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José Ribeiro Dias
Universidade do Minho, Portugal

A Revista Portuguesa de Educa¢do surge num momento em que o Sistema
Educativo Portugués se encontra afectado por movimentos de fundo capazes de alterar
o curso da sua histéria. ‘

Em primeiro lugar, verifica-se um desenvolvimento acelerado da pesquisa nos
dominios ligados a educagao. '

Durante muitos anos, ressalvadas notdveis e meritorias excepgdes e
provavelmente devido a ndo existéncia de escolas de educagéo a nivel superior, tal
investigacdo foi extremamente escassa. _

Ha cerca de trés lustros, a situagdo comecgou a alterar-se devido a multiplos
factores de entre os quais podemos destacar: a criagdo, nas Universidades Antigas e
nas Universidades Novas, de cursos de formagdo de professores para os ensinos
secundério e preparatério a nivel de graduacdo (bacharelatos e licenciaturas) e a
seguir de cursos de formagio de formadores a nivel de pés-graduagdo (mestrados); o
desenvolvimente de grupos de docentes-investigadores ligados aos Ramos
Educacionais das Faculdades de Ciéncias, as Unidades e Departamentos das
Universidades Novas, as Faculdades de Psicologia e Ciéneias da Educagio, aos
Centros Integrados de Formagdo de Professores e as Escolas Superiores de Educagdo; a
constituigdo, aqui e além, de equipas de intervengio nos dominios mais variados da
educagdo formal, ndo formal e informal que, entretanto, foram capitalizando muito
"saber de experiéncia feito”; o estimulo e apoio que vém sendo prestados &
observacgdo, a reflexdo, a critica e & investigagdo em todas as suas formas. .

Nos tltimos anos, a um ritmo talvez ainda lento, mas regular, comegaram
surgir os resultados em forma de relatérios, projectos, propostas de investigagéo-
accdo, comunicagdes a reunides cientificas, provas, dissertagdes e teses orientadas
para a obtengdo de graus e titulos académicos. A necessidade de publicagdo destes
resultados vem dando origem & produgio de livros e ao langamento de revistas a mais
jovem das quais, neste momento, se apresenta e satida as suas congéneres e thes deseja

as maiores prosperidades a bem da causa em que todos nos encontramos empenhados.

Temos depois 0 processo de aplicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo.
Na sequéncia das miltiplas tentativas, propostas e experiéncias que, sobretudo a
partir de 25 de Abril, se vinham ensaiando em dominios sectoriais, a Lei de Bases de
1986 desencadeou um processo de reforma da educagio no pais que atinge, em extensdo
e profundidade, os conceitos da filosofia que lhe estd subjacente, os vectores da
politica, as linhas de forga da estratégia, as estruturas organizativas, 0 conteltidos,
0s métodos e 0s sistemas de avaliagdo. :
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A discusséio em curso sobre as coordenadas da sua aplicacdo vem sendo
largamente participada e a consciencializagio das suas dificuldades tem sido
interiorizada, tornando-se evidente que o processo da Reforma constitui uma tarefa
delicada e dificil, a exigir de todos nds um grande esforco de vigilincia e reflexio,
clarividéncia e abertura, participagio e dialogo, comprometimento e isengdo, no
sentido de conseguirmos explorar todas as virtualidades contidas nos documentos
legais e evitar que a reforma se limite 2 uma mudanca superficial de slogans e de
rotinas, em vez de se concretizar na mudanca de mentalidades e atitudes.

E porque uma tal revolucio vai ser por natureza morosa e exigente, propomo-
nos fazer causa comum com todos os que estejam dispostos a insistir, persistir, acaso
resistir e nunca desistir do esforgo que permita leva-la até ao fim.

Finalmente cumpre ter em conta o processo que se desenvolve, em ritmo
acelerado, da insercdo do pafs em contextos internacionais mais amplos,
designadamente o da Europa Comunitéria. Também, no curto periodo dos dltimos trés
lustros, percorremos um caminho longo que vai do isolamento ao convivio
internacional e que, apés 0s periodos de negociagdes preparatorias e de integragio
formal na Europa dos 12, se projecta, através do Acto tinico e no horizonte de 1992,
para formas mais aperfeicoadas de unidade europeia.

Verifica-se assim que & dimensdo econémica que inicialmente caracterizava a
Comunidade Europeia, vém-se juntando outras dimensdes de natureza geografico-
histérica, socio-politica, cultural e, consequentemente, educativa.

Sobre este dltimo ponto e de acordo alids com a evolugio que se observa noutras
zonas avangadas do globo, alastra o consenso sobre o facto de que, se na primeira
revolugdo industrial a economia constituia o sector base, na revolucio industrial dos
nossos dias esse lugar pertence cada vez mais & educagio, razdo pela qual ela se vem
tornando e tornar-se-d mais ainda um sector prioritario.

A consciéncia do potencial que representa o conjunto dos paises da Europa e das
oportunidades do momento impele-nos a colocar o nosso esforgo ao servigo de uma
politica educativa comunitiria que possa traduzir-se de imediato em formas de
aproximagdo linguistica, de criagio de estruturas coordenadas de formacdo e
certificagdo, de debate de ideias, de mobilidade de investigadores.

Desta situacao decorrem a justificagdo da existéncia da nova revista e as metas
essenciais que ela se propde atingir:

- difundir e promover a utilizacdo dos resultados da investigacdo fundamental,
orientada, aplicada e/ou de desenvolvimento experimental, através da publicagio
de artigos e pequenas notas de autores nacionais e estrangeiros;

- constituir wm forum de estudo e debate permanente sobre a evolugio da educacgdo no
Pais, através de andlises criticas periédicas de cada um dos seus principais sectores e
sub-sectores (educa¢do escolar nos seus diversos niveis, educagio especial, educagio
pré, pds e extra-escolar, educacdo de adultos, educacio permanente e comunitdria,
formagdo profissional, formacao inicial, em servico e continua de professores e
educadores, etc.) que abordem, dentro do posstvel, exaustivamente, tudo o que lhes
diga respeito (projectos de investigacio, congressos e encontros, livros e artigos,
diplomas legislativos, estudo de inovagdes, avaliacio de experiéncias, etc.); ‘
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- proporcionar informagdo critica sobre o que de mais importante acontece no mundo
em matéria de educagdo, a nivel regional (Europa) e internacional (documentos da
UNESCO e outras institui¢des supra-nacionais, movimentos de ideias, experiéncias
inovadoras, associacOes, congressos, publica¢des).

A gama dos destinatdrios da revista extende-se assim a toda a comunidade
educativa ou comunidade preocupada com a educag¢io no sentido abrangente em que
hoje a entendemos:

- encarada na perspectiva de uma abordagem sistémica que implica a reflexfio sobre
as filosofias que a fundamentam, as ciéncias que a esclarecemn e as tecnologias que a
aplicam, bem como a adopgido de politicas educativas globais no que respeita &
investigacdo, & articulacdo dos seus resultados com os mecanismos de decisdo, as
estratégias e as realizacOes préticas;

- definitivamente reconhecida como prioridade absoluta para o desenvolvimento
integrado das populagdes;

- considerada, neste pais, como a chave da resolugdo dos grandes problemas tais como
a superacéo das assimetrias entre as zonas urbanas e as rurais, a inser¢io na Europa, o

- acesso a era das novas tecnologias.

Mais concretamente, sdo destinatdrios da revista:
- investigadores de todos os sectores e niveis;

- educadores na acepgdo global do termo {pais e responsaveis de educagio, educadores
de infancia e de adultos, animadores comunitérios, ete.);

- professores dos ensinos basico, secundério e superior, e, de entre estes dltimos, ndo
apenas os membros dos departamentos de educagdo mas também os de todos os outros
departamentos;

- outros técnicos integrados em equipas educativas (médicos, psicélogos, orientadores,
socidlogos e assistentes sociais, tecnélogos, operadores, etc.);

- responsdveis pelo funcionamento do sistema a nivel central, regional e local,
gestores, inspectores, administradores;

- institui¢des que dependem da educagio e/ou de que a educagio depende (educativas,
culturais, escolares, cientificas, politicas, cooperativas, sociais, econdmicas,

empresariais).

Na perspectiva da educagdo comunitdria, a vasta gama de destinatarios

corresponde uma gama vasta de colaboradores.
Contando a partida com a contribui¢io dos membros e de outros investigadores
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de algl{xr}a forma ligados ao Centro de Estudos Educacionais e Desenvolvimento
Comunitario da Unidade de Educacdo da Universidade do Minho, a revista encontra-
se aberta a colaboracio dos investigadores no ambito das chamadas "Ciéncias da
Educagdo” tanto nacionais como estrangeiros.

O elenco dos membros do Conselho Cientifico Consultivo - a cuja contribuicdo
presto aqui o nosso agradecimento e homenagem - e dos colaboradores deste primeiro
numero sdo disso testemunho e exemplo.

Serd especialmente bem vinda a colaboragdo de carécter interdisciplinar ou que
aponte para a ftransdisciplinaridade ou que incida sobre o esclarecimento
epistemologico da Ciéncia da Educagio e das suas dimensdes, sobre o seu peculiar
obje.cto ou objectivo ou projecto, sobre o0s processos metodol6gicos mais adequados
designadamente 0s que tém a ver com a investigagdo-accdo e investigagdo
partilhada, numa palavra, sobre os problemas fundamentais ligados & complexidade
da préctica educativa ¢ ao estatuto da pedagogia.

Serdo ainda especialmente bem recebidos os contributos da investigagdo
realizada por equipas interdisciplinares na medida em que a "realidade complexa”
da edt}cagéo exige o0 "pensamento complexo” da investigagdo que, por sua vez, s6
poderd emergir ndo de especialistas isolados mas de verdadeiras equipas
interdisciplinares especializadas em pesquisa educacional.

Como formas complementares de colaboraco, dar-se-4 relevo a recensio de
livros, ao intercimbio de revistas e serd reservado algum espago para a intervengdo
dialogante de leitores ao nivel de reflexdo, didlogo e pesquisa.

N Todas estas formas de colaboragdo poderio exprimir-se, para além da lingua
patria, nas principais linguas da Comunidade Europeia e apenas ficam sujeitas as
limita¢bes decorrentes, no plano formal, das normas de apresentagdo e, no plano
conteudal, das exigéncias de nivel cientifico, definidas pelo Conselho Cientifico
Consultivo.

Rgiativamente a periodicidade e por imperativo da necessidade de
compaginar objectivos, interesses e recursos disponiveis, é fixada, por agora, em trés
niimeros/ano sendo um deles sempre que possivel, de natureza temética.

Seja-me permitido terminar com uma palavra de agradecimento a todos os
colaboradores pelas tarefas j4 realizadas e com um voto de bom trabalho para todos
aqueles que escrevendo, lendo, dialogando, se proponham colaborar connosco nas
tarefas futuras, ao servi¢o da causa da educacio.
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FORMACAO DE PROFESSORES :
DESENVOLVIMENTO DIALECTICO
E DIALECTICA NO ENSINO

Luis Joyce-Moniz
Universidade de Lisboa, Portugal

Resumo - O autor analisa e discute a formagio de professores numa perspectiva dialéctica e
construtivista, partindo de trés asser¢des fundamentais: 1) A educagdo sofre, em grande parte,
dos males reducionistas da ciéncia; 2) E possivel escapar a uma concepgio redudonista dos
alunos; e 3) A formacio de professores pode incluir a actual contestagdo ao reducionismo
cientifico tanto de modo reflexive como interventivo. As orientagles conceptuais e
metodolbgicas que enquadram o. aluno em termos de estabilidade, previsibilidade e
dependéncia s3o rejeitadas, preconizando-se a sta substituigio por orientagfes que considerem o
aluno como interlocutor dialéctico do professor e como um individue activo, capaz de trazer
para a dialéctica do processo de ensino um importante contributo cognitivo e sécic-afectivo.
Finalmente, salienta-se a necessidade de dar prioridade ao treino das aptiddes
metacognitivas dos professores no seu processo de formagio e de promover wna metodologia
dialéctica no processo de ensino, que crie condigdes apropriadas ac desenvolvimento

epistemoldgico do aluno.

Talvez nao seja ainda do conhecimento geral que, nestes altimos vinte ou trinta
anos, nos aredpagos da Filosofia da Ciéncia, tem ocorrido uma acesa luta de guerritha
contra os sistemas de crencas positivistas e empiristas, que tém gerido as orientagdes
conceituais e metodolégicas da grande maioria dos cientistas das democracias
europeias e americanas. E se a contestagao fosse permitida noutros lados, passar-se-ia
exactamente 0 mesmo.

No assalto ao reducionismo do Associacionismo e do Empirismo, ataca-se, por
exemplo, que o objectivo da Ciéncia deve ser a estabilidade do conhecimento,
justificando-a pelas provas e certezas da experimentagio, que a andlise de entidades,
isoladas e isoldveis, combinando-se por proximidade temporal ou espacial, deve
conduzir a Ciéncia a resultados e efeitos rigorosamente previsiveis, ou que o objecto do
conhecimento estd sujeito a imparcialidade ética, ou a observagdo objectiva, do
cientista. Deste modo, os novos guerrilheiros arvoram hinos em prol de uma
fenomenologia ndo-justificacionista (Hayek, 1978; Weiner, 1970), de uma dialéctica
modernizada (Rychlak, 1968), de um interaccionismo auténtico (Mahoney, 1976;
Popper, 1975), ou de um construtivismo integrador (Brown, 1973; Watzlawick, 1984).

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Lufs Joyce-Moniz, Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da Educagao, Universidade de Lisboa, R. Pinheiro Chagas, 17, Portugal.
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Fora do dominio estrito da Filosofia da Ciéncia, deparamos com outras
expressbes significativas desta luta anti-reducionista, por exemplo, no ataque feito
por Ylia Prigogine (1980) & segunda lei da termodindmica e ao conceito de entropia, e
a consequente teoria de expansdo de sistemas a partir de uma dialéctica de
equilibra¢do. Mas recordemos que ja Max Planck recusava a linearidade
associacionista da Fisica Cldssica, introduzindo, com a teoria quéntica, a necessidade
de se considerarem a incerteza e a contradi¢iio como alternativas do determinismo
molecular das ciéncias ditas exactas.

A guerrilha, a que me refiro, ultrapassa largamente a contestagio do
dogmatismo cientifico, ou das ilusdes de muitos cientistas. A este nivel, quando se
criticam os atributos cientificos cldssicos, ndo se evita por em causa o velho problema
epistemologico da possibilidade do conhecimento - qualquer conhecimento - e,

naturalmente, da possibilidade de acesso a esse conhecimento. O problema da
autoridade epistemolégica conduz as questdes da estabilidade, da previsibilidade e
da dependéncia conceitual dos conhecimentos adquiridos ou a adquirir.

Estando os meios da Educacdo muitas vezes em interac¢do conceitual e
metodolégica com os meios da Ciéncia, ao colocar em davida a autoridade
epistemolégica do cientista, ou as condigdes em que acede ao conhecimento, pode-se,
do mesmo modo, questionar a autoridade episteroldgica do professor, ou as condigdes
em que transmite esse conhecimento. Correlativamente, pode-se questionar as
relagdes do professor com o seu interlocutor dialéctico, o aluno.

As minhas reflexdes vdo ser orientadas por trés assercdes. E como todas as
assergdes, em Ciéncias Humanas, ou talvez mesmo nas outras, devem manter um valor
heuristico, as investigacdes que mencionarei devem ser consideradas como tentativas
para apontar tendéncias e nunca certezas ou provas irrefutaveis.

