ignorar os conteddos
das matérias nuclcarcs, ji que fazg-lo tor-
naria impossfvel a utilizagdo, na sala de
aula, de¢ materiais especificos, para além
de prejudicar a avaliagdo, por parte do
professor, das neccessidades comunicati-
vas dos alunos.

O professor nunca serd, & cvi-
dente, um ecspecialista — nem deve pre-
tender sé-lo. A minha cxperiéncia diz-me
que € precisamente o intcrcambio dec
conhecimentos entre o professor € 0s
alunos um dos aspectos mais gratifican-
tes do cnsino de IFE, j4 que a sala de aula
se transforma num paico onde a negocia-
¢do de saber € uma rcalidade ¢ ndo um
mito promovido por tedricos bem inten-
cionados. A questdo residird, entdo, na
procura de um cquilibrio, na qual a (rcla-
tiva) ignorincia do professor cm relagio
as matérias especificas ndo cause insegu-
ranga nos alunos, inscguranga cssa quc OS
pode levar a rejeitar toda a situagdo de
ensino/aprendizagem. Decverd ficar claro,
isso sim, que O objcclivo primeiro da
cadeira € o ensino da Lingua Inglesa, c
nao de quaisquer outras matérias, mcsmo
se estas estivercm prescnies na maioria
dos materiais utilizados. E ¢ nesta drca —
o Inglés — que o profcssor é um cspecia-
lista, ¢ como tal deve ser cncarado. Para
trds tcrd dc ficar o papel do professor
como deientor dc tode o saber. A accila-
¢do, por parte dos alunos, destc novo papel
do professor dependerd de um processo de
negociagdo, que cabc ao professor iniciar,

e sem o qual o scu cslatuto pode sair
lesado.

O cstudo das matérias espccificas pode
até ser encarado, passc o idcalismo, como
uma valorizagdo pessoal do professor de
Inglés. Na verdade. ¢ dada a nossa forma-
¢d0 humanistica, a nossa alitude em rcla-
¢do 2 ciéncia ¢ A teenologia € frequente-
mente de total allicamento, encarando cstas
drcas do conhccimento como estranhas,
inescrutdveis ou complclamente desinte-
ressantes  (ironicamente, cstes sdo  alguns
dos adjectivos que os mcus alunos aplicam
A gramdtica!). A profunda desconfianga de
muitos professores de linguas em relagdo
a tudo o quc diz respeilo, mesmo remota-
mente, A ciéncia (mea culpa!), leva-nos por
vezes a subsiimar o valor ¢ a importancia
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das dreas onde, incidcntalmente, os nos-
sos alunos sdo mais compctentes. Consc-
guir produzir ou rcconhccer uma citagio
litcrdria é sinal de uma mentec cducada;
conseguir perceber, mesmo de forma inci-
picnte, o significado dc E=mc?, ou ji agora,
de como funciona o telefonc ou o cilindro
de alta pressio é, aos nossos olhos, irrclc-
vantc. No entanto, o fosso entre a ciéncia
e a litcratura nao ¢ tdo profundo quanto
parece:

The world which the human mind
knows and explores does not survive if
it is emptied of thought. And thought
does not survive without symbols and
concepts. The symbol and the meta-
phor are as necessary to science as to
poetry.

(Bronowski, 1961: 46, in Greenall, 1981 :
27).

Talvez as nossas aulas sc possam tor-
nar um local onde os dois mundos se en-
contrem.

Outros problemas h4d que o professor
de IFE tem de enfrentar que me parccem
bem mais complcxos, mas quc poderdo
ajudar 2 sua valorizagdo profissional,
aumentando a sua percepgao em relagao
aos  diversos aspectos que compdcm  a
situagio de ensino/aprendizagem. E que
ao professor dec IFE cabe, na maioria dos
casos, a responsabilidade de detcrminar
as nccessidades comunicalivas (presentes
¢ futuras) dos alunos, elaborar programas
e, até, fazer, ou pelo menos adaptar, os
matcriais didicticos a utilizar. A solidao a
que é votado o professor de IFE, ndo s6
pcla inexisténcia de contactos com outros
colegas, mas pclas préprias instituigoes
onde (rabalha, assim como a auséncia dc
oportunidades dec formagdao c preparagao
nessas 4rcas especfficas, dificultam so-
brc-mancira a tarcfa do profcssor/planifi-
cador. Parcce-nos que o professor de IFE
dcverd, antes de mais, possuir uma sdélida
formagao cm termos de psicologia da apren-

dizagem, dcsenvolvimento curricular, me-
todologia, linguistica aplicada e elabora-
¢do e avaliagdio dc materiais did4cticos. Os
seus conhccimentos dec Medicina, Minera-
logia ou procedimentos alfandegérios (tor-
nam-se, quanto a mim, sccundérios (até
porque sao imprevisiveis a priori), em
rclagdo as outras cxigéncias do seu cargo.

IV. Analise de necessidades
comunicativas

Quanto ao lcvantamento das necessi-
dades comunicativas f(uturas dos alunos,
penso que a recolha de informagdao ¢ bem
mais diffcil dc levar a cabo do que alguns
autores dao a cntender. Acresce ainda que
os resultados alcangados podem acabar
por ndo ter grande validade dentro da
situagdo de cnsino/aprcndizagem, sc fo-
rem convertidos, dc forma prescritiva, em
contevidos programéticos, sem grandcs
cuidados cm rclagdo as questdes meto-
dolégicas.

Numa situagdo dc IFE pré-ocupacio-
nal, por exemplo, torna-sc bastante dificil
predizer com seguranga quais as necessi-
dades comunicativas futuras dos alunos
quando as safdas profissionais dos cursos
sdo diversificadas (no caso dos (ltimos
anos do ensino sccunddrio ¢ até impossivel
saber qual a futura dre dec estudo dos
alunos). Um cnfcudamento demasiado
rigido dos programas a determinados per-
fis de neccssidades comunicativas futuras
dos alunos podecrd limitar a preparagdo
destes, nao logrando dotd-los de uma com-
peiéncia comunicativa suficicniemente fle-
xfvel, que lhes permita uma f4cil adapta-
¢do a diferentes situagSes académicas e ou
profissionais.

Bem mais rclevanic me parece que 0s
programas (¢, j4 agora, os profcssores) dc
Lfngua Inglesa scjam suficientecmcnte
flexiveis para quc alcndam as aspiragdes
e nccessidades dos alunos cnquanto tal,
salvaguadando, dessc modo, 2 sua motiva-
¢30 cm rclagao a cadcira. Como bem resu-
miu Swalcs, rellectindo sobre os erros de
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que cnfcrmaram muitos cursos dc IFE no
passado,

We thought much of materials, less of
methodology and little of expectations
(1984: 15).

V. Conclusao

Correndo o risco dec ignorar uma das
questdes mais apaixonadas cm IFE, atre-
ver-me-ia a sugerir quc 0 maior problema
que sc coloca ao professor dc IFE ndo ¢é
tanto o conhccimento das matérias cs-
pccfficas, ou a utilizagdo dc matcriais
especfficos (embora, como vimos, ecstcs
possam lcr uma acgao muito positiva quanto
a2 motivagdo dos alunos), mas sim a forma
como cstes s30 usados na sala de aula. Isto
é, nao ¢ suficicntc quc os contcidos dos
matcriais did4cticos scjam adequados as
nccessidades  futuras dos alunos, ou que
scjam intcressantcs ou actuais: cles de-
vem, acima de tudo, ser lingufstica ¢ co-
municativamente rclevantes para a  si-
tuagado dc ecnsino/aprendizagem. Talvez
csta® prcocupagdo metodolégica n3ao au-
gurc nada dc bom para IFE, podendo dci-
tar por terra as suas pretensfes a ramo
auténomo do Ensino do Inglés como Lfngua
Estrangcira. Afinal, como rcferem Hut-
chinson & Watcrs,

ESP is not different in kind from any
other form of language teaching, in
that it should be based in the first
instance on principles of effecctive and
efficient learning. (1987:18).

No cntanto, acrescentam cstes  auto-
rcs, a diferenga cxistc, cmbora cla scja
pequena cm (coria, mas grandc na prética
(1987:53).

Esta conclusdo poderd parccer algo
vaga, mas ¢ um facto que, ao adoptar uma
abordagem dc IFE na sua prética profis-
sional, o professor dc Inglés tem uma
oportunidade unica de aprofundar cada

um dos diversos aspeclos que compdem
cada situagdo dc ensino/aprcndizagem,
cspecialmente os que dizem respeito  aos
alunos ¢ ao scu processo ¢ cstratégias dc
aprendizagem. Como nos rcsumc Pauline
Robinson,

Given the great variety of contexts and
of ESP courses around the world to-
day, perhaps what we are really invol-
ved in as ESP practitioners is not so
much teaching English for specific
purposes but teaching to specified peo-
ple

(1991: 95).

Tendo comegado por privilegiar as ques-
t6es ligadas a andlisc dc rcgisto, ao levan-
tamento dc nccessidades comunicativas
futuras ¢ aos contcidos programéticos, o
IFE n3o logrou atingir a autonomia a quc
aspirava. Poder-sc-4 afirmar, porém, quc,
ao colocar o aluno ¢ o processo de aprendi-
zagem no centro das suas preocupagdes, O
IFE terd finalmente atingido a maiori-
dade. Serd 1alvez ncsta perspecliva quc
csta abordagem poderd rcivindicar, sc ndo
a indcpcndéncia, pelo menos um  papel
inovador no ambito do Ensino do In-
glés como Lfngua Estrangecira. J4 nao é
pouco.
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Avaliacao

e inovacao pedagogica

1. Introdugéao

O conceito de avaliagdo tcm acompa-
nhado as inovagdes pedagdgicas que nor-
teiam o processo ensino-aprendizagem.
Os sistemaS de ensino actuais privile-
giam o sucesso educativo ¢ a formagao in-
tegral do aluno, onde 2 avaliagao cabe es-
scncialmentc um papel de cstimulo ¢ dc
reforgo dos principais agentes educativos.

O aluno constréi o scu saber, sendo o
principal agente da sua prépria formagao;
o professor oricnta e facilita a aprendiza-
gem, criando e escolhendo cstratégias que
num contexto préprio mclhor sc adequem
ao publico com que se confronta. Avaliar
implica ao docente ¢ discente reflectir no
presente, para mclhorar no futuro o que se
vem realizando. Esta perspectiva cons-
trutivista ¢ nao estdtica dc avaliagdo pre-
v€ um processo que implica mudanga no
sentido de uma evolugao.

Exige-sc uma dindmica, com pondera-
¢Oes sistemdticas, adquirindo rclevadncia
a prética da avaliagdo continua ¢ o nc-
cessdrio conhecimento das suas carac-
teristicas ¢ modalidades.

A avaliagdo assume essencialmente a
vertente formativa com descrigdes quali-
tativas quc oricntam as opgOes a tomar
pela comunidade cducativa no scntido do

progresso. Mas, numa socicdade de con-
sumo ondc é nccessdrio escolher, criar al-
lernativas ¢ competir, a vertentc quanti-
tativa surgc como imposta. A avaliagao
terdi também dc scr comparativa, princi-
palmente no inicio ¢ no fim de um perfodo
de tempo. No decurso do processo ensino-
-aprendizagem dcverd ser nao comparati-
va, adquirindo, como sc disse, uma cariz
construtiva ¢ responsabilizante.

Ao longo dos tempos a avaliagdo tem
evoluido no quc atende 2 profundidade ¢ 2
amplitude dos significados que lhe tém
sido atribuidos ¢ também 2as metodologias
scguidas para o scu desenvolvimento.

Para Ralph Tyler, considerado muitas
vezes como O pai da avaliagdo educacio-
nal, avaliar é algo quc dctermina se foram
alcangados certos objcctivos  pré-defini-
dos. Para os iluministas, comparar resul-
tados com objectivos é um modelo de
avaliacdo tradicional que apresenta vérios
inconvenicntes. A avaliagdo iluminativa
caracteriza-se por uma mctodologia in-
vestigativa onde sc salicnta a descricdo e
a interpretagao de fendémenos. Valoriza-
s¢ 0 mcio de aprendizagem, distingucm-
se fases caracicristicas de procedimentos
e o rccurso a instrumentos de avaliagao
diversificados.

Edward Schuman, recorrendo a for-




mulagdo de objectivos, aponta para uma
avaliagio com perfil intermédio. O centro
dc atengdo é o nivel de consecugao dos
objectivos formulados, scguindo-sc uma
metodologia de investigagdo que atende
aos princfpios ¢ 16gica do método cientffico.

Concluindo, podemos afirmar que ava-
liar deve contribuir para modificar, me-
lhorando, podendo-se utilizar modeclos
difercnciados, dos quais alguns ircmos
abordar.

2. Avaliagao continua

O Despacho 162/ME/91, no cap. 1, rela-
tivamente 2as fungbes da avaliagdo refere,
dois aspcclos essenciais a ter cm conta:

1 — A avaliagdo, como um processo in-
tegrador da prética educativa, permitindo
a rccolha de informagdes ¢ a formagao de
decisbes adaptadas as necessidades ¢ ca-
pacidades dos alunos;
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2 — A avaliagdo como elemento regu-
lador da préitica educativa.

Enquanto clemento regulador da
pratica cducativa, a avaliagdo tcm carécter
sistcmético ¢ contfnuo, permitindo:

— Seleccionar métodos e recursos cdu-
cativos;

— Proceder a adaptagdes curriculares;

— Orientar a intervengao do profes-
sor;

— Meclhorar a qualidade do sistcma
educativo.

Pode-sc dizer que a avaliagdo precede,
acompanha ¢ completa O processo ensino-
-aprendizagem (esquema 1) e consoanic O
modelo que sc adopiar. tradicional ou ilu-
minativo, scrd respectivamente O proces-
SO sistemético que visa dclerminar em que
medida os objectivos cducacionais sio atin-
gidos ou o processo quc descreve e inter-
preta as transformagdes ou mudangas con-
cepluais opcradas no aluno. (esquema 1).

Esquema 1

processo que descreve e
interpreta as (transformagoes
ou mudangas conceptuais
operadas no aluno

AVALIACAO

diagnostica se cstido
reunidas as condigdes
necessirias a uma apren-
dizagem bem sucedida

precede

detecta dificuldades e
permite a procura de
novas solugdes

processo  sistemético que
visa determinar em que
medida os objectivos
educacionais sao atingidos

acompanha
Processo
Ensino
Aprendi-
zagem
completa

aprecia globalmenie o tra-
balho realizado durante um
dado percurso
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Em qualquer dos modclos referidos a
avaliagdo tem de ser nccessariamente
contfnua, sendo oportuno a sua caracteri-
zagao.

Nio existe uma defini¢gdo tnica dc ava-
liagdo contfnua, embora sc enicnda que
implicard uma reccolha sistemdtica de sco-
res ou dc apreciagdes, desenvolvendo-se
durante um certo perfodo de tempo. E um
processo cumulativo, scguindo o desen-
volvimento do aluno e refiectindo as
mudangas nele opcradas. Para o professor
permite o ajustamento do seu (rabalho no
sentido de uma maior eficiéncia, para o
aluno torna-se também um sistema de
controlo, levando-o a reflectir na efic4cia
das suas aprendizagens.

A avaliagdio contfnua no aluno res-
ponde essencialmente a (rés necessidades
cducativas; a dc rccuperagdo, a de motiva-
¢ao e a detecgao dos seus pontos mais dé-
beis (csquema 2).

Na planificagdo de uma avaliagdo
contfnua tradicional comega-se por iden-
tificar os objcctivos cducativos que se
pretendc atingir, cspecifica-se que com-
portamentos sdo dc aceitar como sinal
evidente do cumprimento desses objecti-
vos ¢ por dltimo assinala-sc as técnicas de
avaliagdo mais adcquadas para cada ob-
jectivo.

Como dc contfnua se trata, a avaliagdo
deve rcalizar-se sem interrupgdes, abran-
ger todos os factorcs quc incidem no ren-
dimento do aluno, ser personalizada ¢ ao
mesmo (empo permilir a cooperagdo, isto
¢, a intervengdo de todos os agentes edu-
calivos.

2. Avaliagdo centrada
na definicao de objectivos

O primciro método dc avaliagdo sis-

Esquema 2

grados

Exames/refllexdes ao longo do ano lectivo inte-
no processo cnsino-aprendizagem

AVALIACAO
CONTINUA

W

rccupcragOcs que per-
mitam para todos os
alunos um rendimento
satisfatério

N\

motivagdo para o aluno
quc resultc num esforgo
contfnuo dc aprendiza-
gem

W

ser

dctec¢do dos pontos
frageis do estudanic no
caso do resultado nao
satisfatério




temética ficou a dcver-se a Ralph W. Ty-
ler, fruto do trabalho que desenvolveu na
Eight Ycar Study da Universidade do
Estado de Ohio, nos anos, 30 e princfpios
dos anos 40.

Para Tyler, uma maneira racional de
avaliar implica a definicdo dc objectivos
educacionais, como ctapa inicial. O pro-
cesso de avaliar € essencialmente o pro-
cesso de determinar até que ponto os Ob-
jectivos educacionais foram alcangados ¢
s¢ opcraram mudangas descjdveis nos mo-
delos de comportamcntos dos alunos.

Tyler dava énfasc a uma ampla gama
de objectivos educacionais que era nc-
cessdrio dcfinir em termos comportamen-
tais. Avaliar é também o processo que
dctermina o nfvel alcangado por essas
mudangas comportamcntais.

Scgundo Tyler, cxistem vérias clapas
dc procedimentos que ecra nccessdrio se-
guir para avaliar:

— Estabclecer as mctas ou objeclivos;

— Ordcnar ¢ classificar os objectivos;

— Decfinir os objcctivos em termos dc
comportamento;

— Estabelecer situagbes ¢ condigdes
que pcrmitam a consccugdao dos objectivos;

— Adcquar as estratégias as situagoes
especificas;

— Decsenvolver as adcquadas mecdidas
técnicas;

— Fazer a compilagao dos dados dc tra-
balho;

— Comparar os dados com o0s objecti-
vos pré-estabelecidos.

Dcpois dc sc delincarem as condigdes
apropriadas a consccugdo dos objectivos
vai-se saber em que medida cles foram
atingidos.

O método tyleriano podc ser \til, nao
s6 para professores como para alunos, per-
mitindo uma orientagdo no desenvolvi-
mento  do  processo  ensino-aprendizagem.
Os objectivos poderdao scr ajustados as
caracterfsticas ¢ nccessidades dos cstu-
dantes ¢ deverdao ser indicadores do senti-
do da progressio no trabalho.

Tyler considerava que a avaliagdo devia,
esscncialmente, dcterminar a congruén-
cia entrc trabalho c objcctivos, ndo estan-
do espccialmente interessado em  técnicas
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que nao utilizavam papcl c 14pis, como as
entrevistas ¢ a obscrvagao.

3.1 Vantagens
do método tyleriano

Antes dc tyler conceber o scu método,
a avaliagdao ccntrava-sc no cstudante, nos
seus €xitos ou fracassos junto de testes ou
exames. Era uma sintesc de vérias classi-
ficagbes ¢ impressdes subjectivas, dando
origem a uma avaliagdo pouco clara ¢
objcctiva.

O método tyleriano chamou a atengdo
para aspcctos importiantes além do cstu-
dante cm si mesmo ¢ que deveriam ser
atendidos. O conhccimento das intengdces
dc um programa, a dcfinigdo de objcctivos
comportamentais ¢ a cscolha dc cstraté-
gias nccessérias 2 sua consccugdo, criava
pontos de rcferéncia para avaliar ¢ tomar
decisdes.

Avaliar ¢ um processo que ndo acaba
num julgamento mas sim d4 oportunidade
para uma reconstrugdao c¢ redefinigdo das
linhas que nortciam a meclhoria ¢ sucesso
do aluno.

Tyler considcrava a avaliagdo como
um processo rccorrente, utilizando nos
seus estudos O termo «retroalimentagao»
como um fim da avaliagao.

Esta cstratégia permitia também iden-
tificar quais os aspcclos do programa com
maior impacto junto dos alunos e quais
introduziam maior fndicc de insuccsso.

E um método racional ¢ sistcmético de
avaliar. O estabelccimento dec  objectivos
educacionais fornecc ao aluno c professor
um plano cfeclivo dc cnsino em que as
transformagdcs opcradas nas atitudes c¢
comportamentos do aluno salientam o scu
progresso.

Com vantagens pcdagdgicas de uma
avaliagdo com dcfinicdo dc objectivos
podemos sintctizar:

— Planificagado adcquada do cnsino-
aprendizagem;

— Escolha oricntada das actividades
dc aprendizagem:;
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— Ajustamento do trabalho do profes-
sor ¢ aluno, implicando uma mclhoria da
qualidadec do ensino;

— Conhccimento prévio do que se pre-
tendc;

— Sclecgd@o dos instrumentos a utili-
zar;

— Fidclidade e precisdo de critérios.

3.2 LimitagGes
ao meétodo tyleriano

Tyler considerava que a finalidade dc
uma avaliagdo era oricntar a actividade
do professor para alcangar os resultados
desejados. E uma perspectiva  cssencial-
mente formativa de um modclo de avalia-
¢30 quc tem sido utilizado nas mais varia-
das formas. Esta é uma das criticas mais
frequentes ao método tyleriano. Além dis-
so este processo dc avaliar orientado para
os objectivos tende, na prétlica, a dar mais
énfasc ao processo tcrminal de um ciclo dc
estudos, normalmente uma unidade de
ensino.

Assim n3o deve acontecer, pois qual-
quer informag@ao no decurso do processo
ensino-aprendizagem ¢ valiosa para acom-
panhar a cvolugdo do aluno.

Alguns autores consideram quc defi-
nir objectivos educacionais manifesta uma
simplicidade iluséria, pois muitos dos com-
portamentos csperados dos alunos ndo
podem ou sdo diffccis dec traduzir em
termos de comportamentos observaveis.
A problemdtica n3ao consisic no facto de
existirem comportamentos impossfveis de
cspecificar, mas sim diffccis de detectar e
muitas vczes imprevisfveis.