A primeira assercdo é que a Educagdo sofre, em grande parte, dos males
reducionistas da Ciéncia. O aluno ndo chega a ser o objecto do conhecimento do
professor, porque este se esquece que também ele é objecto de conhecimento para o
aluno. Em vez de dois observadores e dois observados, hé apenas um observador e um
observado. Em vez de duas vias de transmissdo do conhecimento, circula-se em via
unica. E dao-se acidentes. O interlocutor, que o professor se esforga por caracterizar em
termos de estabilidade, previsibilidade e dependéncia, cognitiva e emocional, é uma
entidade abstracta. No entanto, esta fabulagdo prejudica o aluno concreto, activo e
criador, que contradiz, ou melhor, ousa contradizer, muitas das defini¢Ses e previsdes
do professor. Ou, o que é mais grave, ousa escapar ao seu controlo intelectual e
emocional.

A segunda assercdo é que é possivel escapar a esta concepgdo reducionista dos
alunos. Os professores- podem olhar os interlocutores como seres criadores de
significagdes, e ndo como escravos de determinismos externos, sociais e societais, ou
mesmo internos, do tipo hereditario, energético ou inconsciente. E, no processo da sua
formacdo, essa possibilidade pode ser-lhes dada através da exploragdo, conceitual e
metodologica, do quande e do como é que o aluno constrdi, ou desenvolve, os seus
sistemas de significagbes (Joyce-Moniz, no prelo). Incluido nestes, pode estar,
evidentemente, o reptidio pelos alunos dos sistemas de significagGes dos professores.

A terceira assergdo é que a formagdo de professores pode incluir a actual
contestacdo ao reducionismo cientifico tanto de modo reflexivo como interventivo.
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Pela riossa parte, e dentro de uma perspectiva dialéctica e construtivista, o estudo do
desenvolvimento epistemolégico do aluno deve conduzir ac desenvolvimento
dialéctico do professor e este deve permitir facilitar, em retorno, o desenvolvimento
epistemoldgico do aluno. Mas quando refiro o desenvolvimento dialéctico do
professor, tenho em conta, ndo s6 a evolugdo das suas aptiddes dialéctico-persuasivas
no processo de ensino mas, acima de tudo, o conhecimento e 0 dominio da dialéctica da
sua epistemologia pessoal, ou natural. Isto significa que a epistemologia natural do
professor ndo deve nunca afastar-se do conhecimento da epistemologia natural do
aluno. E, naturalmente, que a dialéctica persuasiva do primeiro ndo tem que alienar a
dialéctica da epistemologia do segundo (Joyce-Moniz, no prelo).

CONSEQUENCIAS DA ESTABILIDADE, PREVISIBILIDADE
E DEPENDENCIA ATRIBUIDAS AO ALUNO

E corrente afirmar-se que a Psicologia é um campo demasiado sério para ser
entregue aos psicdlogos, a semelhanca do que se diz da Politica e dos politicos. Resta
saber se a Educacdo, um campo pelo menos tdo respeitavel como a Psicologia e a
Politica, se pode confiar aos psicélogos. Existem intimeras maneiras de avaliar esta
questdo. Permitam-me mencionar apenas uma, que se relaciona de perto com a
primeira assergdo sobre os males positivistas e associacionistas que transbordam de
certa ciéneia para certa educagdo. Que retrato, que imagem, ou que esteredtipo do
aluno é que a Psicologia tem, habitualmente, oferecido aos profissionais da
Educacio? Precisamente, nada mais do que retratos, imagens e estereGtipos, que visam
fixar, ou gelar, 0 comportamento dos alunos.

Deste modo, a Psicologia, depois de servir o misticismo. conceitual dos
psicologos, reducionistas do consciente ou reducionistas do inconsciente , passa a ser o
principal instrumento, utilizado pelos professores, para reduzir insegurancas e
ansiedades pedagb6gicas. E este pseudo-factor de seguranga funciona, consciente ou
inconscientemente, quase sempre em detrimento do aluno. Se o comportamento deste se
pretende caracterizar em dimensGes psicol6gicas, entdo ¢ porque se acredita que ele
transporta tragos de personalidade igualmente estdveis. Ou entdo, um conjunto de
aptiddes estruturalmente imutéveis (Vernon, 1952) que, evidentemente, se podem
medir.

A ilusdo da estabilidade conduz, pois, & ilusdo da previsibilidade. O aluno,
que se pode definir em tragos estaveis, ou em aptiddes fixas, € o ser previsivel. Mesmo
quando manifesta reaccdes totalmente inesperadas. E é previsivel, porque se poc'le
avaliar a sua estabilidade, caracterizando uma personalidade numa nosologia
estabelecida a priori, ou medindo as suas aptiddes inteligentes nas correlacdes
factoriais ou na curva normal. Muito a maneira do cientista que acredita piamente
que pode predizer os acontecimentos, que ocorrem na Natureza, incluindo os outros e
ele préprio, utilizando metodologias que se resumem a manipulagdo de varidveis
independentes, para observar os seus efeitos em variaveis dependentes, efciato.s que,
antes da experiéncia, sdo pressupostos existir para definir a dita independéncia das
varidveis.

Uma tautologia semelhante acontece na Educagdo. O aluno é previsivel porque
as suas caracteristicas estiveis podem ser definidas, e as certezas predictivas vao
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ajudar a incrementar uma visdo de imobilidade e de coeréncia cada vez maior. Por sua
vez, as atribuigdes de estabilidade e de previsibilidade ao aluno, vao reforgar o
professor na sua actividade de avaliador ou diagnosticador de personahdades ou de
concepgdes factoriais da mtehgenma E claro que esta actividade quasi-obsessiva s6
se torna possivel, quando os proprios psicélogos se dignam revelar aos professores as
suas chaves cabalisticas, nosolégicas, ou factoriais. O que fazem amitide, gracas 4 sua
bem conhecida generosidade conceitual.

De uma perspectiva dialéctico-construtivista, as coisas nio s30 vistas assim.
Por exemplo, se definissemos os nossos tragos de personalidade pela observagdo dos
diferentes sistemas de crengas, utilizados nas nossas argumentagdes sociais, ou no
nosso mondlogo intimo, ou que orientam as nossas acgies motoras - para ja nio falar,
falando, das reaccBes psicossomdticas -, concluiriamos que o construto de
personalidade é, apenas, reflexo de um sistema de crengas pouco desenvolvido. E
teleologico, na asser¢do mais ditatorial do termo; de um anti-relativismo e um anti-
interaccionismo primdrio; e, sobretudo, divinamente implacédvel para as pessoas,
criangas, adolescentes ou adultos, que dependem familiar e/ou institucionalmente da
hipotética avaliagdo dessa personalidade.

E se escolho este conceito, e ndo outro, é porque penso que a personalidade, para
além de constituir uma forma absurda de metdfora da continuidade da nossa
discontinuidade, denota, igualmente, os perigos de uma formalizagdo epistemolégica
unilateral. Com efeito, o psicélogo inventa a ideia de personalidade, assim como o
cientista avanga com a de varidvel independente, para interromper aquilo que
podemos designar crescimento epistemoldgico do individuo avaliado. Ele é
unilateralmente condenado a permanecer numa classe, nosolégica ou outra,
estabelecida a priori pelo sistema de crengas do avaliador. A omnisciéneia deste
trava, literalmente quando uma decisdo institucional é a consequéncia da avaliagio,
o crescimento epistemol6gico da pessoa e, com ele, as suas emogBes e acgdes. A pessoa é
identificada pela totalidade, imaginada pelo psicélogo ou pelo professor, & maneira
do doente que é assimilado & doenca.

As concepgOes factoriais da inteligéncia nio me parecem constituir alternativas
mais vélidas, ou epistemologicamente mais pertinentes, do que as de tragos de
personalidade. Talvez devido as caracterizacbes insuficientes das varidveis
psicométricas em termos de processos psicoldgicos (Miranda, 1985), os modelos
factoriais continuam a negar a dialéctica do comportamento humano, e as sequéncias
do desenvolvimento dos mecanismos da inteligéncia. Por outras palavras, a
Psicologia Diferencial da estabilidade, e da previsdo da estabilidade, infelizmente
ainda ndo cedeu o passo a uma psicologia diferencial da transformacdo, e da previsdo
da transformagao, dentro das concepgdes factoriais das aptiddes intelectuais. Mas,
como se verd, é bem possivel que essa “psicologia diferencial dos processos
psicolégicos" j& exista, inserida numa perspectiva dialéctico-construtivista do
desenvolvimento individual (Joyce-Moniz, no prelo).

As ilusbes da estabilidade e da previsibilidade levam, inevitavelmente, a
iluséo da dependéncia, cognitiva e emocional. Na prética, as duas dependéncias ndo
se distinguem muito bem. Por outro lado, a dependéncia cognitiva, que se expressa na
fé dos alunos poderem assimilar os sistemas conceituais, transmitidos pelos
professores, e que a autoridade epistemolégica deve ser exercida pelo conhecimento
objective do professor contra o conhecimento subjective do aluno, deveria levar 4
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dependéncia afectiva. O aluno, que é estabilizado em termos de tragos psicolégicos,
previsivel nas suas respostas motoras ou conceituais, diagnosticdvel nos seus impulsos
mais inconscientes, impedido de ter uma autonomia epistémica (Joyce-Moniz, 1985),
em principio, ndo devia poder escapar a dependéncia afectiva do seu professor-ex-
machina. Mas o professor também se serve da sua influéncia social, do seu estatuto
cientifico, da magia sedutora das suas interpretagdes psicoldgicas, da sua empatia e
calor humano, para melhor fazer passar na aula a sua concepg¢do do Mundo, ou de si
proprio. A dependéncia emocional €, pois, o veiculo de manipulagdo apropriado para
obter-se a dependéncia cognitiva. Quanto mais me admiras, com amor ou com édio,
mais tens obrigacao de acreditar em mim!

Todavia, o aluno pode nio estar pelos ajustes de atribuir todos os direitos ao seu
interlocutor dialéctico. Assim como os novos filésofos da guerrilha anti-reducionista
contestam a visdo teleolégica do cientista, e o seu direito de impdr as suas
racionalizagdes da realidade como verdades absolutas, assim os alunos, de todas as
épocas e de todos os credos, podem colocar em causa as visdes deterministas dos
professores, e o0 seu direito de impdrem os respectivos dogmas em nome de uma ciéncia
abstracta e formalizante. Nos meios educativos, como nos cientificos, hoje e sempre, a
questdo epistemoldgica inclui uma duvida. Como € possivel que 0s alunos cheguem ao
saber, através da experiéncia transmitida pelos seus professores, se aqueles nio
acreditam que os interlocutores retirem adequadamente da experiéncia, aquilo que
afirmam conhecer? Deste modo, a ddvida epistemoldgica implica necessariamente as
condicdes e os contetidos que estruturam a formagao dos professores. E se a divida néo é
levantada pelos alunos, entdo sdo os pais que o fazem, ou a prépria comunidade.

Se os alunos, de forma explicita ou implicita, visam a independéncia e a
autonomia, no seu processo de construgio epistemolégica, entdo nem a empatia, a
simpatia, a sedugdo, ou qualquer outra tentativa de estabelecer uma dependéncia
emocional, podem impedi-los de se rebelarem contra a consequente dependéncia
cognitiva.

A rejeigdo das orientagbes conceituais e metodolégicas que enguadram, ou
fixam, o aluno em termos de estabilidade, previsibilidade e dependéncia, t&m de ser
radicalmente substituidas por outras, que considerem o interlocutor dialéctico do
professor como um individuo activo, criador de sistemas de significa¢des, auténomo no
seu crescimento epistemoldgico, capaz de trazer para a dialéctica do processo de
ensino um contributo cognitivo e socio-afectivo pelo menos tdo importante como o do
professor.

DESENVOLVIMENTO SOCIO-COGNITIVO, DIALECTICA
DO ENSINO E FORMACAO DE PROFESSORES

Esta determinagdo vem expressa nos cinco projectos de lei, apresentados na
Assembleia da Repiblica, com o objectivo de formalizar as Bases do Sistema
Educativo ( Didrio da Assembleia da Reptiblica, 1986). A titulo de exemplo,
permitam-me citar apenas alguns conceitos e determinagdes ligados as fungdes da
educagdo pré-escolar e primdria. Um partido advoga o "Incentivar 0 pensamento
activo e criador" e o "Desenvolvimento do interesse intelectual e de habitos de
trabalho criador"; outro, o "Despertar a curiosidade” e o "Estimular a exploragdo, o
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conhecimento e a transformagio equilibrada do meio fisico e cultural”; um terceiro
fala do desenvolvimento de "... Espirito de liberdade e de tolerdncia... no
conhecimento do valor relativo da razdo e na diversidade de caminhos que o
pensamento humano tem percorrido”; um quarto partido de "Prover os individuos com
as capacidades de autonomia, iniciativa, inovagdo e criatividade que o mundo actual
em constante mudanga requer"”; finalmente, um quinto, visa garantir a "... Descoberta e
o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes individuais, capacidade de
raciocinio e espirito critico e criatividade..." ( Didrio da Assembleia da Republica,
1986). :

Que bela revolugdo epistemoldgica querem, os partidos, introduzir na
dialéctica do ensino! Ndo mais se deve manter o “jodo-aluno" passivo, desinteressado
e imprevisivelmente previsivel; nem a "maria-aluna” "arrogante" porque
dependente, e dependente porque instavelmente instavel!

A esta revolucio epistemoldgica latente podemos chamar de encontro de uma
epistemologia aplicada com uma epistemologia natural. Ou, talvezZ, uma nédo possa
encontrar a outra, porque uma implica a outra e vice-versa. Mas convém tentar
explicitar estes conceitos. Antes de mais, parece-me importante esclarecer, que estas
epistemologias, se é que ¢ legitimo considerd-las em separado, tém pouco a ver com o
que, tradicionalmente, habita a Filosofia da Ciéncia. Talvez porque o cientista ndo
adopta ainda a ddvida e a incerteza, ligadas & possibilidade do conhecimento, ou a
sua transmissao, como o methor instrumento para o avango da criatividade cientifica
ou pedagdgica. Processo a que Thomas Kuhn (1962} chama de mudanga
paradigmatica.

Na nossa perspectiva (Joyce-Moniz, no prelo), a episternologia aplicada é a que
se dirige directamente & questdo do relativismo, que ndo é apenas construido pelo
cientista ou formalizador de uma realidade instituida por credos filoséficos e/ou
politicos mas por todos nés, homens ou mulheres, que confrontam qualquer realidade.
Mesmo se ndo podemos ou sabemos formalizar os nossos conceitos e atitudes. Deste
modo, a epistemologia é aplicada aos que aceitam, aos que negam, e Mesmo aos que se
arvoram de indiferentes quanto as "realidades” que constroem. A esta epistemologia
de "todos os dias” e todas as tentativas de inquiri¢do pessoal, conseguidas ou nao,
podemos denominar metacognicio.

O processo de reflexdo metacognitiva equivale a pensar sobre o pensamento.
Nio s6 sobre o contetido do pensamento mas, igualmente, sobre os processos de
pensamento que originam, transferem ou transformam esses contetidos. Neste sentido,
metacognicdo é sindnimo de epistemologia aplicada a resolugido de problemas
individuais. E reflectir sobre os processos que levam ao conhecimento, ou derivam
dele leva, naturalmente, & questdo epistemolégica da possibilidade desse
conhecimento, mesmo nos conflitos do quotidiano.

Contudo, esta actividade metacognitiva levanta problemas complicados. Por
exemplo, o facto de pensarmos no nosso pensamento implica uma interrupgio deste
processo, que é o pensamento propriamente dito. Por outras palavras, quando
reflectimos sobre as formas como o contetido do nosso pensamento evolui, combinando
ou transformando ideias verbalizadas ou imaggéticas, de certo modo interrompemos
esse fluxo para identificar, classificar ou relacionar momentos, conceitos,
anticipagdes ... Essas operagdes mentais tansformam, pois, a espontaneidade do fluxo
do pensarnento. ‘

Desenvolvimento dialéctico e dialéctica no ensino 11

A introspecgdo metacognitiva ¢, deste modo, auto-reactiva. A pessoa, que se
observa, reage ao conteido do pensamento, modificando-o. Por vezes, a pessoa opta
por manter os mesmos contetidos; outras, por substitui-los. A metacogni¢do pode,
assim, ser um veiculo poderoso de modificagdo consciente dos nossos pensamentos ¢,
por consequéncia, dos nossos sistemas de crengas, valores ou regras. A maneira do
filésofo, mas sem recorrer necessariamente a formaliza¢bes explicitas em termos

“metafisicos, dialécticos ou légicos, a pessoa tem a possibilidade de reflectir para

mudar. Mudar a forma como pensa, para mudar aquilo em que pensa.

Afinal, é o que faz o' individuo, quando examina simultaneamente as diferentes
implicagbes de uma situagio especifica ou de um conceito; ou quando formula
hipéteses e inferéncias para solucionar um problema; ou ainda, quando compara as
perspectivas sociais e morais dos outros em relagdo as suas; ou, evidentemente, quando
define as normas e valores para os substituir, depois, por ocutros mais adaptados ao
confronto com 0 meio exterior, ou consigo préprio (Joyce-Moniz, 1981, 1985 }. Mas é,
igualmente, o que faz aquele que rumina hipéteses e inferéncias incessantemente, sem
conseguir resolver o problema; ou que se deprime, quando tenta aferir as suas crencas
pelas dos outros, ou vice-versa; ou quando define as normas e 0s valores, inadaptados
ao confronto inlerior e exterior, optando por 0s conservar ou substituir por outros ainda
menos adaptados. A metacognicdo é uma arma de dois gumes, porque as nossas
operacdes mentais, envolvidas nessa reflexdo, tanto podem mediar processos
adaptativos, que nos ajudam a resolver as nossas dificuldades, como processos
inadaptativos, que nos mantém nelas, ou as agravam. Bem utilizada, pode servir
como instrumento de crescimento pessoal, isto é, de evolugéio para uma autonomia e
independéncia do individuo relativamente as suas préprias limitagSes. Mal
utilizada, mantém o individuo amarrado as suas contradi¢fes o que, contrariamente
ao que pensam alguns dialecticistas hegelianos e marxistas (Weimer, 1970; Rychlak,
1968), ndo seria grave, se ele assumisse essas contradi¢des, ainda que nfo evoluisse.
Nio sendo assim, a contradigdo conduz a instabilidade que causa sofrimento,
precisamente porque constitui a prova factual da incompeténcia do individuo como

problem-solver. E daf advém as chamadas reaccBes obsessivas, compulsivas e

depressivas, ou os conflitos de indecisdo, anticipagdo, generaliza¢io e/ou inferéncia,
ete. (Joyce-Moniz, 1985).

Tal como o filésofc antigo, ou o cientista moderno, o homem e a mulher, ditos
comuns, s30 mais ou menos eficazes na utilizagdo da sua epistemologia pessoal. Mas,
contrariamente ao filésofo, ou ao cientista, qualquer pessoa é urna militante ferrenha
de uma epistemologia natural, que é vivida no quotidiano, em vez de ser formalizada
em tratados ou em conferéncias.

De uma perspectiva dialéctico-construtivista, cada individuo constréi
"naturalmente” 0s seus sistemas de significagbes dentro dos limites impostos pelos
mecanismos desse processo de construgio. E esses limites sdo definidos pelo processo de
desenvolvimento natural, do nascimento a morte. Isto significa que, contrariamente as
concepcdes do positivismo-empirismo, ndo concebemos que tudo se pode aprender, ou
adguirir conceitualmente, em qualquer momento da nossa histéria pessoal, desde que
estejam encontradas as "boas” condicBes de confronto dialéctico com o meio.
Contrariamente aos dialecticistas americanos (Weimer, 1970; Rychlak, 1968),
também ndo acreditamos que o desenvolvimento pode ser virtualmente ilimitado,
através do jogo, espiritual ou material, das entidades ou forgas, que se contradizem e




12 Joyce -Moniz

ultrapassam nessas contradiges.

Hé pouco, afirmei que a epistemologia aplicada envolvia o exercicio da
actividade metacognitiva. Avango, agora, que o desenvolvimento de uma
epistemologia natural confunde-se com o desenvolvimento dos nossos processos
cognitivos e socio-cognitivos (Piaget, 1975; Flavell, 1977). Esta evolugdo, como todos
sabem, leva o tempo do crescimento a estruturar-se. Ainda que ndo se possa afirmar
com seguranga que este tipo de desenvolvimento seja determinado exclusivamenté
pela maturagdo bioldgica, ou pela aprendizagem directa de regularidades
externamente impostas, ou pela acurnulagio continua de experiéncias factuais, ou
mesmo, pela acgio, ndo exclusiva mas integrada, desses e de outros determinantes.

Sabemos, no entanto, que o desenvolvimento dos processos cognitivos condiciona
o0 desenvolvimento de uma epistemologia aplicavel aos nossos problemas quotidianos.
Por outras palavras, os vérios niveis de complexidade da actividade metacognitiva
encontram-se formalizados nos vérios niveis do desenvolvimento dos processos de
raciocinio cognitivo e socio-cognitivo (Joyce-Moniz, no prelo; Flavell, 1981). A
prética da epistemologia aplicada depende do desenvolvimento da epistemologia
natural e este estd dependente das condigBes, qualitativas e quantitativas, nas quais
se exerce a pratica da epistemologia aplicada. E ¢é neste sentido que falamos de
encontro. O pensamento sobre 0s nossos processos psicoldgicos, utilizado na resolugio
dos nossos problemas guotidianos, varia em fungio do nivel, pré-operatério, concreto
ou formal, pré-convencional, convencional ou pés-convencional (Kohlberg, 1983;
Lickona, 1976) em que nos encontramos. Mas a facilitagdo das passagem do pré-
operatorio para o concreto, ou do concreto para o formal, do pré-convencional para o
convencional, ou deste para o pds-convencional, depende também da frequéncia e das
condi¢Bes em que exercemos a reflexdo metacognitiva na resolugdo dos problemas
situacionais. Existem diferengas entre as formas metacognitivas que o mesmo
individuo consegue utilizar ao longo da sua vida, e existem diferengas entre as formas
metacognitivas que o mesmo individuo decide utilizar ao longo do dia. Felizmente, a
pessoa ndo emprega sempre 0 seu potencial metacognitivo maximo (Joyce-Moniz,
1985). Infelizmente, a pessoa emprega demas:adas vezes 0 seu potencial
metacognitivo minimo.

Estas reflexdes remetem-se para a questdo das prioridades na formagio, dita
psicoldgica, dos professores. Com efeito, pode ter interesse investigar se, por um lado
os professores utilizam adequadamente os seus niveis de reflexdo metacognitiva na
prética do ensino e, por outro, se eles facilitam adequadamente o desenvolvimento da
reflexdo metacognitiva dos alunos.

Parece-me que a distingdo efectuada entre a segunda e a terceira asser¢des

permite elaborar uma resposta. Vejamos as implicagdes de cada uma.

Na segunda asser¢do, sugeri que se considerasse a necessidade do estudo do
desenvolvimento cognitivo e socio-cognitivo dos alunos como uma prioridade na
formagao dos professores E, afinal, um dos objectivos_a incluir nos ensinos pré-
primério e primdrio segundo os autores de alguns dos projectos-lei referidos. Passo a
citar: "Permitir a aquisi¢do de conhecimentos cientificos e humanisticos préprios
deste(s) nive(is) de evolugdo intelectual e cognitiva"; ou entdo "... tendo em conta o
estadio de desenvolvimento de cada crianga ..."; ou ainda, "Atenuar as disparidades
inerentes a diferengas culturais, nomeadamente no &mbito do desenvolvimento socio-
emocional, cognitivo e da linguagem" (Joyce-Moniz, 1981).
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O estudo do desenvolvimento dos processos de raciocinio cognitivo, em situagdes
de conflito imposto pelo mundo fisico (Piaget, 1975; Flavell, 1977), ou dos processos de
raciocinio socio-cognitivo, em situagGes de conflito imposto pelo mundo social ou
socio-afectivo (Flavell, 1977, 1981; Kohlberg, 1983), jd faz parte da grande maioria
dos programas de formagdo de professores. No entanto, ndo me parece que lhe seja
dado o peso curricular, ou a importincia no treino de ensino, que devia ter. Mas 0 mal
maior parece advir da forma como ¢ estudado um Piaget, um Kohlberg, ou qualquer
outro autor de modelos cognitivistas.

Em muitos programas, os estddios do desenvolvimento cognitivo, ou 0s periodos
de raciocinio socio-moral, ou quaisquer outras discontinuidades do género, vém,
simplesmente, substituir os tragos de personalidade, as fun¢des do inconsciente, ou os
quocientes de inteligéncia, na satisfagdo dos apetites avaliadores dos professores.
Isto quer dizer que o professor € reforgado no seu papel de diagnosticador, em vez de
ser ajudado a traduzir a formalizagdo das discontinuidades em atitudes pedagégicas
concretas, que levem ao progresso epistemologico dos alunos. Fazem como certos
psicélogos e psiquiatras, que se langam em diagnésticos brilhantes mas, depois, sdo
incapazes de passar a uma fase concreta de intervengédo, de acordo com os pressupostos
tedricos e metodolégicos desse mesmo diagndstico.

Em Lisboa, nestes 1iltimos anos, temos tentado dar uma forma pragmatizada e
interveniente & Psicologia do Desenvolvimento Socio- cogmtlvo Para acentuar esse

componente pratico, denominamos esses estudos pré-clinicos. Vejamos alguns
exemplos:

No estudo do desenvolvimento da auto-afirmagdo, a Adelina Lopes da Silva
(1985) investigou quais as operagdes dialécticas envolvidas na antecipacgio de
competéncias assertivas, na elabora¢do de pedidos e criticas, ou na sua resposta, na
expressdo de sentimentos positivos, nas tomadas de decisdo para resolver conflitos
interpessoais, etc.. As criancas e adolescentes examinados foram confrontados com
situacdes de conflito social, com pais ou professores, cuja resolugdo passava pela
defesa de um direito de auto-afirmacio com o dizer ndo, fazer erros, pensar antes de
agir ou mudar de opinido. Investigou-se, igualmente, a antecipagdo da rela¢do entre
respostas assertivas, agressivas e passivas do sujeito e as consequentes reacgdes do
interlocutor. Os resultados indicam, claramente, que a aquisi¢io de conceitos, e
provavelmente atitudes, de auto-afirmagdo é um processo gradual, complexo porque
parcialmente contingencial, fazendo apelo a uma dialéctica subtilmente
diferenciada para cada direito.

No estudo do desenvolvimento do conhecimento pré-social, o Orlando Lourengo
(1986) investigou também quais as operagdes dialécticas envolvidas na atribuigdo de
mais ou menos mérito da obtengéo, a doadores, que tinham feito algo para obter os
bens possuidos, e na atribui¢io de mais ou menos responsabilidade pela dependéncia,
a receptores, candidatos as ofertas desses bens. As criangas e adolescentes examinados
foram confrontados com cendarios altruistas, envolvendo hipotéticos alunos em
situagfes de dependéncia material e psicoldgica, cuja estruturacdo ou resolugio
conflitual passava pela anticipa¢do de transferéncias de bens em fungéo de conceitos
de generosidade, mérito social, justiga distributiva, etc.. Os resultados revelam uma
centragio tenaz na responsabilidade do receptor e um esquecimento relativo do mérito
de obtencio do doador, variando, igualmente, em fung¢do de factores de esforgo,
interesse, habilidade e sorte, percebidos nas diversas situagbes de "dilema pro-
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social”.

No estudo do desenvolvimento da compreensido de compromissos e contratos a
Luisa Barros (1984) investigou a atribuigéo de perdas e ganhos em fun¢do do conteddo
e da forma da situagfo contratual. As criancas eram também solicitadas a escolher as
asser¢des de confronto, quando antecipavam as consequéncias de cada contrato.

Numa segunda fase, os dois primeiros autores estdo a desenvolver programas de
facilitagdo das aptidfes, conceitos e atitudes, de comunicagiio e de auto-afirmagdo, e
programas de incentivo ao comportamento pré-social, que poderdo responder a alguns
dos objectivos formulados nos projectos de lei sobre as Bases do Sistema Educativo.
Cito ainda: "Desenvolver as capacidades de expressdo e comunica¢do”, "Ensinar a
expressar 0 pensamento com clareza e simplicidade”, "Fomentar a integracdo da
crianga em grupos sociais diversos ... tendo em vista o desenvolvimento da
sociabilidade”, "Fomentar os sentimentos de amizade e solidariedade entre as
criangas” e "Fomentar a vivéncia em grupo, ... como factor de desenvolvimento da
sociabilidade e da solidariedade social”. A terceira autora, procura integrar as
técnicas contratuais e de compromisso cooperativo em programas de Aconselhamento
de Pais (Barros, 1985).

Todos esses programas poderdo ser aplicados nas escolas. Talvez pudessem,
assim, integrar os curriculos das formagdes de professores. Deste modo, paralelamente
ao estudo das discontinuidades do desenvolvimento cognitivo ou socio-cognitivo,
formalizadas por Piaget, Kohlberg, e outros, e completando esse estudo, os professores
seriam treinados a levar os conhecimentos da leitura construtivista e dialéctica do
desenvolvimento & préatica do ensino. O que se incluiria nesse treino tem a ver com a
minha terceira assercio.

DESENVOLVIMENTO DA METODOLOGIA DIALECTICA
E DESENVOLVIMENTG EPISTEMOLOGICO

De acordo com esta assergdo, podemos dar prioridade ao treino das aptiddes
metacognitivas dos professores, no seu processo de formagdo. Estas aptiddes, ou
actividades metacognitivas, sdo, na nossa perspectiva, as operagdes dialécticas de
afirmagdo, negagdo, reciprocidade, combinatéria, transformagdo dupla, compromisso
incompleto, etc., que ja foram referidas a propdsito do desenvolvimento da auto-
afirmacio e do comportamento pré-social, mas que nés utilizamos, em psicoterapia,
na antecipagdo de conflitos, resolugdo de problemas, tomada de decisdes, etc., no
desenvolvimento de outros dominios socio-cognitivos (Joyce-Moniz, no prelo; Joyce-
Moniz (em preparagdo). A operacicnalizagdo da actividade metacognitiva visa,
pois, estruturar a dialéctica intra-pessoal do educador, ajudando-o a resolver as suas
dividas epistemolégicas e os seus conflitos socio-emocionais, e a dialéctica inter-
pessoal da situacdo de ensino, ajudando-o a facilitar o progresso epistemolégico do
aluno.

O termo, desenvolvimento dialéctico, utilizado no titulo desta exposigdo,
refere-se, acima de tudo, ao professor e ndo, como se poderia pensar, ao aluno. Isto
significa que a metodologia do professor pode evoluir dialecticamente, servindo-se do
jogo das operagbes metacognitivas e das contradigBes estruturantes (Joyce-Moniz, no
prelo), a fim de criar as condi¢Bes apropriadas ao desenvolvimento epistemoldgico do.
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aluno. Neste sentido, o professor deve ser explicitamente informado que, na
dialéctica do ensino, a dialéctica - expressa verbalmente ou ndo - do professor € o
instrumento, e a epistemologia do aluno o objectivo. Deve também saber que néo existe
uma l6gica dialéctica que racionaliza, definitiva e imutavelmente, a sua acgéo
pedagogica.