Uma outra rcflexao diz respeito a quan-
tidade de objectivos que ¢ nccessério for-
mular ¢ 2 sua selecgdo.

Tyler opde-sc a dispersao de objecti-
vos, afirmando que cles sé deverdo scr
enunciados ao nfvel genérico do compor-
tamento que se descja ver adquirido pclo
aluno.

Considcra que cste nfvel ¢ largamente
dcfinido por dois factorcs; um que é reque-
rido pecla vida rcal ¢ o outro ¢ a provével

cficiencia com a qual o ensino levard os
alunos a gencralizarem a aprendizagem
ao nfvel descjado.

Como objec¢do ao método tyleriano
surge ainda o perigo da mccanizagdo da
educagdo com auséncia de espontaneidade
¢ flexibilidade do professor perante crité-
rios objectivos claramente especificados e
que cventualmentc poderdo ser alterados
e ajustados.

Elbel diz ainda que a maioria dos pro-
fessorcs ndo dcfinc objectivos cspecfficos,
0 que ndo os impede de serem cficicnlcs e
terem sucesso junto dos alunos.

4. O método cientifico
de avaliar

Edward Schuman considcrava que a
avaliacdo decvia utilizar a légica c a se-
quéncia dec operagdes caracterfsticas do
método cicntffico, permitindo ao avalia-
dor conseguir resultados mais  objectivos e
exactos.

Nos scus cstudos apontava para a uli-
lizacdo de lodas as iécnicas investigativas
quc fossem 1tlcis ¢ apropriadas a dcteérmi-
nadas circunstancias e nccessidades. Dis-
tinguia avaliagio como o processo de emitir
juizos dc valor, indcpendente do método
utilizado c¢ investigagao avaliativa com o0s
procedimentos nccessdrios a recolha e
tratamento de dados quc aumentam a
possibilidade dc asscgurar o jufzo de valor
cmitido. Por outras palavras, a avaliagdao
pode ser considcrada como uma mela,
cnquanto que a investigagdo avaliativa ¢é
um mcio concreto dc alcangar cssa mcla.

Para uma avaliacio s3o assumidos os
seguintcs propdésitos:

— Descrever sc os objectivos foram al-
cangados e dc que mancira;

— Determinar as razdes do sucesso ¢
insucesso dc cada objeclivo;

— Descobrir os princfpios que realgam
que determinado método teve Exito;

— Escolher técnicas alternativas que
aumentem O sucesso ou éxito dos objecti-
vos enunciados, 2 luz das dcscobertas re-
cacdo do méiodo cientifico.




Embora reccorrendo 2 dcfinigdo tradi-
cional dc objeclivos, esta aplicagdo da tcoria
de Schuman acentua a nccessidade dc in-
vestigar as raz0cs que conduzem a dcter-
minados rcsultados, originando uma re-
flexao que conduz a uma mclhoria do
descnvolvimento do processo cnsino-apren-
dizagem.

Pcla dcfinigdo pretende-sc operar uma
mudang¢a no aluno, logo se colocam as se-
guintes questoes:

— Qual a naturcza do contcido do ob-
jectivo?

— Quando se deve produzir a mudan-
¢a dcsejada?

— Quc mcios temos ao dispor para pro-
duzir as alteragdes especificadas?

— Como reconhcecer sc 0s objectivos fo-
ram ou ndo atingidos?

A mudanga opcrada é uma varidvel de-
pendente de vérios factores, incluindo o
aluno e as actividades prcconizadas. Desde
logo também se podem colocar viérias
hip6teses do tipo «as actividades A, B ¢ C
produzem resultados X, Y ¢ Z».

Estas questdes conduzem a uma inves-
tigagdo cientifica, dando a avaliagdo uma
amplitude quc cxtravasa a simples classi-
ficagdo ou observagdo dc um juizo de valor.
Uma investigagdo avaliativa deve propor-
cionar informagdo sobre os con-tcidos, a
planificagdo das actividades ¢ a sua rcali-
zagdo num contcxto préprio de meio
dc aprendizagem ¢ comunidade cduca-
tiva.

Pcrante dcterminados resultados po-
demos colocar vdérias hip6teses. Essas
hipétescs baseiam-se cm investigagocs,
rccorrcndo-se a processos de observagao e
colhcita dc dados. Tomam-sc as medidas
nccessdrias a uma mudanga c¢ chegam-sc
a conclusdes que permitem avaliar as
hip6leses considcradas. A avaliagdao scguc
um percurso Com uma proposta construti-
vista, scgundo um processo dindmico que
conduz a uma meclhoria da qualidade dec
cnsino.

O processo sistcmdtico dc avaliagdo
proposto por Schuman destina-sc a pro-
gramas dc cnsino, podendo-sc perfcita-
mcnte adequar, como foi exposto, ¢ apli-
car-sc a avaliagdo dos alunos.

5. Avaliagao iluminativa

Inovar pedagogicamentec implica criar
novos tipos de avaliagio quc mais sc adc-
quem aos modemos modclos dc ensino.

O cnsino centrado no aluno, no descn-
volvimento das suas capacidades e atitu-
des, rcquer instrumentos dc avaliagdo di-
versificados ¢ uma visdo da avaliagdo como
ciéncia.

A avaliagdo iluminativa ou iluminante
surge nio como um método normalizado,
tal como na avaliagdo tradicional, mas sim
como uma cstratégia gcral dc investiga-
¢d0. A escolha da cstratégia que deve ser
utilizada, cm cada caso concrcto, depende
do problema a investigar. Trata-s¢ dc uma
cxpressao devida a Trow (1970) ¢ prova-
velmente rctirada da doutrina filos6fica
do iluminismo de¢ Swedenberg.

Admite-sc quc a filosofia oscilou sem-
prc entrc o racionalismo ¢ o iluminismo,
quer dizer, cntre 0 uso da fonte objectiva e
da fonte subjcctiva do conhecimento. Esta
concep¢do aplica-sc pcrfcitamente a2  ava-
liagdo cducacional.

A avaliagdao iluminativa dcdica-se a
cstudar um programa inovador em vérias
vertentes, como actua c¢ influencia as di-
versas situagdes cscolarcs cm que se apli-
ca ¢ também a descobrir ¢ cxplicar o que
significa participar na inovagdo, quer como
professor quer como aluno.

Embora dircccionada para a avaliagao
dc programas inovadores., 0s principios
gerais de avaliagao iluminativa podem scr
aplicados na avaliagdo dos alunos.

Nao é um modclo bascado cm objecti-
vos mas sim um modelo que recorre essen-
cialmentc a descricdo c¢ interpretagdo de
fenémenos que acompanham o acto cdu-
cativo.

A dcfini¢do dc objectivos € considerada
limitativa ¢ insuficicntc para esclarccer
os problemas diversos quc acompanham
uma avaliagdo ¢ que devem scr cxplica-
dos.

Parlctt ¢ Hamilton (1977) consideram
que concentrar-sc a busca da informagao
quantitativa a mcios objcctivos pode levar
a desprezar outros dados, talvez mais re-
lcvantes para o aluno, ¢ que s3o intitula-
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dos de «ancd6licos» ¢ «subjectivos». Na
rcalidade o avaliador necessita de todas as
informagdes possfveis para explicar as suas
conclusdes ¢ dar-lhes a importancia devi-
da na totalidade do contexto cducativo.

As avaliagGes tradicionais sao cons-
trufdas sobre requisitos metodolégicos,
enquanto que as avaliagdes iluminativas
destacam métodos construfdos sobre defi-
nicdcs de problemas, dando mais destaque
a recompilagdo da informagdo que a prépria
tomada dc dccisdes.

5.1 Etapas caracteristicas de
uma avaliagao iluminativa

Para descrever c interpretar as ocor-
réncias quc acompanham continuamente
o aluno nas suas diversas actividades es-
colares o avaliador iluminativo terd que sc
familiarizar com o contexto, observando,
investigando ¢ explicando.

Na fase dc obscrvagdo o avaliador iden-
tifica as varidveis que influenciam os com-
portamentos detectados; na fase de inves-
tigagdu sclecciona as questdes que deve
colocar, de um modo imparcial, tendo cm
vista a organizagdo de uma listagem de
factos que considerc rclevanies para a
compreensdo dos acontecimentos obser-
vados; na fase dc explicagdgo hd como que
«uma luz» que ilumina os problemas cm
questado ¢ que permilc a sua cxplanagao,
esbocando-sc as relagdes causa-cfeito.

Durantc o periodo de investigagio o
avaliador terd de recorrer a instrumentos
dec avaliagao diversificados, como as en-
trevistas, os questiondrios, os testes ¢ fontes
que permitam o tragado do perfil da turma
ou do aluno em questao.

Todas as informagdes s3ao necessarias
para identificar ¢ compreender os aspec-
tos que mais influenciam a procura de um
sucesso educativo.

Nenhuma técnica se utiliza isolada ou
exclusivamente; € no cntanto da sua com-
binagdo que sc comega a «iluminar» O pro-
blema em estudo.

Parlett ¢ Hamilton afirmam que a preco-
cupacao do avaliador deve ser a de sc fami-
liarizar com a rcalidade quotidiana, consi-

derando todas as varidveis situacionais
cm causa.

5.2 O meio de aprendizagem

A mectodologia iluminativa salicnta o
meio em que sc rcaliza a aprendizagem
como um dos aspcclos mais importantes a
ter em conla numa avaliagao.

O conceito de mcio de aprendizagem é
necessdrio  para  analisar a interdepen-
déncia cntre cnsino ¢ aprendizagem, Ppois
que relaciona a organizagdo c¢ as praticas
dec ensino com os resultados efcctivamente
observados nos alunos.

Scgundo Parlett ¢ Hamilton, a confi-
guragdo do meio de aprendizagem numa
aula depende da intcracgao de vdrios fac-
tores:

— Recursos cducativos;

— Pressupostos de ordem operativa
quedizem respeito a escolha de conteidos,
mélodos ¢ ecstratégias fcitas pelos docen-
tes;

— Caracterfsticas individuais de cada
professor (experiéncia, expcctativas  pes-
soais, atitude perante os ecstilos de ensi-
no);

— Perfil dos cstudantes que inclui, os
scus pontos de vista, necessidades ¢ moti-
vagoes.

Para o avaliador iluminativo € impor-
tante ter em conta a diversidade dos meios
de aprendizagem para a sua investigagao.

O currfculo oculto que inclui, por exem-
plo, a assimilacdo dc costumes, conven-
¢Ocs, culturas ¢ modclos da rcalidade da
situagdo de aprendizagem influenciam o
aluno nas suas miiltiplas solicitagdes.

5.3 Vantagens
e inconvenientes
da avaliagao iluminativa

Os avaliadores iluminativos sao alvo
de uma crftica contrdria 2 dos avaliadores
tradicionais. Se nestes a objectividade cra
limitativa a recolha ¢ interpretagdo de da-
dos, na avaliacdo iluminativa a auséncia
dc critérios claros ¢ objcctivos € apontada
como uma forma c possibilidade dc distor-




¢do da rcalidade. E posta em causa a im-
parcialidade do avaliador, colocando-sc
como hipétese a influéncia dos seus préprios
valores.

Stenhouse considera que os avaliado-
res iluminativos aspiram a relatar tudo
«tal como é», mas muitas vezes admitem a
possibilidade de que pode haver algum
desvio por influéncia dos scus proéprios
valores. Entdo n3o rclatam «tal como é»,
existe somente uma criagdo dc significado
através da utilizagdo dec critérios ¢ estru-
turas conceptuais.

Como admitem Parlctt ¢ Hamilton, a
larga utilizagdo dec técnicas abertas ¢ de
progressiva recolha de dados qualitativos
permitc uma grande parcialidade por parte
do investigador. Existem, portanto, condi-
¢Ocs propicias ao erro humano, a tenden-
ciosidade ¢ ao julgamento prévio.

Uma questdio que sc levanta relativa-
mente a metodologia iluminativa cra sc
esta poderia ser aplicada a estudos cm
grande escala. Isto é, em turmas dcmasia-

do grandes como dcscnvolver e aplicar
técnicas de investigagio que exigem uma
atengdo constante a cada clemento do que
sc pretende avaliar? Estc € um problema
ultrapassdvel, pois existc uma grande gama
de comportamentos c¢ fendmenos sociais
que sdo comuns a vdérios alunos.

A formagdo dc grupos com carac-
terfsticas comuns ¢ problemas andlogos,
fruto da atengdo ¢ obscrvagdo do avalia-
dor, permitc uma rccolha de informagdes
em bloco que permite chegar a conclusdces
determinantes de futuras decisdbes a to-
mar. Por amostragcm podemos também
recolher dados significativos.

A avaliagio iluminativa tem como van-
tagem a possibilidade dc utilizagdo de téc-
nicas variadas, permitindo obter informa-
¢Ocs dos alunos sobre diversos aspcclos.

Uma avaliagdo que sc pretende forma-
tiva ficar4 mais cnriquecida em fungdo da
quantidade ¢ qualidadec de elementos que
o professor tiver em conta nas suas conclu-
socs ¢ decisdes futuras.

O Patrimoénio da Humanidade

O Patriménio da Humanidade
Quatro albuns de apresentagao dos monumentos (humanos e naturais)
considerados pela UNESCO Patriménio da Humanidade. llustrado
com belas fotografias, com textos simples e muito informativos.
Uma coleccao util e bela, para jovens e adultos.
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6. Instrumentos de avaliagao

6.1 Observagao

A obscrvagdo permite ao professor uma
recolha contfnua e sisteméitica de infor-
magdo acerca das actividades, transagdes
e comentdrios dos alunos. Os dados reco-
lhidos devem ser organizados e completa-
dos com interpretagdes e rcflexdes do
avaliador, tendo essencialmente em conta
as caracterfsticas da situagdo.

Adicionalmente podem-se gravar dis-
cussdes entre alunos, proporcionando-sc a
recolha de mais informagdao sobre os com-
portamentos a avaliar.

Para Parlett ¢ Hamilton a observagao
ocupa um lugar central na avaliagdao ilu-
minativa, permitindo obter dados a partir
de comportamentos exteriores dos alunos,
individualmente ou em grupo.

Para uma obscrvagdo ser eficiente o
avaliador deve plancar o que vai observar,
como vai observar ¢ quando vai observar.
Nas suas interprctagdes deve ser objectivo
e, sempre que possfvcl, comparar as obser-
vaghes efectuadas com outras ji realiza-
das anteriormente.

O registo das observagdes pode ser fei-
to utilizando um processo descritivo ou,
mais sinteticamente, recorrendo a maltri-
zes prOprias como as que se seguem:

1 —

rar atitudecs obscrvadas na vida escolar e
o numcro dc categorias deve variar cntre
cinco e sete.

O avaliador pode, também, para a re-
colha de dados complementares, rcalizar
rcunides com alunos, pais ¢ outros profes-
sores, assim como promover jornadas da
comunidade escolar.

A observagdo aprcsenta vantagens e
inconvenientes. Avalia aspcctos relevan-
tes do comportamento dos alunos, nio
exigindo ao professor grande trabalho. No
cntanto, ao avaliador, nas suas interpre-
tagdes, torna-se diffcil ser claro, objectivo,
¢ manter a atengdo durantc um grande in-
tervalo de tempo.

A obscrvagdo ajuda a verificar rapida-
mente resultados do cnsino-aprendizagem,
mas é posta em causa a fidclidade na cons-
tatagdo dos fenémenos observéveis.

6.2 Entrevista

A entrevista ¢ um mcio que o avaliador
utiliza para descobrir o ponto de vista e as
ideias préprias dos alunos.

Docentes e discentes podem também
ser interrogados acerca do seu trabalho,
comparando-o com as experiéncias pré-
vias e com a utilizagdo dc novos recursos.
Todas as informagdes sao obtidas através

Contetido Aluno/grupo Observagio Interpretagio Escala

de alunos

2 — Aluno:

ata Comportamento Interpretagio Escala

Observado

As escalas de classificagio podem ser:

— Numéricas

Exemplo: Grau
12345

— Grificas

Exemplo:| sempre | quase sempre | ds vezes |quase nunca] nunca

— Descritiva, O avaliador, objectivamente, descreve a atitude que observou.

Quando se utiliza um processo descri-
tivo de observagdao o texto deve ser escrito
de uma forma clara, objectiva e imparcial.
A subjectividade diminui sc as considcra-
¢oes forem fruto de mais do que um avalia-
dor/ observador. S6 se devem conside-

de uma relagdo pessoal, geralmente em
forma de conversa (rapport).

A cntrevista pode ser cstruturada quan-
do todos os alunos rcspondem as mecsmas
perguntas, de acordo com O esquema (ra-
¢ado pclo professor; ou ndo estruturada se




as perguntas sao formuladas atendendo
a0 dccorrer da conversa, mantcndo-se
constante O propdsito da cntrevista.

As cntrevistas podem ainda classifi-
car-se em fcchadas, sc se¢ refecrem a tecmas
especfficos, ou abertas, sc os temas foca-
dos sdo gerais.

A cntrevista € uma (écnica dc avalia-
¢do que permile a recolha dc informagdcs
valiosas acerca de fenémenos comporta-
mentais ao longo do processo cnsino-
-aprendizagem c¢ dificeis de obter por ou-
tros mcios.

Sc a turma for demasiado grandc para
a realizagdo dec cntrevistas individuais
pode-sc proceder por amostragem, haven-
do especial cuidado em sc asscgurar que a
amostra ¢ significativa ¢ inclui a opiniao
dos grupos considerados particulares ¢
importantecs para a recolha dec informa-
¢ocs.

Numa cntrevista cxisic a possibilidade
dc aquisigdo de uma grande quantidade
de dados que podem ser comparados c
tratados cstatisticamcnte. Durante o
didlogo o ambicntc deve ser equilibrado,
favorccendo-s¢ o registo de respostas
sinceras que scjam o rcflexo das verdadei-
ras idcias e pcnsamentos do entrevis-
tado.

Muitas vezes o aluno pode, durante
uma cntrevista, ser confrontado com di-
versas situagdes para as quais scrd convi-
dado a responder a questdes. (Entrevista
lipo Piaget).

Através dc uma conversa, numa at-
mosfera informal, podem-sc tirar conclu-
sOcs acerca das suas idcias préprias, diag-
nosticar as suas conccpgdes ¢ conhccimen-
tos prévios, assim como lestar 0 grau de
assimilagdo dos modclos a quc sc recorre
nas diversas 4reas dc aprendizagem.

O professor fica na possc de dados im-
portantcs para planificar o scu trabalho
futuro, para conhecer Os scus alunos c
fazer um feed-back do trabalho rcalizado.

Embora um instrumento de avaliagdo
com vantagens significativas, a cntrevis-
ta deve scr utilizada com cuidado, cxigin-
do-se ao avaliador a preocupagao dc uma
informagdo/formagao accerca da sua técni-
ca.

€.3 Questionario/inquérito

Os inquéritos ¢ qucstiondrios sao desi-
gnados por técnicas dc informagdo dircc-
ta. Consistem num conjunto de questdcs
ou itens a que o aluno responde objectiva-
mentc por cscrito. Estas técnicas sdo ade-
quadas, cssencialmenle, para comprovar
em que medida, numa avaliagdo tradicio-
nal, os objectivos dos dominios afcctivo ¢
cognitivo foram atingidos.

Parletit ¢ Hamilton consideram os ques-
tiondrios de grandc utilidade numa ava-
liagdo iluminativa no cntanto, afirmam
scr preocupanic O scu uso cxclusivo. As
suas vantagens sao cspecialmente notdrias
nos cstudos a grande cscala, podendo
também ser utilizados cm estudos mais
reduzidos.

Os questiondrios devem ser comple-
mcntados com comentdrios cscrilos a
contcidos dos programas e solicitados dc
uma forma aberta. As perguntas fechadas
sao mais objeclivas ¢ restrilivas, nao per-
mitindo o recgisto dec opinides pessoais.

6.4 Teste

Os tesles sdo instrumentos dc avalia-
¢do tradicionais. Fornccem dados objecti-
vos saliecntando a 4rca cognitiva ¢ csquc-
cendo, quando utilizados isoladamente, a
drca afcctiva ¢ psicomolora que, do mes-
mo modo, devem cstar presentes numa
avaliagao.

Os avaliadores iluminativos referem
também as técnicas dec «lipis ¢ papel» ¢
dizem que os testes servem, fundamental-
mente, para mostrar a0 professor 0 pro-
gresso do aluno ou as dificuldades que estc
cncontrou na aprendizagem.

Scgundo Parlctt ¢ Hamilton, os tcstes
nao devem ter lugar privilcgiado na ava-
liagdo dos alunos, mas devem, sim, fazer
partc da séric dc outros instrumentos dc
avaliagdo que devem ser scmpre utiliza-
dos.

Os testes devem possuir duas carac-
leristicas técnicas importanics: a validade
¢ a fidclidade.
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A validade diz respcito a precisao com
que o lestc avalia o quc pretende avaliar.
H4 difcrentes modos de evidenciar s¢ um
teste ¢ vélido face ao fim a quec se destina.
Conforme os tipos de evidéncias, podemos
referir a validade de conteddo, a validade
de critérios ¢ a validade dec constructo.
Geralmente hd tendéncia para sobrevalo-
rizar a validagio de conteido.

Os professores utilizam painéis dc va-
lidagdo ou tabcelas de espccificagdes como a
da fig. 1.

tancias idénticas, aos mcsmos alunos, daria
os mesmos resultados,

A fidelidade n3o implica a cxisténcia
de validade, pois o facto das notas de um
testc medirem com precisio alguma coisa,
n3ao quer dizer que scja, iSSO mesmo, que se
prctende, na rcalidade, medir.

Os testes podem ser classificados em
lestes referentes a normas ¢ testes refe-
renics a  critérios.

Segundo Carroll (1988) nas ltimas
duas décadas tcm vindo a acentuar-se as

terminologia

Conhecimento Compreensio Aplicagio
Conhece  (actos Compreende Transforma Interpreta Resolve Analisa
especificos o conceitos dados dados peoblemas  de dados

rotine

A validade com base cm critérios niao é
um processo basecado em consideragOes de
naturcza légica mas ¢ normalmente
empfrica.