A "légica natural" (Piaget, 1975) é criada pelo individuo, educador ou
educando, no seu confronto com o mundo exterior ou consigo préprio. Tem um valor
heuristico, conferido pelo préprio desenvolvimento pessoal. Inclui sistemas de crengas
e valores definidos pelo raciocinio exercido pelo individuo. A "l6gica dialéctica”, se
assim se pode caracterizar metaforicamente, pela sua flexibilidade e
contingenciabilidade, tem um valor metodoldgico, conferido pela eficicia com que
facilita a passagem do aluno para niveis e formas de raciocinio mais adaptativos
(Joyce-Moniz, 1985), ou a mudanga para um paradigma mais estruturante (Kuhn,
1962).

O professor converte-se, pois, num criador de encontros dialécticos, nos quais o
aluno tem a oportunidade, por um lado, de ser confrontado com sistemas de
significa¢des, incluindo crengas, valores, normas ou regras, diferentes dos seus, ou dos
que habitualmente usa, e, por outro, de utilizar as referidas operagdes dialécticas na
concretizacio atitudinal dos conflitos situacionais e, evidentemente, no auto-dominio
ou controlo. Para isso, é necessdrio introduzir nos programas de formacdo, ndo s6 o
estudo das passagens desenvolvimentistas, ou das mudangas paradigmiticas,
possiveis, de acordo com as sequéncias e os ritmos normais do desenvolvimento, mas
também das estratégias que permitem operacionalizar as estruturas e as fungdes
envolvidas nessas passagens e mudangas: '

Estes tltimos anos, no quadro da prestagdo de servicos & comunidade, que tem
caracterizado a nossa equipa, temos organizado alguns cursos para professores que
visam, precisamente, integrar a Psicologia do Desenvolvimento Socio-Cognitivo na
epistemologia aplicada & mudanca de conceitos e atitudes; por exemplo, cursos de
"Estratégias de comunicagdo e de auto-afirmagdo para professores” e cursos de
"Métodos de modificagio do comportamento na sala de aula". O que temos também
feito a nivel de acompanhamento pessoal, ajudando professores a dominarem a sua
ansiedade e pensamentos negativos, avaliarem a adequagdo dos seus conceitos e
atitudes, analisarem alternativas para melhor se decidirem, aumentarem a
qualidade das suas expressdes persuasivas, etc., poderia ser feito a nivel grupal e
integrar, pois, qualquer curriculo de formagdo. O crescimento dialéctico-metodoldgico
do educador depende, naturalmente, do desenvolvimento da sua prépria
epistemologia natural, que tem a ver com o dominio dos conflitos socio-emocionais e
socio-cognitivos na dialéctica do ensino. E esse conhecimento de si préprio, dos seus
processos psicolégicos, que the permite também conhecer 0s mecanismos da
metodologia que utiliza.

Ainda nada sabemos sobre 0s mecanismos, ou instrumentos dialécticos que os
professores utilizam nas metodologias do ensino, mas ja temos algumas indica¢es
sobre 0s mecanismos, ou instrumentos conceituais dialécticos, que ele utiliza no
processo de criagdo cientifica e artistica. No ano passado, na Universidade do
Arizona, solicitei a professores e alunos ou assistentes, candidatos a um doutoramento
proximo, trabalhando em depar_tainentos variados de Ciéncias Humanas, Ciéncias
Fisicas e Técnicas, e Artes, para identificarem quais 0s instrumentos dialécticos
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utilizados, por um lado, na condugdo de investiga¢des, por outro, no confronto com
situagbes fisicas aversivas e conflitos interpessoais. Ndo cabe aqui falar das
operagbes metacognitivas que estes seis grupos de professores arizonianos
identificaram no confronto dessas situagdes e conflitos, e no dos pensamentos
depressivos, obsessivos, fobicos, etc. que Thes podiam estar associados. Mas talvez
seja interessante referir algumas das operagdes, metacognitivas e dialécticas,
identificadas durante o processo de criagiio cientifica ou artistica. E claro que
mencionarei apenas alguns resultados deste estudo.

Em primeiro lugar, os professores com larga experiéncia de pesquisa ndo se
podem distinguir dos alunos/assistentes em vias de doutoramento, isto €, saidos quase
sempre de um processo de estrela em investigacio. Uns e outros recorrem
preferencialmente &s operagSes metacognitivas mais sofisticadas, envolvendo
transformagbes por inversdo e reciprocidade, duplas transformagdes, combinatorias,
etc..

Em segundo lugar, observa-se, igualmente, uma certa homogeneidade entre os
individuos de ciéncias ditas humanas, ndo humanas e artes. Mas existem, também,
algumas diferengas intergrupais e intragrupais, dizendo respeito ao tipo de operag¢des
utilizadas durante cada uma das fases do processo criativo. Assim, na fase de
concepgao do projecto de investigagio, os professores e 0s alunos das Artes dizem
utilizar preferencialmente a intuigdo ou espontaneidade, ou o conselho de outrém,
para escolherem o assunto a investigar, enquanto que a decisdo dos individuos dos
outros dois grupos cientificos parece ser estruturada por mecanismos de combinatéria,
dialecticamente mais complexos. Porém, em todos os grupos, as antecipagbes
negativas, traduzidas por se prever falta de aptiddes, condi¢des de trabalho, ou
resultados positivos sZo confrontadas com metacognicdes de negagdo, compromisso e
tentativa de compromisso. Na fase de implementagdo concreta do projecto, os
cientistas dizem persistir nas decisdes com base nas combinatérias, e os artistas na das
intuigéio e supervisdo. Contrariamente ao que acontecia na fase anterior, na presente
08 trés grupos comecam a optar mais pelas operagdes de reciprocidade do que pelas de
inversdo, no combate as antecipagdes negativas. Na fase de encerramento do processo,
logo ap0s a experimentagdo, ou elaboracio artistica, os cientistas largam as decisBes
apoiadas nas metacogni¢des complexas, para confiarem, tal como os artistas, a
intui¢do e a espontaneidade a tarefa de escolha de resultados obtidos. E seleccionam
tanto os positivos como 08 negativos para serem expostos & comunidade. Nesta fase
mudam, igualmente, os tipos de confronto para as antecipagdes de insucesso,
envolvendo atribui¢Bes de culpa prépria, ou de culpabilizagdo das condigdes de
trabalho. Em todos os grupos, paralelamente a rejei¢do da previsdo negativa, ou as
solugbes de compromisso, os individuos comegam também a baixar os bragos e a
aceitarem essas antecipagbes pessimistas (Fradique, 1986; Joyce-Moniz, 1986).

Esta linha de trabathos, encetada no Arizona, vai, talvez, permitir-nos saber
como € que os cientistas e os artistas estruturam as actividades metacognitivas nos
seus processos criativos, envolvendo tomadas de decisdo, implementa¢do de
metodologias, confronto com pens.mentos negativos, etc.. Creio que este ¢ um bom
exemplo de estudo do desenvolvimento dialéctico do professor, embora no sentido de
auto-conhecimento e auto-dominio, pois, em principio, separado do contacto
dialéctico com o aluno. Mas creio também que uma reflexdo sobre a metodologia
dialéctica utilizada no processo de investigagdo pode facilitar uma reflexdo sobre a
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metodologia dialéctica utilizada no processo de ensino. A actividade metacognitiva
é semelhante em ambos. Por exemplo, a dialéctica que o professor utiliza na aula
para persuadir os alunos a seguirem o seu modelo epistemologico pode ser a mesma que
ele usa no laboratorio para se auto-persuadir. Subjacente aos dois tipos de persuasdo
estdo, bem entendido, os mesmos sistemas de significaches. E estes tendem a
manifestar-se por intermédio de transformacBes metacognitivas com afirmacgoes,
negagfes e compromissos com idénticas estruturagGes.

Estou consciente que o desenvolvimento dialéctico do professor néo depende sé
da expressdo das suas potencialidades metacognitivas. O chamado método de ensine
também facilita, em maior ou em menor grau, esse desenvoivimento. Se o método
pedagdgico comperta acgdes didécticas visando o desenvolvimento para um maior e
melhor conhecimento nos alunos, esse método obriga o professor a utilizar
estruturadamente o seu metaconhecimento. Em principio, quando a dialéctica do
ensino se coordena com a dialéctica do desenvolvimento, a metodologia de
transmiss&o do conhecimento devia coincidir com as necessidades episternoldgicas do
aluno.

Os métodos de ensino podem, desta forma, evoluir dialecticamente, no sentido
de incluirem operacfes cognitivas e metacognitivas cada vez mais complexas,
acompanhando a prépria complexidade do que é transmitido ou exigido aos alunos.

A linha de investigacdo aberta pelo Ermelindo Peixoto nos Agores, sob a nossa
supervisio,vai, crejo, nesse sentido (Peixoto, 1986). Um sector deste estudo refere a
comparagdo entre quatro grupos de alunos, submetidos a métodos de ensino diferentes
num programa universitario de Estatistica Educacional, com 0s resultados no exame
final da cadeira, comportando dois niveis de complexidade. O primeiro grupo foi
submetido ao método de ensino estruturado mais utilizado em paises tdo diferentes
como os Estados Unidos e a Coreia do Sul - 0 mastery-learning ou aprendizagem.de
mestria. Este método utiliza estratégias de reforgo e correcgio imediatos dos sucessos
ou erros da aprendizagem, dentro da certeza epistemoldgica de que todos podem
aprender tudo dadas as boas contingéncias de incentivo e de feedback (Joyce-Moniz,
1985). O segundo grupo de alunos agoreanos foi submetido ao chamado método de -
ensino tradicional ou expositivo. Ora tanto o mastery-learning como 0 ensino
tradicional parecem limitar-se a exigir do aluno a identificagdo, retengio e
reprodugdo dos contetidos transmitidos pelo professor (Peixoto, 1986). A evolugdo
dialéctica foi introduzida nos terceiro e quarto grupos. Com efeito, decidimos
modificar tanto 0 mastery-learning como o tradicional-expositivo, imprimindo-lhes
uma orientacdo de tipo problem-solving (D"Zurilla, 1971), envolvendo estratégias de
elaboracdo e andlise de alternativas, processos de tomada de decisdo, etc.. Em
principio, aumentavamos as potencialidades de ambos o0s métodos para facilitar
processos, mais complexos do que os anteriores, incluindo a estruturagéo ou a
transformagdo substancial dos contelidos ensinados. Por outras palavras, as
modificagdes feitas nos terceiro e quarto grupos corresponderam a uma tentativa de
aumento da eficicia metacognitiva dos alunos na resposta a dois tipos de problemas:
por um lado, questdes requerendo apenas a simples identificagdo, reprodugdo ou
transferéncia do material ensinado; por outro, questdes implicando a elaboragdo ¢ a
avaliacdo cuidadosa de varias estratégias, ou opgdes, para chegar a solugdo.

Os resultados s@o significativos (Peixoto, 1986)! Em fung¢io dos resultados a
esses dois tipos de problemas, é possivel ordenar os grupos, do melhor para o pior, de
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forma diferente. Assim, enquanto que para os problemas simples, temos 0 mastery-
learning, o mastery modificado, o tradicional modificado e o tradicional, no teste
envolvendo operagdes mais sofisticadas, temos primeiro o mastery modificado e o
tradicional modificado e sé depois o mastery-learning original; o tradicional ocupa
ainda a tiltima posigdo. A avaliagdo do rendimento semanal, ou no fim de cada
unidade de ensino d4, igualmente, vantagem aos grupos de resolugao de problemas na
resposta a questdes envolvendo elaboragSes complexas, e primazia ao mastery
original, na resposta a questdes mais simples.

A introducdo de uma metodologia fazendo apelo a actividades metacognitivas
elaboradas resultou naturalmente num rendimento mais elaborado. Recordando os
critérios formulados nesta exposicdo, o professor foi ajudado pelo método a
desenvolver um ensino mais dialéctico e estimulante das capacidades metacognitivas
dos alunos. Tendo a oportunidade de serem mais activos e criadores na dialéctica do
ensino, 0s alinos foram mais auténomos no progresso epistémico, tal como este se pode
traduzir no aumento da qualidade do conhecimento escolar. '

Alguns anos de convivéncia formal e episddica com Jean Piaget; ¢ quase vinte
anos de reflexdo sobre a sua obra, levaram-me a tentar aplicar o seu modelo
dialéctico na intervengdo epistemoldgica clinica ou educacional. Ora esta tentativa é
sempre epistemologicamente reconfortante para o experimentador. Acreditar que uma
dialéctica da equilibracsio pode orientar e estruturar o desenvolvimento de uma
epistemologia natural é tentar converter a realidade em utopia e a ufopia em
realidade (Joyce-Moniz, no prelo).
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TEACHER EDUCATION:
DIALECTICAL DEVELOPMENT
AND DIALECTIC IN TEACHING

Abstract - The author analyses and discusses teacher education from a dialectical and
constructivist point of view based in three main assertions: 1) Education suffers in a great
degree from the reductionist weakness of science; 2) It is possible to escape to a reductionist
conception of students; 3) Teacher education can include the present contestation to the
scientific reductionism by a reflexive mode as well as by an interventive one. The concepiual
and methodological orientations that view the students in terms of stability, predictability
and dependency are rejected, and their replacement by orientations that conceive the student
as the dialectical interlocutor of teacher , as well as an active individual, capable of bringing
to the dialectic of the teaching process an important cognitive and social-affective
contribution are defended. Finally, the metacognitive skills training as well as the promotion
of a dialectical methodology in the teaching process, capable of generating adequate
conditions to the students’ epistemological development, are emphasized as a priority in the
teacher education process.
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FORMATION DES PROFESSEURS :
DEVELOPPEMENT DIALECTIQUE ET
DIALECTIQUE DANS L'ENSEIGNEMENT

Résumé - L'auteur analyse et discute la formation des professeurs dans une perspective
dialectique et constructiviste, en se basant sur trois assertions fondamentales: 1) L'éducation
souffre, en grande mesure, des maux réductionnels de la science; 2) I1 est possible d'échapper a
une conception réductionnelie des éladves; 3) La formation des professeurs peut inclure l'actuelle
contestation au réductionisme scientifique soit réflexif soit intervenant. Les orientations
conceptuelles et méthodologiques qui encadrent I'éldve en termes de stabilité, prévisibilité et
dépendance sont rejetées, tout en préconisant leur substitution par des orientations qui
considérent ['éléve comme un interlocuteur dialectique du professeur et comme un individu actif,
capable de fournir une contribution cognitive et socic-affective importante 4 la dialectique du
processus d'enseignement. On met. en relief, enfin, le besoin d'attribuer la priorité a
l'entrainement des aptitudes métacognitives des professeurs dans leur processus de formation et
de promouvoir une méthodologie dialectique dans le processus d'enseignement qui puisse créer
des conditions adéquates au développement épistemologique de 1'éléve.
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ATTRIBUTION THEORY IN EDUCATION

Bernard Weiner
University of California, Los Angeles , U.5.A.