Podemos distinguir dentro da valida-
¢do criterial a validadc preditiva ¢ a vali-
dade concorrente. A primeira, como 0 nome
indica, permite prever os resultados ou
comportamentos posteriorcs ao do leste
rcalizado ¢ analisado. A validade concor-
rentc de um teste diz respcito 2 maior ou
menor concordancia dos seus resultados
com os obtidos pela aplicagio de outro
teste, considerado como referéncia ou cri-
tério.

O coeficiente de corrclagdo (raduz o
maior ou menor acordo entre ambos o0s
rcsultados.

A validade de constructo torna-sc titil
quando se pretende avaliar caracterfsticas
psicolégicas dos alunos ¢ que possam scr
cvidenciadas pcla realizagdo dos testes.

A fidclidade ou fiabilidade dc um teste
¢ uma condigdo necessdria para a sua
validade, mas nao suficientc. Rcfere-se 2
maior ou mcnor precisio com que um teste
mede alguma caracterfstica.

O coeficicnte de fiabilidade ¢ um para-
metro que indica em que mecdida o teste
considerado, se fosse repetido em circuns-

Fig. 1

diferengas entrc cstes dois tipos dc testes,
havendo um esfor¢o, por parte dos avalia-
dores, de construircm meclhores testes
referentes  a  critérios.

6.4.1 Testes referentes
a critérios

Neste tipo dc testes avaliam-se 0s co-
nhecimentos ou aptiddes dos alunos cm
dreas claramenic dclinidas. Servem para
reconhccer o progresso do aluno, permi-
tindo identificar as aprendizagens em que
apresentou maiores dificuldades ou foi
bem sucedido. Fornccem eclementos indis-
pensdveis a avaliagdo formativa, dia-
gnéstica ¢ sumativa ¢ a classificagdo dos
alunos.

Os testes referidos a critérios sdo lleis
na seclecgado dc alunos que devem possuir
determinado perfil de competéncias. O
termo  «critérios» deve-sc a Glaser, que o
definiu como um conjunto de compctén-
cias, objcctivos ou comportamentos em re-
lagdo ao qual o aluno ¢ avaliado.

Segundo Hamblcton (1988), as compo-
nentes fundamentais para este tipo de
leste  sao:




— Sclecgdo dos resultados de aprendi-
zagem quc sc pretende teslar;

— Descrigdo dos conteudos;

— Elaboragdo dec itens;

— Validagao do conteido dos itens;

— Experimentagdo em grupos reduzi-
dos.

Os bons lestes exigem itens de boa
qualidade. Existem duas grandes catego-
rias de itens:

— Dc produgdo de respostas / de com-
posi¢ao, cm que o aluno constréi a respos-
ta ¢ que ainda podem scr de resposta curta
ou extensa. Os itens de composi¢do devem
possibilitar a criatividade do aluno e per-
milir que cle cxponha as suas idcias livre-
mente;

— De sclecg@o de resposta;

— Verdadeiro-falso;

— Dec associagao;

— Dec escolha miiltipla.

Os itens dec verdadeiro ¢ falso devem
ser 0 mais categéricos possfvel, de modo a
que s6 se admita como resposta correcla
uma das altcmativas. Devem-sc, também,
cvitar enunciados extensos ¢ complexos,
diffccis dc cntender, ¢ rcspostas 130 evi-
dentes em que se acerlec scm scr necessario
um estudo prévio.

Os itens de escolha miiltipla abran-
gem quase todos os resultados da aprendi-
zagem, embora ndao scjam adcquados para
avaliar aspcectos do pensamento criador.
Possibilitam a detecgdo de erros generali-
zados, mas s3ao diffccis de claborar por
profcssores com pouca cxperiéncia, pois
nem scmpre é f4cil scleccionar as diversas
respostas adequadas.

Os ilens de associagdo podem ser cm
pares simples ou cm pares composlos,
conforme o0 nimero de colunas cm presen-
¢a ¢ os rcquisitos exigidos.

Sdo os ilens mais ficcis de claborar cm
rclagdo aos outros itens de selecgdao de res-
posta. Permitem a utilizagdo de dcsenhos,

gréficos ou diagramas, cmbora n3ao sejam
apropriados para avaliar aprendizagens
complexas do ambito da anélisc ¢ aplica-
¢ao.

6.4.2 Testesreferentes
a normas

O avaliador com cstes lestes pretende
identificar o comportamento-padrao de uma
populagao para poder fazer comparagdcs
com outros grupos quc lambém se subme-
tcram ao mesmo leste. Tem, esscncial-
mente, uma intengdo sclectiva, nio dando
informagdes rclalivamentc a0 progresso
do aluno.

Os testes rcferentes a normas utili-
zam-s¢ para acompanhar a cvolugio do
rendimento escolar de um ano para outro
ou para comparar cntrc si rcsultados de
vérios grupos quec tcnham scguido pro-
gramas ou mectodologias diferentes. Ser-
vem também para scleccionar os me-lho-
res alunos dentro de um grupo, nao contri-
buindo para o sucesso dc cada um indivi-
dualmente.

Blbliografia:

— Evaluacién Sistemdtica

Daniel Stufflebeam;

Anthony J. Shinkfield.

Temas de Education.

Ediciones Paidés / M.E.C.

— Uma Forma de Estruturar o Fnsino-Aprendizagem
Domingos, Ana Maria e outros;
Livros Horizonte.

— Definir os Objectivos da Fducagéo
l.andsheere, Vivianne e Gilbent:
Edi¢des Moracs.

— Como Avaliar a Aprendizagem
Jos¢ Femando Carrasco;

EdigBes Asa.

— Planificagdo e Avaliagdo do Fnrsino-Aprendizagem
Anténio e Lucie Camilho Ribhciro;
Universidade Aberta.

— Diddctica da Fisica e da Quimica
Jorge Valadares;

Duante da Costa Pereira.
Universidade Aberta.
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DICIONARIOS

Dicionario de Eca de Queiroz,
organizacao de A. Campos Matos
Dicionario de Camilo Castelo Branco,
Alexandre Cabral
Dicionario do Cinema Portugués de 1962 a 1988,
Jorge Leitao Ramos
Dicionario dos Descobrimentos Portugueses (a publicar),
organizacao de Luis de Albuguerque
Dicionario da Arqueologia Portuguesa (a publicar),
organizacao de Vitor Oliveira Jorge
Dicionario de Camoes (a publicar),
organizacao de Luis de Sousa Rebelo
Dicionario da Literatura Medieval Portuguesa (a publicar),
organizacao de Giuseppe Tavani

Sbdide

Editorial Caminho, S. A. — Alameda S
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Alberto Almeida

O novo modelo
de Avaliacao
Introdugéao

Tendo como preocupagdo fundamcntal a desmontagem do Despacho Normativo
n.° 98-A/92 ¢ cstruturagao do sistema de Avaliagdo de uma forma que me fosse tao objectiva
quanto possfvel, comecci por apresentar, a tftulo informativo, parte deste trabalho numa
rcuniao da Associagdo dc Pais da Escola C+S Declfim Santos. Posteriormente, e também a
nivel informativo, divulguci estc trabalho num plendrio da Escola C+S Dclfim Santos.

Incentivado por colegas, resolvi por a disposigao todo o matcrial cnircianto produzido,
recorrendo a sua presente divulgagdo, dando assim o mcu modesto contributo para uma
melhor comprcensdao dos métodos ¢ processos da Avaliagdo. Estc trabalho, evidentemente,
nao ¢ cxaustivo, pelo que sc aconselha que, previamente, se faga a lcitura integral dos
documentos oficiais.

Quadros sinteticos
Sintetizei alguns dos vérios aspectos que cnvolvem a Avaliagdo, claborando quadros
auxiliares para as sessdcs de informagdo acima referidas, nomcadamcnte:

Quadro A. — Modclo dec Avaliagdo baseado na Leci de Bases do Sistema Educativo ¢ no
Decreto lei n.° 286/89;

Quadro B. — O papel da Avaliagdo no processo dc Ensino/Aprcndizagem;

Quadro C. — Capacidade dec aprender com autonomia;

Quadro D. — Instrumentos ¢ mecios de Avaliagao;

Quadro E. — Modalidades dc Avaliagdo; segundo o Despacho Normativo n.° 98-A/92;

Quadro F. — O efeito da Avaliagdo Sumativa e efcitos de reiengio.

Quadro G. — As medidas do apoio pedagégico.

Estrutura Temporal da Avaliagao

Estc trabalho foi complementado claborando a Estrutura Temporal da Avaliagdo nos
2° ¢ 3-° ciclos, que permite visualizar quando se aplicam as diferentes modalidades de
avaliagido.

Exercicio de Reflexao

Os mcios de informagdo tém divulgado criticas positivas e ncgativas, dc defensorcs ¢
detractores da nova Reforma Educativa. Recolhi cxtractos (interrogagdes) que deixo para
exercfcio dec reflexdo:

«A escolaridade obrigatéria € um beneffcio social fundamental a que todos tém dircito
¢ ndo apcnas 60% dos alunos: A Reforma Educativa vem desencorajar o abandono escolar»;

«No Ensino Bésico o que € preciso € garantir que toda a gentc aprcnda»;

«Um ensino n3ao competetitivo ¢ ndo sclectivo acaba por deixar as criangas indcfesas
perantec a rcalidade, nao as prepara para a vida»;

«A rcforma foi fcita para passar toda a gentc»;

«H4 falta de condi¢gdes nas cscolas para implementar a Recforma»;
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«Os alunos passam scm saber até cncontrarem pela frenie o obstdculo do sccundério
ou do acesso 2 universidade»;

«A lei prevé a possibilidade de reter um aluno que nao tcnha aproveitamento, mas
levanta tantas dificuldades, que a maior parte dos professores vai ccrtamente desistir de
usar cssa compeléncia»;

«A avaliagdo aferida vai servir para queimar professorcs»;

«Existe uma certa ambiguidade entrc a avaliagio formativa ¢ a avaliagio sumaliva,
principalmente quando acontccem cm simultancidade»;

«O que é um grande atraso em relagdo aos objectivos e capacidades definidos a nivel
central e local?»;

«Quando ocorrerd a secnsibilizagdo ¢ a formagdo dos professores para 0 novo espfrito,
envolvimento, filosofia, cmpcenhamento da avaliagao?»;

«A Reforma foi feita tendo como principal objectivo a poupanga no orgamento do Minis-
tério da Educagdo, fazendo com que os alunos reprovem pouco ¢ completem o mais cedo
possfvel.» o ensino obrigatdrio.

A escala ideal nao existe

Ndo pretendo discutir sc scrd pedagégico ou ndao a utilizagao de qualquer cscala, mas
apcnas aceitando o facto de que hd uma escala; a mcu ver, leria sido inovador a introdu-
¢30 de uma escala de 1 a 10 cm substituicio da escala dc 1 a S na Avaliagdio Sumaliva.
Porqué?!