Abstract - The author presents the attribution theory as a new motivational approach to
education. The causal attribution theory assumes that how individuals answer "why”
questions provides a key to the understanding of human motivation. The meaning of the
answers to "why" questions, as well as the consequences or the motivational significance of
causal perceptions are discussed. Finally, the applicability and interest of the attributional
approach to the understanding of a wide array of events and phenomena in the classroom are
discussed. ’

A motivational psychologist confronting a classroom is faced with a number of
contrasting observations. There are students who appear to lack interest, whereas
others are totally immersed in their work; disrupting students elicit anger, but
equally maladjusted others who are isolated and sitting alone evoke sympathy; one
finds some boys and girls reacting to failure with shame and withdrawal , while
others give evidence of anger and yet others display renewed efforts toward success.
One also might observe pride in accomplishment and expressions of resignation. But
our observations do not end with the students, for careful viewing is likely to reveal
uninterested as well as immersed teachers, teachers reacting to classroom obstacles
with withdrawal and depression along with those who are positively motivated by
the difficult barriers they face, and so on.

How should a motivational psychologist deal with all these phenomena? In
the past, the dominant thinking about motivation has had a biclogical flavor. But it
surely seems unlikely that much of normal classroom behavior is governed by the
sexual and aggressive instincts stressed by Freud. And theories that focus on the
reduction of needs like hunger and thirst also are far removed from the complexity of
the classroom and are unable to account for the kinds of observations noted above. In
what direction shall we turn for help, or for some alternative ways to think about
motivation?

ATTRIBUTION THEORY

In this paper I provide a brief overview of a relatively new motivational
approach, called attribution theory, that does seem to be able to incorporate many of

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Bernard Weiner, Department
of Psychology, University of California, Los Angeles, California 50024, USA.
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the phenomena observed related to motivation in the classroom. In so doing, it will
be noted that the theory also fares quite well outside of classroom settings, such as in
sports or occupational arenas, and even can explain some complex interpersonal
phenomena as well.

Attribution theory , which had its origins with the writings of Fritz Heider
(1939), assumes that how individuals answer "why" questions provides a key to
much of human motivation. Thus, what answer a pupil gives to why he or she is
failing, what answer the teacher gives to why class is going well or poorly, and
what answer a parent gives to why a child is hyperactive or shy, provides an
important clue to subsequent motivated behavior. To understand this motivational
influence, let us first examine some of the semantic properties of answers to "why"
questions.

What Answers to "Why" Questions Mean

Consider three students who failed an exam. When asking themselves "why",
or what is known as a causal ascription, one replies: "I am just dumb. I do not have the
intelligence to do mathematics”. The second responds: "I did not study enough. I went
out instead”. And the third says: "The teacher is not fair. The questions on the test
were unclear, but he gave us all bad marks". These three causal attributions - ability,
effort, and other people, are quite prominent perceived causes of both success and
failure not only in the classroom, but also on the sports field and in occupational
settings.

Now compare and contrast the answers of "dumb” versus "lack of effort”. In
what way(s) are they alike and in what way(s) do they differ? One evident
similarity is that both attributions relate to the self. But they differ in that math
aptitude tends to be perceived as stable and enduring over time - one has it or does
not. This is not typically true of effort expenditure, which can be increased or
decreased. Thus, the causal ascriptions differ on what has been called the stability
of the cause. In addition, a second property distinguishes the causal perceptions of
aptitude and effort. Aptitude is considered to be genetically given or inherited and is
fixed at birth. On the other hand, one can volitionally control effort, increasing or
decreasing it at will. Hence, aptitude and effort also differ in their perceived
controllability. Note that just because a cause is unstable does not mean that it also
must be controllable. Luck changes from moment to moment but cannot be willfully
changed, nor can the weather (which can be perceived as a cause of success or failure
in some situations). In sum, aptitude (ability) and effort are alike in that both refer
to the person, but they differ on two independent causal qualities: aptitude is stable
and uncontrollable, whereas effort is unstable and controllable.

Now consider the causal perceptions of the pupil who blamed the teacher for
his failing grade. This cause rests outside of, rather than within, the pupil. The
phrase "locus of causality” has been used to capture this distinction: ability and
effort are called internal causes, whereas the teacher is an external cause.

In conclusion, there appear to be three underlying properties that give meaning
to causal perceptions. They are called locus (internal or external), stability (stable or
unstable) and controllability (controllable or uncontrollable).The meaning of a cause
is entirely phenomenological - for one, ability may have the connotation of aptitude
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in that it is perceived as stable and uncontrollable, whereas for another ability may
have a meaning similar to effort in that it is unstable and can be changed
volitionally. Much interpersonal conflict is caused precisely by differences in
subjective meaning. Imagine the conversation between a teacher who thinks that a
pupil's current lack of ability can be altered through hard work, and the failing
pupil who maintains that his or her ability is fixed and cannot be altered.

Censequences or Motivational Significance of Causal Perceptions

I now come to the key issue, which is the "so what" of the meaning analysis.
What differences does it make if one ascribes personal failure to lack of aptitude,
low effort, or the teacher? To answer this question, the impact on motivation of the
basic causal properties of stability, controllability and locus must be examined.

Consider first the property of stability. Recall that some causes are perceived
as stable, whereas others are unstable (although it must be recognized that stability,
as well as the other causal properties, are continue rather than dichotomies). The
characteristic of stability has great significance for what one anticipates in the
future. If one fails because of a cause pereeived as stable, then repeated failure is
anticipated. But failure due to an unstable cause need not result in the giving up of
future hope. For example, failure in athletics because of lack of co-ordination, failure
in math because of low math aptitude, and social rejection because one thinks of him-
or her-self as physically unattractive all are likely to be categorized as enduring or
stable and future hopes for success will be minimized. On the other hand, failure in
athletics because of insufficient practice, failure at math because of temporary
illness, and interpersonal rejection because the desired partner already has an
engagement are likely to be categorized as due to unstable causes. Hopes for the
future therefore are maintained .

One typically strives for goals one thinks are attainable. Thus, if a pupil fails
at math and ascribes that outcome to a stable cause so that the future is perceived as
bleak as the present, then achievement goals in this area are likely to be given up.
This is not the case if one ascribes a negative outcome to unstable causes such as low
effort or poor strategy. In those cases, one states to oneself: "If I try a little harder (or
change strategies), then I can succeed”. This leads to persistence at the activity.
Note, then, that an attributional approach can account for why some students and
teachers react to failure with retreat while others act with renewed vigor and
motivation. Of course, this analysis does not only account for the different reactions
of different people, but also can explain why the same person might react differently
in changing contexts.

Causal attributions and feelings. There is more to motivational life than just goal
expectancies. After all, humans are feeling as well as thinking creatures, and
feelings have great motivational significance. Let us briefly examine how causal
ascriptions influence emotions and the manner in which emotional reactions influence
behaviors in and out of the classroom.

Imagine for a moment that a pupil in a classroom, or someone working for or
with the reader, fails to perform a task. The reason for this is perceived as lack of
aptitude. Perhaps you are on a sports team and your teammate lacks co-ordination;




24 Weiner

perhaps it is a math quiz and the pupil in your class lacks math aptitude, or maybe
this student has a seeing or hearing problem. One tends to react to this person in these
situations with sympathy (even though there may also be feelings of personal
frustration). Now consider teammates playing poorly because they refuse to train, or
a student failing because he or she does not do the homework. In theses situations,
anger often is experienced and expressed. Affects of pity and anger relate to causal
conirollability. When one is not personally responsible for failure and cannot change
it, then pity from others often is elicited. On the other hand, when the failure could
have been volitionally altered, then anger frequently is evoked. Controllability also

influences other affects, including guilt and gratitude. For example, one feels grateful .

for a gift that is volitionally given, but not when the gift was accidentally received.

The influence of emotion on action is readily illustrated. We help the blind,
the crippled, the unable - these groups elicit pity and sympathy. But we avoid those
who can help themselves - theses individuals elicit anger and neglect. In a
classroom, teachers tend to help the shy and withdrawn, for it is thought that these
traits often are not volitionally controllable.

On the other hand, teachers become angry at disruptive children such as the
hyperactive, thinking that these disturbing actions are subject to volitional control.
Note again the importance of phenomenology, for hyperactivity may be as
uncontrollable as shyness.

Other affects are linked with the locus property of causes. Pride requires an
internal attribution for success, just as lowering of self-worth and self-esteem requires
an internal attribution for failure. Thus, one is proud of a high grade in school if that
grade is ascribed to high ability or hard work; one is not proud if the "success” is
because the teacher only gives good grades. Kant expressed this relation beautifully,
stating that everyone can enjoy a good meal, but only the cook of the meal can
experience pride. In addition to affects associated with causal locus, the dimension of
stability also has affective significance. The stability dimension, by being linked
with high and low expectancies of future success, is associated with feelings such as
resignation, hopelessness, hopefulness, and so on.

SUMMARY

I began this paper by noting that some pupils lack interest in their work,
whereas others are immersed; disruptive pupils evoke anger, whereas very shy
pupils elicit pity; some boys and girls withdraw in the face of failure, others act
angry or exhibit renewed goal strivings. These contrasting behaviors may be elicited
by disparate persons or by the same person on different occasions. Each of the actions
is amenable to an attributional understanding. Interest and goal-related activity is
likely to be linked with internal ascriptions for success and pride in accomplishment;
reactions to hyperactivity and shyness are mediated by thoughts about the
controllability of the overt actions; and withdrawal or renewed goal strivings are
linked with expectancies for the future and affective reactions such as hopelessness
and guilt. The evident applicability of attributional thinking to a wide array of
observations documents that it is a promising vehicle, or conceptual language, for an
understanding of phenomena in the classroom (for greater detail on this topic, see
Weiner, 1980, 1984). ' (
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TEORIA DA ATRIBUICAO NA EDUCACAO

Resumo - O autor apresenta a teoria da atribuicio causal como uma abordagem motivacional i
educagio. A teoria da atribuico causal parte do principio de que 6 modo como os individuos
respondem &s perguntas "porqué? " constitui um aspecto central para a compreensdo da
motivagdo humana. O significado das respostas a tais questdes, bem como as consequéncias ou o
significado motivacional das percepcbes causais é discutido. Finalmente, salienta-se a
aplicabilidade e o interesse da abordagem atribuicional para a compreensdc de uma vasta
gama de fenémenos e acontecimentos que ocorrein na sala de aula.

THEORIE DE E'ATTRIBUTION EN EDUCATION

Résumé - L'auteur présente la théorie causale comme un abordage motivationnel de 1'éducation.
La théorie de l'attribution causale part du principe que la fagon comme les individus répondent
aux questions "pourquoi ?” constituent un aspect central pour la compréhension de la motivation
humaine. On y discute la signification des réponses & de telles questions, ainsi que les
conséquences ou la signification motivationnelle des perceptions causales, On met en relief,
enfin, I'applicabilité et l'intérét de l'abordage attributionnel pour la compréhension dune
vaste gamme de phénoménes et d'événements qui ont lieu dans la salle de classe.



REVISTA PORTUGUESA DE EDUCACAQ, 1988, 1(1), 27-43.
© 1988, CEED.C. - Universidade do Minho.

A MASSIFICACAO ESCOLAR

Eurico Lemos Pires
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - O autor verifica que a transformagio da escola de elites em escola de massas, porque
ndo foi acompanhada de mudanga qualitativa, produziu a massificacio do ensino e gerou a
actual crise da educagio. Analisa os efeitos da massificagio (desenvolvimento da burocracia,
deterioragio da qualidade do ensino, aumento do insucesso escolar) e as contradi¢des, geradoras
da crise, entre os principios € a praxis educativa. Sugere a necessidade de um novo paradigma
escolar que adapte a escola & nova situagfio e explore o seu potencial de intervengio social como
agente de mudanga.

1. INTRODUCAO

1.1. Crise da educagio

Sem curar agora de aprofundar o significado da palavra crise, tantas vezes
objecto de discussdo, basta-nos assentar na ideia, que aqui vamos usar, de que por crise
entendemos uma situagio algo fora do controle do homem, em desajustamento com 0s
objectivos propostos e apresentanto um alto risco de mudanga brusca com efeitos ndo
desejados. Ndo quer isto dizer que estes riscos, esta inadequacdo. e as dificuldades de
controle conduzam necessariamente a algo inesperado e indesejavel e que portanto a
crise é em si mesmo algo de mal. '

Se tivermos porém de fazer um reducionismo do conceito de crise poderiamos
aceitar como sendo essencialmente uma dificuldade em controlar um processo de
mudanga. :

O que nos preocupa aqui é se, no dominio da educagéo escolar, estamos de facto
perante uma mudanga ndo controlada, e portanto de uma crise da educagéo ou, sob a
aparéncia de mudanga, ndo estaremos em face de uma estabilidade ameagada por
factores ndo controlados e portanto também de uma crise, de outro #ipo porém.

Uma primeira hipotese que se nos pde é se se trata de uma simples crise de
crescimento, isto &, se se frata de crescimento apenas ou de mais alguma coisa.

Que a crise é também de crescimento parece ndo restarem dividas. Os ndmeros
existem e o conhecimento empirico que temos da situagdo mostra-nos, anualmente, a
plétora de inscrigdes nos diversos graus de ensino (ainda que o ensino primério nos
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apresente ja indicios de diminuigdo), as caréncias de acolhimento em muitas zonas e
escolas do pais, e até o ntimero dos que ficam & porta de entrada do ensino superior.

Uma simples crise de crescimento ndo é porém assim tao simples. O crescimento
provoca em regra uma mudanga qualitativa que vem tornar mais complexa a crise
derivada do crescimento.

Assim se pde uma segunda ordem de questdes que se refere a esta mudanga
qualitativa associada ao crescimento. Por um lado podemos estar em face de uma
mudanga qualitativa provocada pelo préprio crescimento, pelo outro podemos mesmo
deparar com uma auséncia de mudanga qualitativa necessaria ao crescimento.
Estamos assim perante uma crise de inadequagio da mudanga qualitativa.

E portanto uma andlise das mudangas qualitativas associadas ao crescimento
que nos vai chamar a atengdo para interpretar a crise actual da educagio em
Portugal.

1.2, Crise e massificagio

A tese fundamental que aqui se procura defender é que esta crise de educagdo
deriva essencialmente do facto de se ter passado de um ensino de poucos para um
ensino de muitos. De um ensino destinado a uma elite (ou a um grupo estratificado de
elites) para um ensino de massas. Esta passagem estd porém carregada de
contradi¢des, a maior das quais resulta de se ndo ter produzido qualitativamente um
ensino de massas mas, ao invés, se ter desenvolvido uma massificacio do ensino de
elites. :
Aquela passagem, que foi intencionalmente procurada pela conjugagio da
vontade politica e da procura social da educagdo, ndo foi acompanhada da mudanga
qualitativa que a nova politica educativa requeria.

O fenémeno foi iniciado com a introdugéo do ciclo preparatério, diferenciado do

restante sistema de ensino e tornado obrigatério, teve o seu grande motor no Ministro -

Veiga Simdo para o ensino secundério e, por arrastamento, estendeu-se ao ensino
superior no periodo ap6s o 25 de Abril e numa escala tal que, apesar do alargamento
da respectiva rede de estabelecimentos, foi necessério, pela primeira vez na histéria
de educagio deste pafs, o recurso generalizado ao sistema de "numerus clausus” para o
respectivo acesso.

Esta progressiva expansdo do sistema educativo gerou a correspondente
massificagdo do ensino, excep¢do feita a escola primdria que ja se encontrava
expandida e em equilibrio.

Esta massificagdo representou assim uma perversdo relativa a intencdo

originalmente declarada do desenvolvimento do sistema no sentido de um ensino de
massas. :
A diferenga entre um ensino de massas e uma massifica¢do do ensino consiste em
que aquele representa uma nova concepgio de ensino, a que corresponde uma mudanga
qualitativa intencionada, enquanto que esta é apenas o resultado de uma simples
expansdo quantitativa do sistema de ensino sem que essas mudangas qualitativas
intencionais se tenham produzido.