Todas as cscalas tém vantagens ¢ desvantagens, e, sc acreditissemos s6 no ditado
popular «no meio € que estd a virtude», cntrc as escalas dc 1 a 5 ¢ a cscala de 1 a 20 ficaria
obviamente a escala de 1 a 10).

Portanto, um tanto ingecnuamente, poderia dizer que a cscala de 1 a 10 funciona como
intcrmedidria entre as vanlagens ¢ as desvantagens das cscalas anteriores.

Em decfesa da escala de 1 a 10 impde-sc utilizar armas maos sélidas que o ditado
popular. Eis, pois, algumas das vantagens que a escala de 1 a 10 tem cm relagdo as outras:

— Podc cstabelecer-se uma equiparagdo mais paritdria cnirc nfveis ¢ percentagens,
como, por excmplo:

N 1 2 3 4 5 6 1 8 9 10
% | 0-14 | 15-24 | 25-34 | 35-49| 50-54| 55-64 | 65-74 | 75-84 | 85-94 | 95-100

— Os testes sumativos podem ser classificados com a mesma cscala, facilitando um
imediato estfmulo ao aluno;

— Facilita o rigor ¢ a precisio da Avaliagdo Sumativa;

— Estimula mais os alunos, pois € mais f4cil o aluno transitar de nivel, de perfodo para
perfodo;

— Diferencia melhor os alunos que a escala de 1 a S (nomcadamcente, ¢ considerando
a tabela cxcmplificativa, ao nfvel 3 correcsponderiam os nfveis S, 6 ¢ 7).

Conclusao

Embora rcconhega a partida que este trabalho € propositadamente sintético, espero
contribuir para uma certa arrumagdo dec idcias — pelo mcnos, para mim, essc objectivo foi
atingido (como costuma dizer-s¢). Devo, no ecntanto, frizar que a lcitura prévia da
documcntagao oficial ¢ rccomenddvel, leitura apds a qual cste trabalho scrd mais inte-
ligfvel.
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Quadro B
Elemento regulador da prética
pedagégica, determinando as
Elemento integrador da prética divcrsas.componcn_lcs do processo
educativa que permite: do ensino/aprendizagem,
a) A recolha de informagdcs; nomcadamente:
b) A formulagio das decisdes a) Sclecglio dos mélodos e recursos;
adaptadas 2s nccessidades b) Adaptagdes curriculares;
e capacidades do aluno. c) Respostas s nccessidades
educativas cspcciais.

Papel da Avaliacao
no

Processo
de
Ensino / Aprendizagem

Oy G O o =) €% o b o8
&M' -‘I- ®’ . ) ’Q’.o‘ K
LR RALH "_—_p!'; IV Y, Y-
Permite ao professor: Permite ao aluno:
1.°Controlar em pcquenos  passos
1.° Analisar criticamente a sua aprendizagem
a sua intervengao; 2.° Consciencializar os scus
2.2 Introduzir meccanismos de progressos ¢ as suas dificuldadesd
corrccgao e reforgo; 3.°Nao acumular deficiéncias
3.° Definir estratégias alternativas ¢ lacunas
4.°Oricntar a sua actuagdo com 4.° Reflcctir sobre os seus crros
os alunos, com 0s outros para cnsaiar outros caminhos
professores ¢ ainda com os
encarregados de cducagio, Nova atitude perante o erro:
fomentando momentos
de didlogo e desenvolvendo Interpretando-o,
atitudes de auto e de escalpelizando-o
heteroavaliagao. como um sintoma
e Nnao como uma
doenga incuravel.
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Capacidade de seleccao,
organizacao e
memorizacgao
da informagao e dos conhecimentos
e da sua apresentacao

o professor m

Quadro C

aplicagao de
a resolucao de

em formas diversificadas. Capacidade de

problemas praticos.

conhecimentos

W= o—s— ! —F. ! n ‘Q-o_’
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Para o desenvolvimento da

Capacidade de aprender
com autonomia

serdo de privilegiar, na avaliacgéo,

as seguintes capacidades

% G € €739 8 €175 4 :{ 'grfo; 43
; - ’_‘\‘-’Z’ S

Capacidade de
comunicacao e de
cooperacgao

com 0s outros.

Capacidade de
decidir e

agir

com autonomia.

Capacidade de
empenhamento
que garante a
persisténcia na
realizacao de
uma tarefa.
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Quadro D

A recolha dos dados efectua-se Constituem ainda
através de observacao sistematica, meios de avaliacao:
usando instrumentos de registo,
tais como: a) Trabalhos individuais;

b) Trabalhos de grupo;

a) Listas de verificacao; ¢) Entrevistas;

b) Grelhas de observagao; d) Discussoes e debates;

¢) Grelhas de analise; e) Cadernos diarios;

d) Questionarios de opiniao; f) Etc.

e) Testes;

hH Etc.

Instrumentos
e

Meios de Avaliacao

E fundamental que o professor comunique oportunamente a cada aluno os dados
das sucessivas avaliagdes:

a) Salientando os aspectos que revelam um avango em rclagdo ao ponto dc partida;

b) Indicando os aspcclos a aperfeigoar;

c¢) Dando orientagdes préticas para a superagdo das dificuldadcs;

d) Transmitindo ao aluno a convicgdo de que os recsultados da aprendizagem
podem melhorar com o esforgo, de que a cooperagdo com os colcgas

pode facilitar a aprendizagem e de que um progresso conscguido ¢
reconhecido.
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Modalidades

de Avaliacao

(Despacho Normativo n.°

o protessor

Quadro E
98-A/92)

Formativa

Sumativa

Sumativa

Extraordindaria

Aferida

Especializada

Professor em didlogo

Consctho de luma.

Conselho dc tumma,

Organismos

Director de wnma.

nio aprovado
para cfeitos de pro-
gressio no final
de cada ciclo

E com os alunos. competentes  do Consclho dc turma.
i Coniselho de Tunma Ministério da Técnicos de educagio.
- Educagio. Iincarrcgados de
: Orgios dc orientagio cducagio.
i e apoio cducativo. Consclho Conselho  Pedagagico.
pedagégico. Conselho  Directivo.
Director de tumma. (Dircctor  executivo).
Ao longo de todo o ano | Final de cada um No final do 2.* periodo Em qualquer Quando solicitada
o de escolaridade. dos periodos de qualquer momento pelo consclho de turma
— lectivos. ano lectivo. lectivo. mediante
2 | A sua formalizagio ¢ proposta do
s efectvada no director dc¢ turma.
-E final de cades um dos Final de cada cicla. No final do Inicio dos 22 ¢ 32
I~ periodos  lectivos. ano lectivo. ciclos do
Ensino  Bésico.
Informar ¢ sluno, o seu Tomar docisies sobee Decidir proceder a uma Avaliar o sistema de | Detectar casos em que
encarregado  de apoios ¢ avaliagio sumativa ensino 1 nfvel nacional,j uma programagio
educagio ¢ o5 profics- complementos extraordiniria  do  aluno. regional ou local. mdividualizada  pode
sores  sobre: cducalivos. contribuir para o
— Qualidade do proecsso Esta decisio deve ser Controlar 2 qualidade | sucesso  educativo
educativo ¢ de comunicada a0 zluno ¢ siser2  de ensino dos  alunos.
aprendizagem; 20 cncarrcgado de
g | — Estado de cuagrimenio educagio, no prazo de Condwir i tomada de | Sorvir dc basc 1 uma
B | d= objectivos cinco dias dleis. decisies para o aper- | prograrmagdo  individua-
- -2 do cunfcwlo feigoamento  do lizada ¢ a0 comespondenie
'.'}é s fim do permitir: Adoplar um plano de rccupe- sisleima  de cmaino. tineririo de
H — Esmbolocer motas ragio do aluno, através formacio, que serio feitom
R intormedidirias  que de estabelecimento Conferir  comfianca com o conhecimenia c
favarecam a  confianga ou do refor¢o de medidas social ao sistema accedo prévio doa
prépria na  prossccugio de apoio cducativo. do erwina. encarregados  dc
do ducativo; educagio.
— Adoptar novas meto- Medir 0 grau de cumn-
dologias ¢ modidas de Decidis  sobre primento dox ohjec-
apoio ou de & progrossio Decidir a progressio ou tivos curriculares
adaptagio curricular. ou relengdo do aluno. a reiengio do aluno. minimos.
Descritiva ¢ Escala de 1 a §, Idéntica & avaliagio Nio dcfinida. Nio definida.
Qualitativa, acompanhada de uma| sumativa.
podendo  utilizar sintesc dos rcgistos
perfis de aproveita- descritivos  decorren-
o mento ou registos tes do processo de
E‘% estruturados avaliagio formativa.
¥ & | de avaliagio.
a
) Aprovado ou

Caracteristicas

Sistemdtica,
Continua.

Objectiva.
Periddica.

Extraordindria.

Prestagio dc  provas
Nio tem cfeitos

sobre a progressdo
escolar dos alunos.

Individualizada.
Multidisciplinar.
Interdisciplinar.
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Quadro F

O efeito da avaliacio sumativa é, por norma,

a progressao dos alunos

|

A decisao de retencao tem sempre caricter excepcional,
depois de se ter esgotado o recurso a
apoios e complementos curriculares

O presidente do conselho de turma deverd elaborar um relatério
que contemple uma proposta
para ser executada no ano lectivo seguinte, e que poderd
traduzir-se em duas hipdteses:
1.* hipétese. — O aluno retido repete todo o plano de estudos;
2.* hipétese. — O aluno retido cumpre um plano de apoio
especifico que integre as disciplinas ou
dreas disciplinares em que o aluno ndo

demonstrou satisfazer os objectivos minimos.

O conselho pedagégico aprova o relatério e acompanha e avalia a sua
execugao.
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Quadro G
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Estrutura Temporal da Avaliacao

Despacho Normativo n.° 98-A/92
2.” ciclo
1.° Per Formativa Sumativa
5.° Ano 2° Per | Formativa Sumativa
3. Per Formativa Sumativa - C
A. Sumativa Extraordiniria | Reten¢io do aluno.
Progressio do aluno.
1. Per Formativa Sumativa
6.° Ano 2.° Per Formativa Sumativa H C|
3° Per | Formativa Sumativa
A. Sumativa | Retengdo do aluno Nao aprovado
Progressio do aluno
Aprovado

Tomada de decisdes sobre apoios e complementos educativos.