O que aqui se pretende demonstrar é que essas mudangas qualitativas ndo se
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realizaram, a despeito de muitas altera¢des introduzidas, e que por isso estamos hoje
perante um ensino de elites massificado em vez de um ensino de massas que a vontade
politica afirmava pretender.

Outra dificuldade resulta da prépria contradigdo produzida por se pretender
estabelecer um ensino de massas numa sociedade estratificada. Assim, a massificacdo
ocorrida provocou, em concomitincia, 0 desenvolvimento do insucesso escolar,
inevitdvel face & estrutura e contelido selectivo da organizacdo de ensino que se
pretendia de massas.

Mas outro desafio se pds a esta nova organiza¢do do ensino: a sua adequagdo a
uma mudanga social que os tempos de hoje requeriam. _

A escola, conservadora que é por sua natureza, encontra dificuldades em se
transformar ela mesmo em agente de inovagdo social e a massificagdo do ensino mais
ndo fez sendo agravar esta inadequagio pelo bloqueio produzido pela extensdo deste
conservadorismo a uma grande massa de alunos, cujas expectativas em relagdo a
escola assentavam porventura num desejo de mudanca.

Estes e outros aspectos serdo de seguida mais aprofundados procurando-se
encontrar uma interpretagdo explicativa do fendmeno em causa.

2. GENESE DA MASSIFICACAQ

J4 atrés se referiu que a expansdo do sistema educativo escolar se deveu a uma
convergéncia de duas acgdes: por um lado, uma vontade politica expressa de promover
o desenvolvimento da educacdo, seguida de um conjunto de medidas visivelmente
nesse sentido: oferta de mais escolas, formagéo de mais professores, elimina¢do dos
estrangulamentos de passagem entre niveis de ensino, modificagdo dos processos de
avaliagao; por outro lado, o facto de a procura social da educagfo, se estender
progressivamente aos niveis de ensino mais elevados da estrutura do sistema de

ensino.
Descrever e interpretar esta génese ¢ o objectivo dos comentdrios que se seguem.

2.1. Ideologia desenvolvimentista

A ideia de que a educagdo poderia contribuir para o desenvolvimento social é ja
bastante antiga e vai buscar as suas origens aos ideais libertdrios da Revolugdo
Francesa. Ndo interessando agora discutir a justeza dos argumentos apresentados pelo
liberalismo para legitimar a escola do Estado com base na ideia da contribuicéo da
escola para o progresso social, basta reter o conhecimento de que esta declaragéo foi
muitas vezes expressa, sem gue em consequéncia se assistisse & realiza¢do de uma
escola verdadeiramente universal.

Foram realmente as ideias econdmicas, mais que as politicas, que, sobretudo a
partir da década de 50, conduziram a formulagio da relagdo causal educagdo-
desenvolvimento econdmico. De acordo com estas ideias, fundamentadas em algum
trabalho cientifico produzido na época, a politica educativa sofreu uma alteragdo,
levando e pressionando os governos a prestar uma aten¢do a dimensio econdmica da
educacdo, a ver nesta wm investimento e a conceder-the, consequentemente, 0s meios
financeiros adequados. Assistiu-se assim a uma expanséo escolar por toda a Europa,

“coincidente com o crescimento econdmice. Esta coincidéncia parecia assim demonstrar
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a justeza das teorias desenvolvimentistas da educag¢do que entdo se foram elaborando.
Os factos e as investigagBes posteriores vieram por em causa estas teorias,

sendo hoje controverso e polémico que a relagio causal referida tenha efectiva
consisténcia, sendo e evidéncia empirica entretanto acumulada considerada pouco-

confirmativa daquelas teorias. Embora exista assim tal divida, que a investigagdo no
dominio tenta esclarecer, ndo deixou de produzir marcas profundas nas gentes e nas
institui¢bes, a ponto de hoje em dia ser comum a aceitagdo indiscutivel da
contribui¢do da educagdo para o desenvolvimento. Transformou-se assim esta ideia,
sendo justificada, ndo a partir de uma racionalidade cientifica mas sim com base
numa racionalidade ideoldgica. Quer dizer que esta ideia passou a constituir uma
ideologia: a ideologia desenvolvimentista da educagdo.

Portugal ndo escapou também a influéncia desta ideologia. A este facto ndo é
alheia a circunstincia de a OCDE se ter tornado veiculo privilegiado desta ideologia
conhecendo-se a enorme influéncia que esta organizagdo tem tido na vida econémica e
politica do nosso Pais.

Contudo, a aplicagdo da ideologia desenvolvimentista ndo se fez de imediato
sem percalgos e reaccdes. A ideologia tradicionalista entdo predominante conformava
todo o sistema de educagao. As ideias desenvolvimentistas realgavam néo sé o papel
da educagdo no desenvolvimento como implicavam consequentemente que o sistema de
educagdo também se desenvolvesse em ordem 4 universalidade da sua distribuicio.
Isto significava uma expansio da educagiio, o que era contrariado pelo caracter
selectivo e elitista que o tradicionalismo defendia juntamente com os valores que lhe
estavam subjacentes.

Este conflito foi mais patente durante o ministério dirigido por Galvao Teles,
que buscou uma solugdo de compromisso entre o desenvolvimento da educagio, entdo
assumido formalmente com o alargamento da escolaridade obrigatdria, e a
preocupagio de que fossem retidos os valores tradicionais da nagdo portuguesa, que
ele pretendeu codificar na sua proposta de um Estatuto da Educagao Nacional.

A acgdo do Ministro Veiga Simédo, norteada pela aplicagdo expressa das ideias
desenvolvimentistas, foi reforcada pelas ideias de modernizagio que de algum modo
se contrapunham ao tradicionalismo sem nunca porém chegar a ultrapassa-lo. Este
tradicionalismo mantém-se ainda hoje, de forma expressa ou oculta, e percorre todo o
sistema educativo. Este conflito é portanto gerador de uma contradigdo profunda que
vem reforcar as consequéncias do desenvolvimento na massificagdo e os efeitos
perversos desta.

Resta-nos por agora reter a ideia de que as ideias desenvolvimentistas
contribuiram para a expansdo da educagdo escolar e esta, porque ndo foi
acompanhada das adequadas mudancas qualitativas, originou a massificagio
escolar.

2.2. ldeologia igualitarista

O desenvolvimento ndo conduz necessariamente a igualdade. Contudo, estes
dois ideais andam muitas vezes associados a ponto de se julgar ver entre eles uma
certa relagdo. Esta relacdo é ainda mais notéria quando se fala de dois conceitos mais
alargados: o de desenvolvimento pela educacgdo e o de igualdade na educagio.

Tal como a ideia de que o progresso social, férmula préxima de
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desenvolvimento, e intimamente dependente da educagdo, vai buscar as suas origens a
Revolugdo Francesa, também os ideais de igualdade muito explicitamente af sdo
proclamados como um valor.

Dai que se pode adiantar que as ideologias desenvolvimentista e igualitarista
em educacio vio beber & mesma fonte a sua legitimidade.

Dizer no entanto que estas ideologias andam muitas vezes associadas nédo
significa que sejam redutiveis uma & outra. Sdo ideologias distintas que, embora véo
buscar aquele acontecimento histérico a sua fundamentagdo social, foram propostas
em tempos contemporédneos por vias diferentes.

As ideias de igualdade em educagdo, traduzidas muitas vezes como igualdade
de oportunidades educativas, fazem parte, parcialmente, da tradigdo liberal, mas
sdo fundamento das correntes socialistas. Foram sobretudo os trabalhistas ingleses
que, apés a Il Guerra Mundial, decidiram aplicar uma ideologia igualitarista na
educagio, quando da publicagio do "Educational Act" de 1944 logo que chegados ao
Governo.

Se quisermos distinguir as duas perspectivas diriamos que, num caso, se afirma
dever garantir-se o acesso igual & educacio para todos, enquanto no outro, se procura
garantir o acesso igual & mesma educacio para todos. Numa das formas mais
radicais, o acesso igual & mesma educag¢do para todos passou a ser 0 acesso igual a uma
educacdo uniforme para todos. Esta passagem de uma mesma educagio para uma
educagio uniforme representa uma alteragdo qualitativa profunda desta perspectiva
igualitarista que vai originar efeitos ndo desejados de acordo com-esta ideologia.

Em Portugal a ideologia igualitarista chegou muito tarde: constituiu um dos
discursos do ministro Veiga Simdo e, na sua forma mais radical, foi refor¢ada apés o
25 de Abril. A traducdo desta iiltima versdo aparece-nos na criagdo do curso geral
unificado do ensino secunddrio, a que se seguia também a integragdo dos cursos
complementares dos ensinos liceal e técnico numa tnica forma organizacional,
incluindo cinco dreas diferenciadas em termos de contetidos curriculares, mas
obedecendo a um mesmo padrdo curricular e apresentando-se com o mesmo estatuto
social. '

Nio se pode dizer no entanto que este modelo tenha tido origem recente com o
lancamento do ciclo unificado do ensino secunddrio. De algum modo ja tinha sido
prenunciado com a unificagdo do ciclo preparatério do ensino técnico com o primeiro
ciclo do ensino liceal. Apenas a existéncia de uma via considerada pobre, a 52 e 62
classes do ensino primdrio, ndo permite considerar que se tenha realizado uma real
unifica¢do neste nivel de ensino.

Podemos portanto considerar a ideologia igualitarista também como um dos
factores que contribuiram para a expansao da educagio. ‘

2.3. Procura social da educagdo e credencialismo

As duas ideologias descritas legitimam e explicam a acgdo do Estado na oferta
da educagdo e do conjunto de medidas destinadas a realizd-la. Mas a expanséo da
educacio escolar ndo se realizou apenas porque o Estado alargou a sua oferta neste
sector. Deu-se também uma resposta a esta oferta mediante uma procura individual e
social da educagdo. Grandes massas de jovens e adolescentes acorreram em massa as
escolas, sendo mais notdvel nos niveis de ensino pds-obrigatorio. Esta procura nao
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pode ser explicada somente em termos da oferta sucedida. E verdade que se a oferta
ndo existisse, como anteriormente, a procura ndo teria efeitos e portanto nédo se
produziria. Mas temos de procurar noutro lado parte da explicagdo do crescimento
acentuado da procura que conduziu a expansdo do sistema educativo. E essa
explicagdo assenta no credencialismo.

As qualifica¢es escolares tem vindo a desempenhar um papel importante no
acesso ao emprego € a ocupacdo profissional. Mais do que isso, as exigéncias das
qualificagdes escolares para 0os mesmos empregos e ocupagdes tém vindo também a
crescer. A explicagdo técnico-funcionalista deste fendmeno assenta sobretudo na ideia
de que as préprias exigéncias dos vdrios empregos tem vindo a crescer em termos das
respectivas qualificagdes como consequéncia do progresso técnico e cientifico. Tal
andlise € contestada por algumas outras correntes da sociologia da educagdo que vém
antes a gualificagdo escolar, ndo pelo seu valor préprio, como demonstrativa ou
indicativa de outras qualidades e capacidades necessdrias ao emprego, mas antes
como credencial cultural que permite 0 acesso a situagSes ocupacionais de status mais
elevado.

Niao é aqui o lugar nem a ocasido para estabelecer a discussdo a volta desta
divergéncia; diremos apenas que antes vamos seguir a explica¢do credencialista,
deixando de lado o qualificacionismo.

Em abono desta opgao podemos mencionar o fenémeno de, na década de sessenta
a setenta, se ter desenvolvido uma maior procura de ensino liceal em vez de ensino
técnico, ainda que a oferta neste dltimo dominio tenha sido maior. O valor social do
diploma liceal era maior que o do ensino técnico apesar de este ter um valor
profissional mais adequado as exigéncias de emprego. O que era assim valorizado era
a credencial cultural que o diploma liceal representava. Esta credencial era, e tem
sido, tdo valorizada, que a propria unificagio de ensino secunddrio, processada ap6s o
25 de Abril, tendeu a seguir o modelo liceal, dado o prestigio que este oferecia. Era
impensavel entdo oferecer algo cujo prestigio ndo suscitasse a procura. Se a inten¢do
era promover esta, 0 modelo liceal impunha-se com uma légica imediatista de
mercado que ndo podia ser recusada. Se a opgdo politica foi correcta ou ndo ¢ assunto
que poderfamos discutir. Porém os efeitos de sistemo que a implantagédo do modelo
provocou, e que adiante serdo referidos, permitem pdr em divida o acerto da decisdo.
O simplismo da légica imediatista comprometeu a realizagdo das finalidades
pretendidas, que se situavam a prazo.

Muitos exemplos mais se poderiam citar em abono da tese credencialista. Basta
porém fixarmo-nos no argumento de que o credencialismo foi factor de procura da
educagio que, juntamente com as ideologias desenvolvimentista e igualitarista,
foram responsaveis pela expansdo escolar.

3- EFEITOS DA MASSIFICAGAO

Antes de entrar na andlise dos efeitos da massificacio convém de novo fazer a
distingdo entre ensino de massas e massificagao de ensino. Lembremos o que ja foi dito.
O ensino de massas representa uma intengdo de criar e desenvolver um ensino
universal, destinado a uma variedade muito grande de individuos e grupos sociais,
implicando a ideia de que este ensino pode ser conseguido e sucedido e que, para isso,
requer a construgio de um modelo com capacidade de resposta a estas condigdes.
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Distingue-se o ensino de massas do ensino de elites essencialmente porque este é
selectivo e aquele, pelo contrario, procura promover o desenvolvimento pessoal de
todos, de acordo com as capacidades diversas de cada um, tendo em vista a sua
integragio social e o progresso comum, num pluralismo de participacdo e de ocupagio
social. ‘

A massificagdo do ensino representa uma simples expansio quantitativa do
modelo existente, sem altera¢Ses qualitativas de fundo, embora recorrendo a
modificagBes conjunturais e de superficie destinadas a tentar resolver as dificuldades -
operacionais que vao surgindo.

Esta massificagdo, por expansdo, produz virios efeitos dos quais os mais
visiveis e mais directamente percebidos sdo o alargamento da rede escolar (que é
também necessdrio no ensino de massas embora com outro ordenamento) e a
sobrepopulagdo das escolas. Ndo vamos analisar estes por demais evidentes. Vamos
antes preocuparmo-nos com ouiros aspectos que, embora visiveis, se apresentam mais
difusos, insinuando-se de uma forma mais subtil e por vezes apreendidos mesmo com
uma certa surpresa. Estdo neste caso os que se referem ao desenvolvimento da
burocracia, ao insucesso escolar crescente e, em ligaciio com ambos, a alteragdo da
qualidade.

3.1, Massificagdo e burocracia

Toda a actividade humana requer uma organizagio, mais ou menos elaborada
consoante as exigéncias das tarefas a realizar. A actividade escolar ndo foge a esta
regra. A organizacdo necesséria terd de estar de acordo com as finalidades proprias
da actividade em causa sob risco de desajustamento e desorganizagdo. A escola requer
assim uma organizagiio que lhe seja adequada.

Existe contudo uma forma de organiza¢do que se tem estendido a um niimero
considerdvel de actividades humanas: a burocracia. Esta forma de organizagio
adapta-se bem a organizagdo técnica do trabalho, nomeadamente ao trabalho
industrial, a formas complementares deste e a administragdo piiblica. De um modo
geral este tipo de organizacdo impera onde existem actividades em larga escala.

Esta situagdo é campo adequadoe para a implantagdo da burocracia e deste
modo esta domina a organizago das actividades dessa dimensio. Podemos dizer, com
um certo simplismo, que quanto maior € a organizagdo envolvida mais burocrética ela
se forna.