Na reunido ordindria
D no final do 2.° periodo,
o conselho de turma

A decisdo de proceder
E a avaliacdo sumativa
extraordindria deve

ser comunicada ao aluno e ao
encarregado de educagdo no 1
prazo de 5 dias dteis.

pode decidir proceder a uma
avaliagdo sumativa
extraordindria.
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3.° ciclo do Ensino Basico

7. Ano 2.° Per Formativa Sumativa

B

A. Sumativa Extraordinaria | Retencdo do aluno.
Progressao do aluno.

1.° Per Formativa Sumativa -|(,|
C

3.° Per Formativa Sumativa

1.° Per Formativa Sumativa

8.° Ano 2.° Per Formativa Sumativa

(D]

A. Sumativa Extraordindria| Retengdo do aluno.
Progressio do aluno.

3.° Per Formativa Sumativa

BeE

1.° Per Formativa Sumativa
9.° Ano 2.° Per Formativa Sumativa C
3.° Per Formativa Sumativa —{Cl

NAO APROVADO APROVADO
Certificado do cumprimento da
Escolaridade Obrigatéria Diploma
do
Ensino
1.° O aluno atingiu a idade limite. — Basico
2.° O aluno frequentou a escola

com assiduidade.
3.° Mediante requerimento do Provas
aluno ou do encarrcgado de
de educagdo exame
a
nivel
de
escola 2
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Num sé volume de 1200 paginas, todos os textos que
4 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.
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Joao Boavida e Carlos Barreira

Avaliacao no ensino basico
— 0 que devia ter sido feito

1. Nova mentalidade e outra
atitude

Em anterior artigo ocupdmo-nos dos
novos processos de avaliagdo cm fase dc
introdug¢do no ensino béisico. Como devem
recordar as pessoas que tiveram oportu-
nidade de ler o trabalho, a nossa posi¢ido
rclativamente aos novos processos de
avaliagdo podcrd sintetizar-sc numa con-
cordancia com as razdes tedricas € num
cepticismo com as - consequéncias préticas.
Estamos de acordo com as mcdidas  imple-
mentadas, mas discordamos do tempo e do
modo dec proceder. Os novos processos de
avaliagdo, ma medida em quec implicam
uma visdo mais positiva, formativa e
educadora da avaliagdo escolar, merecem
0 nosso aplauso. Tememos, porém, quc a
aplicagdo prética da nova férmula sc¢ venha
a traduzir numa degradagdo cvidente do
nfvel do ensino bésico, com as' consequén-
cias culturais, cconémicas e sociais que, a
médio e longo prazo, ndo decixardo de se
fazer - sentir.

Estes novos processos dc avaliagdo dir-
-sc-ia que sc intecgram numa cvolugdo que

tém vindo a aprescniar os estudos sobre
avaliagdo, e da qual, pecla sua importancia
para cste assunto, gosiarfamos dec acen-
tuar somente trés linhas de forga.

Em primciro lugar, a cvolugdo dos es-
tudos c¢ das invesligaghes docimolégicas,
realizadas a partir de 1922 por Piéron,
Mme. Piéron e Laugicr, com a substitui-
¢do da chamada docimologia ncgativa pcla
positiva: ¢ o acréscimo em rigor, cm di-
versidade e em objcclividade que, como
conscquéncia dec todo essc trabalho de in-
vesligagdo, os processos dec avaliagdao ac-
tualmente j4 possucm.

Em .segundo lugar, o alargamcnto ¢ 0
enriquecimento das. fungdes da avaliagio,
ultrapassando .a fasc' da mera scriagdo ou
classificagdo, com toda a carga negativa e
aversiva que dclinha, para poder ser
também prognéstico (de sucesso ou insu-
cesso) e diagnéstico (das causas do suces-
so.ou do insucesso). De poder colaborar,
portanto, numa definicao de objectivos
mais adequados, numa distribuigdo mais
inteligente de matérias - ¢ num. conjunto
de actividades mais conforme com as ca-
pacidades dos alunos — enquanto avalia-

o professor




oprotessor

¢do progndstica; e de detectar caréncias
pontuais ou estruturais, podcndo organi-
zar actividades de remediagao ou compen-
sagdo, rcestruturagdes curriculares, mu-
dangas no ritmo e na diversificagdio do
ensino aprendizagem, eltc. — enquanto
avaliagao diagnéstica.

Em terceiro lugar, e em parte conse-
quéncia de toda esta evolugdo, teremos
que referir 0 conceito de avaliagdo forma-
tiva. Definida por Scriven em 1967, im-
plica uma significativa renovagdo nos
conceitos da avaliagdo escolar, enrique-
cendo-os, alargando-os, tomando-0s mais
adaptados tanto a complcxidade das si-
tuagdes de ensino aprendizagem como dos
alunos. Sendo ainda um modo de aumen-
tar o conhecimento do aluno, pclo profes-
sor ¢ por si mesmo, € dc controlar, sem
angustias nem excessivas frustragoes, a
sua evolugao. Mas, justamente por isto,
exige profundas altcragdes nas atitudes
de professores e de alunos, e, quase que
dirfamos, uma nova concep¢ao da prépria
escola, como noutros trabalhos ji referi-
mos (cf., Barreira et al, 1991; Boavida et al,
1986, 1987, 1992a, 1992b).

H4, pois, nesta questao, duas verten-
tes igualmente importantes: uma de natu-
reza especificamente docimolégica, rigo-
rosa, cientffica; a outra dc natureza psi-
colégica, afectiva e social. A primeira, como
ja foi referido, tem a ver com o rigor e a ob-
jectividade que as formas de avaliagdo
devem (e j4 podem) revestir. A segunda,
tendo em consideragdao a fungao pedagdgica
e formativa que a avaliagdao deve desem-
penhar, chama a atengao para a necessi-
dade premente de transformar as menta-
lidades dos intervenientes educativos, para
se poder mudar as préticas dc ensino € a
pritica de avaliagdo. Todavia, para que Os
diversos intervenientes possam mudar as
prédticas € necessdrio que compreendam
as vantagens pedagégicas de tal mudanga
e que aceitem os desafios de uma escola,
mais humanizada, que propicia a realiza-
¢ao pessoal e social dos alunos (Ministério
da Educagao, 1992).

Ora, a nova avaliagdo no ensino bésico
vem substituir quase integralmente a ava-
liagdo sumativa pela formativa, sem se

tcrem acautclado cstes aspectos essen-
ciais. E, todavia, talvez n3ao fosse muito
diffcil fazé-lo.

2. A preparagao
dos professores

Em primciro lugar cra necessdrio pre-
parar os professorcs. N30 se pde cm causa
a vonlade e a capacidade de a grande
maioria dos professorcs serem justos nas
suas avaliagdes, mas os problemas a rcsol-
ver com a introdugdo da avaliagao forma-
tiva, com esta extensao e fung¢fes, ultra-
passam em muilo esse campo.

Segundo Baldy (1989), para se clabo-
rar convenicnicmentc um programa de
formag@o no ambito da avaliagdo das apren-
dizagens, temos de nos colocar em duas
perspectivas: a behaviorista e a cognitiva.
Enquanto a bchaviorista tem por base os
objcctivos pedagégicos dcfinidos em ter-
mos de comportamento observdvel e in-
cide nos resultados da aprendizagem no
aluno (Mager, 1977); a cognitiva, segundo
Baldy (1989) e Nunziati (1990), procura
levar os professores a construirem 0S meios
de comprecenderem como o aluno fez, qual
o procedimento que cmpregou € qual o seu
intcresse pedagégico cm relagio aos objec-
tivos/conteiidos avaliados.

Numa perspectiva bchaviorista/técni-
ca a formagdo consistiria em traduzir os
conteiidos e os objcctivos numa tabela de
especificagao, cm respeitar as qualidades
psicométricas dos testes, em definir crité-
rios de éxito, em verificar os objectivos nao
alcangados para organizar provas de re-
mediagdo e em estudar a articulagdo entre
a avaliagdo sumativa e a avaliagdo forma-
tiva,

Numa perspectiva cognitiva as priori-
dades deverao ir para as representagoes
das tarefas explicitadas pelo aluno, e para
as estratégias e processos que ele utiliza
para alcangar um dcterminado resultado.
E fundamental uma formagio que incida
nas compeléncias interactivas e relacio-
nais do profecssor, num aproveitamento
reflexivo das suas cxperiéncias prélicas e




intuigdes, sempre articuladas com o avan-
¢o das investigagOes psicopcdagbgicas.
Doise e Mugny (apud, Baldy, 1989) consi-
deram ainda que o dcscnvolvimento das
competéncias, ao nfvel dos métodos dc ob-
servagdo e de andlisc interactiva dos pro-
tocolos de respostas, podem scr funda-
mentais para que o profcssor construa um
diagnéstico correcto sobrc a actividade do
aluno.

A acrescentar a cstes aspectos a ava-
liagdo formativa, para ser realmente efi-
caz, enquanto elemento educador, pde em
jogo uma maneira difcrente de ver a ava-
liagdo pedagdbgica. Desde logo, ao nfvel dos
seus objectivos e fungdes, que deverdo
responder a esta regulagdo da prética
educativa. Depois, implicando outras ati-
tudes, exigindo uma participagdo dc todos
os elementos, uma interac¢do cntrc eles,
alélm de uma transparéncia, dc uma ho-
ncstidade intelectual e de uma aceitagdo
dos factos que muitos alunos (c familias)
nao cstdo preparados para ter. Por outro
lado, substituir praticamente a avaliagio
sumativa pcla formativa e retirar a fun-
¢do de controlo ¢ exigéncia que a sumati-
va detinha, sem este trabalho de modifica-
¢a0 do entendimento do que deve ser a
avaliagdo, €, muito provavclmente, criar
condigdcs para o dcscalabro do ensino
bésico.

3. O que devia ter sido feito

E bom nio esquecer que o objectivo dos
legisladorcs € a promogdo do succsso cdu-
cativo. Mas a questdo estd cm saber que
tipo de sucesso, porquc se ndo se garante
a qualidade dcsse succsso, cle dcixa de o
scr. Pensamos, por outro lado, quc a refor-
ma cducativa implica este refor¢o ¢ valori-
zagdo da avaliagdo formativa. Mas nao do
modo como se vai fazer. Para ser cficaz ¢
niao provocar efcitos perversos o reforgo e
a valorizagdo da avaliagdo forma-tiva de-
viam scr progressivos e, portanto, me-
diante uma simultdnca e gradual desvalo-
rizagdo da avaliagdio sumativa. Nunca a
substituicdo de uma pcla outra, secm mais,

e dc um ano para o outro, quc foi o que pra-
ticamentc se fcz. Por outras palavras, um
tao grande peso atribufdo a avaliagdo for-
mativa, para scr cficicnte, devia ser si-
multdnco a uma avaliagio sumativa, du-
rantc uma fase cxperimental, para se
podcrem manter os mesmos niveis de exi-
géncia. Destc modo, dever-se-ia promover
¢ gencralizar as provas de avaliagao for-
mativa, criando préticas mais regulares
que lcvassem a uma maior consciéncia da
sua inportancia, tanto cntrc os professo-
rcs como entrc 0s alunos.

E bom nio csqucer quc durante déca-
das, ou melhor, que desde secmprc a ava-
liagdo sumaliva, na sua vericnte mais
restrita e dcsagraddvel de scleccionar
mediante rcprovagdes, foi o grande sus-
tentdculo do sistcma cducativo. E isto em
termos pedagdgicos, psicoldgicos e sociais.
Foi a razdo quase tinica para o trabalho,
para o csfor¢o, para a disciplina. Era o
grandc factor motivacional. Certamentc
que cstava crrado, ¢ que € neccssério
substituir esta cstrutura muit0 pouco
educativa e com succsso duvidoso. Mas
cra dc toda a convcniéncia ter em conta
estes aspectos, para ecvilar quc as boas
ideias sc percam nas incorrcctas manci-
ras dc as aplicar.

Como conscgui-lo? Mcdiantc uma in-
trodu¢do lenta, progressiva ¢ sustentada
do novo sistcma dc avaliagdao. A redugdo
do campo de acgdo e das fungdcs da avalia-
¢ao sumativa, sO podcria scr fcita, scm
prejufzo, se fossem dcsactivados os facto-
res que ela dominava, ¢ que cram aqucles
a quc os cxames faziam frente. Assim, a
perda de importancia ¢ de peso da avalia-
¢30 sumativa decveria ler sido, além dc
lenta ¢ gradual, como sc disse, inversa-
mentc proporcional a progressiva impor-
tancia, cm pcso ¢ fungdes, da avaliagao
formativa. Por outro lado, a mudanga das
praticas de avaliagdo devia ir scndo ava-
liada ¢, se nccessdrio, sofrendo alteragOes
a mcdida quc os resultados [ossem mos-
trando a rcdugdo cfcctiva do insucesso, ou
eventuais e previsfvcis baixas de nfvel.

E claro quc acabando praticamente
com as reprovagdcs o0 problema acaba por
nao sc por, mas a quc prcgo?
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Nao tendo havido uma preparagdo psi-
coldgica ¢ pcdagbgica para que a avaliagao
formativa desempenhe a sua verdadeira
fungdo, ¢ deixando de poder contar-se com
a acgdo da avaliagdo sumativa, O sisicma
s6 poderd funcionar reduzindo o nfvel de
exigéncia. E a ironia estd aqui: com razocs
educativas vai plr-se a funcionar um sis-
tema dc avaliagdo quc n3o tem ainda
condi¢gdes pedagégicas (ncm psicolégicas)
para funcionar, sem perda dc nfvel. Ndo é
de um momento para O outro que SsC mu-
dam atitudes ¢ se transformam mentali-
dades. Por outro lado, com limitagdes tao
drésticas a actividade dc compensagido
cducativa ¢ dc recmediagdo, que O processo
vai exigir cm grandes doses, s6 uma tran-
sicdo lenta ¢ muito apoiada poderia salvar
as intengdcs de que vem animado. Nestas
condigdes terd, por certo, efeitos per-
versos. Oxald que cstcjamos engana-
dos.
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Maria da Conceicdo Banza

e Joselina Duarte Rijo (*)

«Juventude»,

algumas reflexoes

O iltimo adjectivo utilizado pelo filésofo
espanhol poder4, eventualmcnte, parecer
muito duro. Na realidade, ndo é. Existird,
por acaso, termo mais adequado quando se
1€ em documento emanado de um organis-
mo oficial (nestc caso, o Instituto da Ju-
ventude) a abertura de um concurso para
«jovens dos doze aos trinta anos?!»

Que fascinio é este rclativamente a
uma faixa etdria ndo mais ncm menos im-
portante do que qualquer outra da vida do
ser humano, a ponto de se cair neste ridiculo
imecnso e grave dc englobar na mesma
designagdo, pré-adolescentes e adultos fci-
tos?

Infelizmente, parcce haver quem es-
quega 0 perigo contido em todos os nivecla-
mentos: no caso em aprego (no qual os
concorrentes mais velhos podem ser macs/
/pais dos mais novos!) ou se cxige dcmasia-
do as criangas/adolescentes ou sc infanti-
liza os adultos... Porque, pura e simplcs-
mente, nao se cumpre um princfpio bésico
em Educagdo: respeitar cada pcssoa como

(*) Educadoras de infincia.

«Este esquivar toda a obrigagao ex-
plica, em parte, o fenémeno meio
ridiculo e meio escandaloso, de se
ter feito nos nossos dias uma plata-
forma de “juventude” enquanto tal.
Talvez o nosso tempo ndo apresente
traco mais grotesco.»

Ortega y casscl.
(In «A Rcbclido das Massas»).

uma individualidade dnica e irrepetivel
nas suas caraclerfsticas ¢ potencialida-
des, quc descnvolve ao scu préprio ritmo.

Tentemos reflectir um pouco mais apro-
fundadamente csta situagdo caricala,

geracdo actualmentc préxima dos qua-
renta anos nunca foram feitas ofcrtas:
todas as suas conquisias sc concrctizaram
a forca dc coragem c sacriffcios, com o
dnico ganho dc assim ficar com uma forga
interior muito prépria, capaz de cnfrcntar
todas as dificuldadcs sem desfaleccimentos
nem fugas: «E a geragio quc mais comba-
teu, que com maior rigor ganhou mais
batalhas ¢ gozou mcnos iriunfos.» Mas
quc fez dessas vildrias tao duramente con-
seguidas?... Secndo uma geragdo dc transi-
¢do (com o quc isso implica — ainda hoje
— dc confronto cntrc a tcoria € a prética)
dcpositou-as, generosa, aos pés das gera-
¢Oes scguinics, que — ignorando litcral-
mentc o valor da dédiva ¢ fruto de uma
educagdo permissiva no intcrior dc uma
socicdade dec consumo ¢ compcligdo — as
desprezaram como sc a solidariedade, os
ideais ¢ a sua dcfcsa coerente fossem algo
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sem importancia se!), a arrogancia ¢ a in-
difcrenga da esmagadora maioria dos mais
mogos, face aquilo que os contextualiza
mas lhes parece nido os afectar. Este facto
¢ tanto mais lamentdvel quanto até j4
conscguiu foros de cidadania num progra-
ma tclevisivo, onde uma rapariga instrufda
de 16/17 anos se interessava quase exclu-
sivamente por motos — rcvelando um vazio
verdadeiramente  assustador (sensagao
acentuada pecla sua pretensio de scguir
uma carreira como magistrada!...) e ndo
conseguia perceber porque teria de sc preo-
cupar, por exemplo, com o que sc estava
passando na URSS. Mais tristc ainda (con-
siderando a sua idadc ¢ as suas responsa-
bilidades) foi a atitude do jornalista que a
entrevistou, exemplar quase perfeito do
«homem ¢ mulher maduros» vivendo «quase
em sobressalto, com a vaga impressio de
que quase nem tém direito a existir» ¢ que,
por isso «comegam a fazer geslos servis»,
sem ter presente que «o que ¢ admirdvel
no jovem € o seu exterior; o que ¢ ad-

mirdvel no homem fcito € a sua intimi-
dade».

Efcctivamente, toda a gente parece es-
quecer a irremedidvel transitoricdade da
juventude como estddio, uma vez que sc
insere, tal como as outras fascs da vida, no
continuum temporal. E s6 por este facto in-
contestdvel, isto ¢é, pclo seu caricter pura-
mente cronolégico — ndo possui nenhuma
espécie de mérito que a faga merecer ser
reverenciada como o ¢é tdo absurdamente
na actualidade.

H4 estudiosos que defendem que «a
publicidade ¢ o bar6metro da sociedade
onde sec insere». Serd tdo linear ¢ taxativo?
Nao sabemos. Temos. no entanto, cons-
ciéncia que, nao considerando duas ou trés
honrosas exccpgdcs, a idade madura nas
suas fascs ndo ¢ tratada da melhor manei-
ra (com especial relevo para a ve-lhice,
despojada de dignidade ¢ valor) e que a ju-
ventude é duplamcnte protagonista, pois é
o alvo preferido ¢ o principal modelo utili-
zado. Além do atrds rcferido, os valores
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transmitidos s3o geralmente pobres, ego-
centristas e scxualmente discriminatérios.

Acrcditamos que a inversdao e perda de
valores a quc assistimos passa pela falén-
cia da concretizagao de vérios modclos de
socicdade (n3ao devemos, porém, olvidar
que, em alguns casos, as causas suas cOns-
trutoras continuam bem vivas...) ¢ que
todos os aspectos humanos e sociais sio
afectados por esta realidade. Ali4ds, a in-
formagao vciculada pclos mass media niao
permite qualquer tipo dec ilusio. Conse-
quentcmente, as geragdcs mais recentcs
encontram-se desprovidas de crengas, dc
pontos de referéncia, dc responsabilida-
des, totalmente envolvidas por rcdes con-
sumistas ¢ narcfsicas.

E, se até agora, tcmos analisado tao
cruamente a situagdo, € porque nos prco-
cupa sinceramente o futuro dos jovens,
pois a mocidade «cncerrando-s¢ a si mes-
ma, cortando as pontes e quecimando as
naves» entre o que lhc estd antes e o que
lhe estd dcpois «parece declarar-se cm re-
beldia e scparatismo do resto da vida»,
pclo que prcpara um devir pouco bri-

lhante, na mecdida em que todo o ser hu-
mano prccisa de organizar convcnien-
temntc a sua vida, tendo como base a
maturidade adquirida ao longo do tecmpo
(«0 mais sdbio dos mestres»). Obvio: nio ¢
de modo algum corrcclo que o principal
objectivo da juvcntude seja a preparagio
da vclhice ¢ que os jovens ndao tém capaci-
dades para saber cscolher, mas «também
nao ¢é pequeno erro iludir por completo
eslta cautcla» e ndo assumir conscicnie-
mentc a sua prépria maturidade e conse-
quentes responsabilidades. Até porque
outras geragbes sc lhes scguirdo...

E intcressantc csta fortc tonalidade
jovem (portadora dc muita liberdade e dc
alguma crucldade, cm simultinco) quc a
vida adquiriu. No cntanto, scja-nos per-
mitido findar cstas breves, reflexdes com a
cxpressio de um certo temor hd muito
tempo instalado nos nossos coragdes, Ci-
tando de novo José Ortcga y Gassel:
«O quc vdo fazer os curopeus futebolistas
aos quarcnta anos? Porque o Mundo ¢
uma bola indubitavelmente, mas com mais
alguma coisa do quc ar 14 dentro.».
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Macau - 6930$00. Guiné-Bissau e S. Tomé e Principe - 6930$00. Espanha - 5676$00. Resto da Europa - 6840$00. Fora da Europa - 8190$00.

Uma publicagdo de professores

para professores, com mais de duas

décadas ao servico da educagio e do ensino

e um valioso contributo para o aperfeicoamento
profissional, a actualizagio pedagbgica e a troca de

experiéncias entre os professores dos varios graus de ensino.

Preco de capa: 600800 (inclui IVA)
Tabela de assinaturas (1 ano - 6 nlameros): Portugal (Continente) - 3000300 (assin.

individual), 3420300 (entidades colectivas). Regides Aut6nomas - 3288300 (assin. individual), 3708300 (entidades colectivas).
Macau - 4890$00. Guiné-Bissau e S. Tomé e Principe - 4890$00. Espanha - 3636$00. Resto da Europa - 4800$00. Fora da Europa - 6150$00.

Informagdes, comentarios, analises

e debates de leitura indispenséavel para

eleitos, técnicos e outros funcionérios da

administragdo local e regional, mas também com
interesse para todos quantos, em geral, se preocupam
com a defesa e valorizacdo do Poder Local democrético.

Preco de capa: 650800 (inclui IVA) Tabela. de s - ;
Portugal (Continente) - 3250$00 (assin. individual), 3795500 (entidades colectivas).
Regibes Auténomas - 3538800 (assin. individual), 4083$00 (entidades colectivas).