A escola, sobretudo a escola piblica, sempre utilizou, em alguma escala, a
burocracia como forma de organizacdo das suas actividades. Estas, que sdo
essencialmente de natureza pedagogica, sdo de algum modo contraditorias com a
organizagao burocrética. Deste modo a Escola utiliza a burocracia no que e quando ela
é concilidvel com a actividade pedagdgica. Neste caso a burocracia serve a
pedagogia e, nessas circunstancias, é de utilidade.

Na passagem de uma educagdo destinada a poucos para uma educagio
destinada a muitos as necessidades de organizagiio de escala requerem de imediato o
desenvolvimento da organizagdo burocrética. O gigantismo reforgou a burocracia, sem
ter procurado outras formas de organizagdo mais compativeis com as exigéncias da
pedagogia. E com o desenvolvimento da burocracia mais se acentuou o pendor
centralista da administragdo escolar. Em suma, com a mera expansdo quantitativa,
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com massificagéio da educagdo, a burocracia passou a comandar a organizagdo
pedagdgica.

3.2. Massificagdo e insucesso escolar

Vamos aqui considerar dois tipos de insucesso escolar. 'Um,‘ qule‘pode ser
produzido em termos quantitativos e que pode incluir aquilo que ¢ mais v151veli e que
muitas vezes é identificado com o préprio insucesso escolar: as reprovagles, as
repeténcias e os abandonos. Trata-se de uma redugdo do conceito, muitas vezes
indevidamente trabalhado em formas de andlise de insucesso.

O outro tipo é menos visivel, sem deixar porventura de ser anis p.rofundo, eque
s6 se pode exprimir em termos qualitativos: as frustagdes .1nd1v1duals, a formagacg
inadequada para as tarefas requeridas pelo progresso social, o alheamento face &
preparagdo para a participagio democrética, s&o os exemplos mais salientes deste
insucesso. - . N o

As expectativas criadas em intimeros individuos e grupos sociais com 0 anincio
de uma escola de massas foram gorados. Em vez dela desenvolveu-se uma
massificagdo do sistema jd existente, selectivo e elitista, de modo nenhum preparafio
{nem era essa a intengdo) para ocorrer as novas condigdes qualitativ::}s que um tarnbem’
novo ensino requereria. Os objectivos da escola de massas ndo tém sido atingidos e dai
se poder falar num verdadeiro insucesso escolar. )

Em relacdo ao primeiro tipo de insucesso, produzido peIa§ reprovagoes, pelas
repeténcias, e pelos abandonos, ndo temos hoje a certeza de? que serd maior ou menor de
que antes da massificagdo. Existe a impressdo generalizada de que ¢ maior. Mas
faltam-nos estudos cuidados, metodologicamente bem fundamentados, para que a
comparagio possa ser conclusiva. Mas o que de forma evidente transparece é que 0
insucesso escolar actual é maior do que seria de esperar de um ensino de massas,
chocando e preocupando as pessoas. Estard ai porventura um mau estar provocado
pela consciéncia de que esse insucesso ndo deveria existir, ou ndo deveria apreser'lt?r. a
extensdo que ele evidencia. A percepgdo de que ele é, de algum modoi contraditério
com o caracter ndo selectivo nem elitista de um ensino de massas, pée em causa a
genuidade deste ensino e assim vem indicar que teria havido uma perversao. Nao
estaremos assim em presenga de um ensino de massas real mas sxmﬂde uma fo?'ma
pervertida dele. E esta perversio que constitui a ma551‘f1caga1.0 do ensino.
Aparentando ser um ensino de massas, ndo o é. Se aceitarmos que isto f01.0’que sucedeu
torna-se-nos mais claro ‘entender como o insucesso actual seria inevitivel e numa
escala que se tornou chocante. A massificagdo produzida, e provo.cad‘a por uma
expansdo quantitativa, ndo fez mais sendo também expgndlr quantitativamente o
insucesso que € intrinseco a um ensino selectivo e elitista. O insucesso sera pon:entu'ra o
mesmo. A escala é que foi ampliada, e por isso se tornou mais perceptivel. Além disso,
tornou-se contraditéria num ensino de massas.

3.3. Massifica¢do e alteracdo da qualidade

O conceito de qualidade, aqui mencionado, tem duas cambiantes. Por um lado,
pode apresentar uma conotagao absoluta, valorativa, a que lhe fica associada uma
escala expressa em termos, de maior ou de menor, de maior qualidade ou de menor
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qualidade. Isto exige a existéncia de um padrao referente, em relagdo ao qual o juizo
valorativo se exprime.

Por outro lado, a qualidade representa apenas uma caracteristica que, passe o
truismo, qualifica a qualidade. Neste sentido duas qualidades ndo sdo
necessariamente vistas em termos de uma escala de valorizagdo mas sim em termos de
diferengas, nio comparaveis do ponto de vista de uma apresentacio valorativa. Esta
ndo tem assim sentido nesta perspectiva.

Quando se fala em massificacio e alteragdo de qualidade esti-se, numa
primeira andlise, a considerar a primeira cambiante do conceito. A massificagdo
escolar representa, como repetidamente ja foi referido, uma expanséio de um tipo de
escola selectiva e elitista. Esta escola, pela sua natureza, tinha uma certa qualidade
que a caracterizava. Tomando esta como referéncia podemos assistir hoje a uma
diminuigéo dessa qualidade. O processo foi evoluindo com a massificagdo e as
dificuldades encontradas com a manutengdo dessa qualidade tornaram-se cada vez
mais acentuadas. Por outro lado, o préprio fenémeno de insucesso escolar inibiu a
prossecucdo dessa qualidade que, pela sua natureza, era também propiciadora desse
insucesso. A despeito dos esforgos desenvolvidos para encontrar formas de controle da
evolugdo escolar, que a burocracia impunha, instalou-se uma certa permissividade,
como manifesta¢do da incapacidade em conservar os padrdes de qualidade anteriores,
face a uma invasdo macica de novos efectivos escolares nio identificados COm esses
padrdes. A continuidade do mesmo modelo educativo, agora numa escala maior, tinha
forqosamente de alterar a qualidade, por uma diminuicio de exigénecia em relacio aos
padrBes escolhidos. A massificaciio introduziu uma alteragdo "quantitativa” da
qualidade. Esta afirmacfo constitui de facto um paradoxo, o que s6 vem acentuar o
caracter paradoxal que constitui a aplicagdo de um modelo educativo selectivo e
elitista a uma escola de massas.

Uma educagdo de massas requer evidentemente uma alteragio de qualidade,
mas neste caso numa segunda acepgdo, isto €, uma qualidade diferente, uma alteragdo
"qualitativa” da qualidade. Nio se trata assim, de uma diminuicio de qualidade,
uma vez que 0s padrdes de qualidade passam a ser diferentes, ndo servindo 0s eritérios
que presidiram & elaboragao dos padrdes anteriores. £ numa nova formulacio de
qualidade que assenta a diferenga entre uma educagiio de massas e uma massificagdo
da educacio.

4, INTERPRETACOES

Temos agora que procurar interpretar e tentar explicar ndo s6 os efeitos e
manifestagdes da massificagio da educagio mas ainda a razio do aparecimento e
desenvolvimento desta massificacdo e ainda das dificuldades que contrariaram a
implantagdo de uma educagio de massas.

As interpretagbes que se seguem ndo esgotam o espectro possivel. Foram
escolhidas aquelas que pareceram mais relevantes e influentes no processo de
massificagio produzido. Nao poder4 ser feita também uma exploragdo de cada uma
das interpretacfes tratadas; a extensdo deste trabalho ndo o garante. S3o0 assim
apenas breves apontamentos, a sugerir pistas de reflexdo, o que a seguir se apresenta.
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4.1. Cultura de massas e cultura escolar - o paradigma liceal

O problema da qualidade, que acabamos de referir, esta ligado a uma outra
questdo: a da cultura que ¢é veiculada pelo sistema escolar. E claro que aqui teriamos a
considerar os vérios tipos e niveis de ensino, pois algumas diferencas $30 evidentes,

As teorias da reprodugdo cultural afirmam que a escola mai‘s nao fa}z d? que
transmitir a cultura dos grupos sociais dominantes e proceder a sqcmhzag@ de
criangas, adolescentes e jovens de acordo com esses padrdes culturais. E assim se
explica, por exemplo, o insucesso escolar pelo choque cultural que acontece quandq
criangas de grupos sociais culturalmente diferentes tém de enfrentar a cultura que ¢
transmitida na escola. o

Ainda que assim seja, acontece todavia que essa mesma cultura.:, origindria dos
grupos culturalmente dominantes, é processada na escola, adql.m:md‘o algumas
caracteristicas salientes, com um quadro de valores prdprio e uma feigdo s%ngular que
podemos referir sob a designagdo de cultura escolar. Sao, por exemplo, sah‘entdes nesta
cultura a importincia dada ao academismo, a formalizagdo da‘ avahagao.e da
certificacdo, a ritualizagdo das formas de aprendizagem, a autgndade mag}stral,
etc., que faz distinguir esta instituicdo de outras formas, organizadas ou ndo, da
actividade humana. ‘

Estabelece-se assim um modelo cultural cujo paradigma mais influente € 0 liceu.
Este, ainda que formal e oficialmente j ndo exista, de facto mantém pre§entes 08 seus
principios, as suas formas, a sua esséncia, de modo mais ou menos subtl‘l, ou mais ou
menos aparente, na actual organizagdo escolar; ndo s6 no que respeita a0 ensino
secundario mas ainda, e de maneira notavel, no ensino preparatério, condicionando
mesmo o ensino primdrio. O paradigma liceal tem uma tradigio, um peso, uma _forga,
tdo grandes na estrutura e no funcionamento da escola, que as medldasi legls}a.tu‘ras e
organizativas ndo o conseguiram erradicar, pesem embora as declaracdes oficiais de
intengdo a tal respeito. ‘

A cultura escolar, ou antes, a cultura escolar liceal, na sua forma mais apurada
e mais dominante, apresenta-se como o ambiente a que chegam as mass:as de novos
alunos. Estes sio portadores, ndo de uma cultura de massas (que néo existe), mas de
uma diversidade grande de culturas, muitas das quais sem relacionamento com esta
cultura escolar. A esta diversidade cultural a escola oferece uma cultura um tanto
monolitica, de padrdes estabelecidos e contetidos bem expressos, quer nos cu}'rlcula e
programas que utilizou, quer mesmo no comportamento dqs professores, a maior parte
dos quais feitos no mesmo tipo de formas, culturalmente afins da fo_rma hce_al.

A uma diversidade contrapde-se uma singularidade. Smgu?arldade‘ que
expandida pela procura das massas, se transformam numa singularidade
massificada. A contradigdo daqui resultante é evidente.

4.2. Educagio de massas numa sociedade estratificada:
as igualdades de oportunidades educativas.

A educagdo de massas resulta da realizagdo das ideologias desenvolvimentista
e igualitarista. Desta Gltima decorrem as formulagbes das politicas educativas

conhecidas sob a designacio de igualdade de oportunidades. ‘ )
A educacdo de massas implica um quadro de igualdade de oportunidades. Nao
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s6 uma igualdade perante o acesso, sem a qual nem a educagdo de massas teria sequer
existéncia, mas também perante o sucesso. Uma educacio ndo sucedida ndo é uma
educagio de massas, pois 0 sucesso deste é o sucesso da sua maioria. Uma educagio de
massas sucedida conduz assim a uma igualdade perante a educacfo. Esta igualdade
representa um passo importante em direcgdo a4 igualdade social. Porém uma
igualdade social sem manifestagdes das diferengas - que niio desigualdades portanto -
torna-se uma igualdade massificada, que tende naturalmente a diferenciar-se
socialmente de forma hierarquizada, a falta de outra diferenciacdo. Assim, a
massificacio passa a ser geradora da desigualdade social.

Por outro lado, a educagdo de massas numa sociedade estratificada tende a
entrar em contradigdo pela carga de igualdade que ela comporta. Uma forma pela
qual a sociedade estratificada se mantém ¢ pela perversio dos processos que tendem a
igualdade. A perversio da educagdo de massas é a sua massificagio geradora, como
referimos, da diferenciagio social hierarquizada, e portanto estratificada, pela
desvalorizagdo que produz da qualificagio comum a que a massificacio conduz. Este
fenémeno seré adiante referido em particular, mas basta-nos agora reter a ideia da
ligagdo massificagdo - hierarquizagdo social, e portanto estratificacio social e
desqualificag@o. Em resumo diremos ainda, e como ideia central, que a massificagdo
escolar serve objectivamente a estratifica¢io social.

_4.3. Rigidez burocritica, desenvolvimento social e pessoalizagio

A burocracia tem certas caracteristicas que de modo algum sio favordveis a
uma boa gestdo pedagogica. A impessoalidade, a antecipacdo das decisdes, a
hierarquiza¢fo, a uniformidade, sdo algumas dessas caracteristicas. Uma acgiio
pedagodgica desejdvel contempla a relagdo pessoal, a interaccio como forma de
decisdo - e portanto imediata e varidvel - a diversidade de situacées, uma relacdo
ndo hierarquizada. Estes exemplos bastam para mostrar como & dificil
compatibilizar a natureza burocrdtica com a natureza pedagégica das organizagdes
escolares.

Uma educagdo de massas, como jd vérias vezes foi aludido, implica a aceitacio
de diversidade e portanto de um pluralismo de relagdes. No entanto, a massificacio,
pela uniformidade que introduziu, provocou o empolamento da burocracia. O
fenémeno da massificagdo revela-se assim como inibidor do estabelecimento de uma
accdo pedagégica. Enquanto mais se massifica mais a necessidade da norma
burocratica se evidencia e mais ela passa a dirigir toda a organizagio escolar.
Estamos assim perante um crescendo de rigidez burocratica.

O desenvolvimento social contém uma dindmica em que as vontades, os
consensos, mas também os conflitos, desempenham um importante papel. A
diversidade de relagbes, a cada momento em produgdo, sdo caracteristicas desse
desenvolvimento. A diversidade é essencial no desenvolvimento. De outro modo
cerceia a capacidade de resposta que a todo 0 momento é necessdria face ao
aparecimento de situag¢des ndo previsiveis nem controldveis. O constragimento em
desenvolvimento ¢é paralizante. Mas a burocracia é exactamente geradora desse
constragimento e por conseguinte inibidora do desenvolvimento social, que o
desenvolvimento da educagdo integra.

Por outro lado, estes mesmos rigidez e constragimento representam tudo quanto
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hd de mais antagonico com o desenvolvimento pessoal. A atmosfera de liberdade, de
criatividade, de adaptagio a situagSes sempre novas, multiplicadas pelo niimero de
educandos, sdo incompativeis com a rigidez da burocracia com o seu impessoalismo,
com a sua uniformidade, com as decisdes tomadas por antecipaco. A aplicagdo da
norma burocrdtica em situagfes dinimicas, como as represéntadas pela acgdo
pedagogica, é travdo dessa dindmica, provocando a tendéncia para um equilibrio
estitico de que a massificacio escolar é um bom exemplo. Aqui as dificuldades
notadas séo as dificuldades provenientes do mau funcionamento burocrético, ndo do
mau funcionamento pedagdgico que fica escondido e abafado perante a massa
burocratizada.

A burocracia, gerada pela massificagdo, constitui assim um factor de perversao
de desenvolvimento da educacgio de massas.

4.4. Intervengdes do poder

Uma educagdo de massas, pela sua diversidade e pluralidade de acgbes e de
situagBes, implica necessariamente uma certa distribuigdo de poderes. Pelo contrério,
uma massificago, pela escala que ela representa, exige uma concentragio de poderes,
a que a burocracia, associada como estd & massificagio, ndo ¢ também alheia.

O centralismo burocritico, inerente & massificacdo, reforca-se com esta. Daf o
desenvolvimento do reforco do poder central que, numa sociedade como a portuguesa
com fortes tradi¢Bes centralizadoras, se implanta sem grandes sobressaltos.

Este refor¢co do poder central, mesmo numa sociedade democrdtica, como
resultado da necessidade de possuir um minimo de controle sobre o processo crescente
da massificagdo, vai provocar o surgimento de contrapoderes e de resisténcias. O
contrapoder que mais rapidamente se desenvolve, até por oportunidade de
organizagio e de profundo envolvimento no processo, é o dos professores. A afirmagéo
deste contrapoder a breve prazo, e até por necessidade, se traduz num poder
corporativo, sem paralelo com outras formas mais ou menos organizadas de
contrapoder, como sejam os referentes aos pais e alunos.

Ficando de fora outras institui¢des, também mais ou menos organizadas, como
sejam as forgas politicas, sindicais e a igreja, que actuam de forma mais subtil e
difusa, o confronto visivel estabelece-se entre 0 poder central e a corporagio dos
professores, estas representadas no caso portugués pelas respectivas associagdes de
ciasse, os sindicatos.

Estes, que extravasam as suas actividades para além das finalidades
puramente sindicais, vém assim ocupar um lugar mais amplo na arena dos conflitos e
dando voz & expressdo corporativa dos professores.

Deste confronto entre poder central e corporagdo de professores, esta até pela
ambiguidade organizacional que representa, a breve prazo entra no dominio
privilegiado do poder governamental, valorizando este pelo confronto que lhe faz.
Daqui facilmente se passa ndo para um confronto em termos de projecto educativo, mas
sim polarizado essencialmente nos interesses de poder de cada um dos opositores,
ficando minimizados e instrumentalizados os aspectos que ao projecto educativo
realmente importam. Sdo assim normalmente os aspectos pontuais que sdo
valorizados, mau grado o discurso constante, de um e outro lado, de apelo ao debate
profundo das ideias e dos projectos, apelo este que serve para legitimar a posigio de
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cada um. Com isto se reforgam os respectivos poderes.

A educagdo de massas, exigente de uma maior partitha de poder, contraria esta
situagdo e € por isso contrariada, neste aspecto também, pela massificacio escolar.
Esta favorece assim o antagonismo dos poderes concentrados reforcando estes e
impedindo uma partilha generalizada do poder.

4.5. O alargamento da escolaridade universal e o fenémeno da
desqualificagio.

E fenémeno conhecido que o alargamento e a expansdo da escolaridade tem
provocado uma desqualificagdo das certificagGes escolares e portanto originando uma
inflac¢dio do valor das mesmas certifica¢@es.

Esta desqualificacdo e esta inflacgdio ndo sdo consequéncias apenas do
alargamento e expansdo da escolaridade mas também da circunstancia de elas se
processarem num tipo de sociedade estratificada, dependente a estratificacio da
posse das credenciais académicas, como &, crescentemente, o caso portugués.

A educagdo de massas, numa sociedade assim estratificada, vem
inevitavelmente produzir estes efeitos. Acontece, porém, que a massificacdo escolar
agrava e exagera ainda mais a desvalorizagdo destas credenciais, na medida em que
a sua uniformidade provoca de imediato uma diferenciagio hierarquizada, como
vimos.

Esta espiral da inflagdo vai causar por sua vez uma pressio acentuada na
procura social da educagdo, engrossando a massificagdo a pontos de ndo se tornar
economica, logistica e organizacionalmente praticivel, como, mais grave ainda, vai
tornar irrelevante todo o processo educativo. Este deixa de ter socialmente sentido e
individualmente torna-se frustante. Representa uma escalada sem fim no caminho da
educagdo, cujo termo 1itil fica cada vez mais distante e sem que os seus frutos se tornem
visiveis. A progressdo educativa deixa de representar um enriquecimento pessoal e
social, para se transformar numa continua acumnulaggo de diplomas hierarquicamente
escalonados, sem valor social significativo. O relativismo da certificacdo instala-se
e esta perde o seu valor. Por arrastamento a prépria qualificagio aparece também
despida de valor relativo e o esforqo individual e social dispendido torna-se
excessivo irrelevante e frustante.

4.6. Os principios e a praxis

Cabe aqui e agora um breve comentdrio ao que acabou de ser dito e uma
apreciagdo global da esséncia da problematica abordada.

As ideologias desenvolvimentista e igualitarista sdo constantes no discurso
politico da educacdo e dos correspondentes projectos. As propostas feitas, nio sé a
nivel governamental, como oriundas das diversas forgas politicas contém, em maior ou
menor grau, esse discurso legitimador. Parece assim que existe um certo consenso acerca
das ideias da educacdo no nosso Pais. O desenvolvimento e a igualdade, e a
igualdade pelo desenvolvimento, parecem ser objectivos discursados universalmente.

No entanto a praxis resultante da aplicacdo destes objectivos ndo tem colhido
os resultados que seriam procurados ou que se esperaria fossem alcangados. A
igualdade educativa nao se tem realizado com a extensdo reclamada, o insucesso
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escolar passou a constituir um estigma do sistema educativo, sem se anteverem formas
viabilizadoras da sua redugdo significativa, e a espiral inflacionada das
qualificagBes entrou num crescendo incontroldvel. o .

N30 é certamente alheio a este conjunto de fendmenos a contradigdo existente
entre 0s principios conformadores daqueles objectivos e a organizagdo da educagio e a
sua pratica pedagogica. .

Porventura precisaremos até da formulagao de novos principios que déem corpo
as ideologias defendidas e que originem por sua vez uma nova pratica educativa
baseada numa nova organizagio. A mudanca qualitativa aqui implicada representa
certamente a esperanga do fim do pesadelo que hoje a educagdo aparenta, causadora
da frustagdo das populages estudantis, e daqueles também que a‘lcabam por ser
empurrados para fora do sistema, com as consequéncias indiv.iduals e sociais que
conhecemos, surgindo assim a educagio afinal como factor anti-desenvolvimento e
anti-igualdade. Em sintese, a massificagio escolar destruiu a educagio de massas.

5 - PARA UM NOVO PARADIGMA

A visdo pessimista, de raiz sociolégica, que aqui ficou apr.es?e'ntada, é
desencorajante se ndo fosse deixada uma palavra em relagdo com as possibilidades de
alteracio de quadro tio negro. O discurso sociologico tem de dar agora lugar ao
discurso pedagdgico. Requere-se um novo projecto educativo e dai termos de recorrer a
uma abordagem menos pessimista e mais construtiva.

Nesse sentido se formulam novos principios que devem enformar 0 novo projecto
educativo, se discute o objectivo essencial deste, centrado na mudanga social, a
intervencio de escola nessa tarefa e, finalmente, sdo avangadas algumas propostas
transitérias enquanto ndo tém lugar as reformas de fundo que s30 necessarias para o
objectivo em causa: mudar a escola para que esta possa intervir na mudanga da

sociedade. '
Alguns destes principios aqui referidos como novos ndo serdo tad novos assim;

outros representam de facto novas concepgdes acerca da educagdo. A estes principios .

muitos outros, embora de natureza subsididria se poderiam acrescentar. Fiquemo-nos
no entanto apenas com aqueles que constituem a esséncia do projecto de mudanga
educativa.

a) Principio da coeréncia, O sistema educativo tem de possuir coeréncia.
Coeréncia externa entre as ideologias proclamadas e a relago escola/sociedade. Esta
coeréncia externa traduz-se por uma compatibilidade real entre o discurso, os
intervenientes na educagdo e a prética desta. . )

Tem igualmente de possuir coeréncia interna, manifestada pela articulacdo
entre as diversas partes do sistema educativo e pela conformagdo de todas elas com o
estilo geral de educagio. Néo é possivel o reforco das contradigBes existentes entre as
partes, pela manutengdo de situagbes de dominagdo de uma em r.elagﬁo a outra, ou
pela subordinagio a principios estranhos a fundamentagdo ideologica.

b) Principio da unidade. Decorre do principio anterior a imperiosidade do
principio da unidade, significando um todo articulado num relacionamento de todas
as suas partes, Convém notar, porém, que a unidade ndo significa de modo algum
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uniformidade. Antes se defende que esta unidade, criativa e libertria, dignificadora
do ser humano, ndo s6 se opde a essa uniformidade como exige que ela seja realizada
através da diversidade, do respeito e da valorizagio de diferente. Isto conduz-nos ao
principio seguinte, que constitui a forma essencial da mudanga educativa compativel
com a educagio de massas.

¢} Principio da diversidade. A massificagdo escolar, fruto perverso da
educagdo de massas, é o resultado ndo s6 da continuidade de um sistema selectivo e
elitista anterior, mas também da expansio uniforme desse sistema. A educacdo de
massas ndo € compativel com a uniformidade, geradora da massificagdo, antes
floresce na diversidade. Diversidade de organiza¢des, de qualifica¢es, de curricula,
de diplomas, de alternativas de formagdo, visando a criatividade e a realizagio
pessoal e garantindo a democraticidade e o pluralismo do sistema e uma participacio
diversificada e auténoma na actividade social.

d) Principio da equivaléncia dos saberes, Decorre do anterior o reconhecimento
de que existem diversos saberes socialmente tteis, que incluem nio sé os saberes
académicos - humanisticos e cientificos - mas também os saberes artisticos, manuais,
tecnologicos, expressivos, em paridade uns com os outros para efeitos de curriculo e de
progressio escolar. Este reconhecimento ndo implica que todos os saberes tenham de
estar presentes no curriculo escolar mas sim que elas representam alternativas
paritarias a considerar para efeitos curriculares.

e) Principio da democraticidade e da universalidade. O sistema educativo
deve manifestar na sua prética a igualdade de oportunidades, de acesso, de sucesso e
de uso social da educagao e da instrugdo. A igualdade de oportunidades de acesso é
falaciosa e apenas legitimadora da desigualdade a partida e, portanto,
antidemocrdtica. Ela s6 tem sentido se acompanhada pela igualdade de
oportunidade de sucesso e, mais ainda, pela igualdade de oportunidade do uso social
da educacfio recebida.

A aplicag¢do destes principios, no sentido da sua democraticidade, abrange toda
a populagio que lhe for aplicavel, sem discriminagdo de sexo, etnia, crenga, opinido
politica, situagdo regional e posicdo social, antes tendo em conta as diferencas e
especificidades de cada um, realizando-se assim a universalidade de aplicagdo dos
principios.

f) Principio de sequencialidade progressiva. Este principio opde-se ao da
sequencialidade regressiva do ensino, hoje praticada, em que cada nivel de ensino se
ordena em razdo do nivel seguinte. Isto coloca, em tltima instancia, todo o sistema de
ensino dependente do ensino universitdrio e dominado, directa ou indirectamente, por
este. ' _

O principio da sequencialidade progressiva inverte esta ordenagdo, fazendo
subordinar cada nivel de ensino ao nivel de ensino anterior e conferindo a cada um
destes autonomia e finalidade prdpria, em obediéncia aos principios da
democraticidade e de universalidade.

&) Principio da natureza bdsica da escolaridade obrigatdria. A obrigatorieda-
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de escolar, determinada pelo Estado, constitui de facto uma violéncia sc?bre~o
individuo, como qualquer outra obrigatoriedade, e que a existénc.ia de uma’dormnagao
explica, mas pode ndo legitimar. Assim, aquela obrigatorlec;a.de 6 pode ser
legitimada se: (1) ela for aplicada somente & escolaridade baglca; (ii) esta_for
entendida como possivel de ser adaptada a todos e com sucesso universal gararttlldo,
caso contrario a obrigatoriedade passa a constituir uma medida antidemgcr'atlca;
(iii) a obrigatoriedade ndo exceda a idade a partir da qual se reconhece o direito ao

trabalho, 0 que passaria a constituir outra violéncia pelo cerceamento de tal direito.

h) Principio de natureza ocupacional do ensino pés-obrigatdrio. A valorizagao
social de trabalho e a sua contribuigdo para o progresso social mediante a preparacdo
dos individuos para o sistema de ocupagdes diversificadas e spcialmente ﬁt(?is,
apoiado pelo principio da equivaléncia dos saberes e da sequer}mahdgde progressiva
conduz & adaptagio desta finalidade essencial do ensino pos—o‘t?rlgatono que se
sobrepde a de quase exclusiva via de acesso ao ensino superior. ASSl_m, aquele ensino
tem de possuir uma componente importante de natureza ocupacional, que 1r.1c11;1a
também o desenvolvimento da capacidade de uso do 6cio sem o qual ndo ha criagdo
nem participa¢io social.

6 - CONCLUSAO

A passagem de uma educacio escolar selectiva e elitista para uma educegéio de
massas n&o foi acompanhada da correspondente mudanga quantitativa. Por isso, ao
invés, se produziu ndo uma educagdo de massas mas a uma massificago do ensino
selectivo e elitista. Produziu-se portanto uma perversdo dos objectivos democ’:ratlcos
que orientam a educagdo de massas. Esta perversdo exprime-se em varios 'fenomenos
que acompanharam a massificacdo desenvolvida: (i) o desenvolw.mtintc.) da
burocracia na escola e no sistema como antagdnica da pedagogia; (i} a existéncia de
um insucesso escolar, incompativel com o propésito da educagio de massas e para
além de uma dimens3o minima porventura aceitdvel; (iii} a degradacdo da
qualidade elitista anterior e o ndo desenvolvimento de uma qualidade em coeréncia
com a educagdo de massas.

Resumindo, a massifica¢io escolar destruiu a educagdo de massas.

A alteracsio do panorama passa pela aceitago de alguns novos principios,
entre 0s quais avulta o da diversidade em oposi¢do & uniformidade devastadora
actualmente existente.
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LA MASSIFICATION SCOLAIRE

Résumé - L' auteur vérifie que le transformation de ' école d' élites en école de masses a
produit la massification de 1' enseignement et a engendré la crise actuelie de I' éducation, dil au
manque du changement qualitatif. Il analyse les effets de la massification {développement de
la bureaucratie, détérioration de la qualité de 1' enseiquement, augmentation de 1' insuccds
scolaire) et les contradictions, génératrices de la crise, qui existent entre les principes et la
"praxis” éducative. L' auteur suggére le besoin d' un nouveau paradigme scolaire qui puisse
adapter I école 4 la nouvelle situation et explorer son potentiel d' intervention sociale comme
agent de changement.

MASS SCHOOLING

Abstract - The author discusses the transformation of the elite school in a mass schooling, due
to the absence of a parallel qualitative change, and the consequent teaching massification as
well as the present educational crisis. The effects of mass schooling (bureaucracy development,
deterioration of the teaching quality, school failure) and the contradictions between the
educational principles and praxis , that generate the crisis, are also analyzed, Finally, the
author suggests the need for a new school paradigm to adapt the school to the new situation
and to explore its social intervention potential as an agent of change.
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REFLEXIONS PERSONNELLES
SUR LE CHOIX DE QUELQUES OBJECTIFS
POUR LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

Gaston Mialaret
Université de Caen, France

Résumé - Aprés avolr évoquer les difficultés vérifiées dans la formation des professeurs,
notamment celle qui a été le résultat de la prétention de modifier la formation des professeurs
sans modifier le systéme éducatif, I' auteur aborde quatre fonctions principales de I' éducateur
- ses relations avec la Société, le Savoir, la Pratique professionnelle et le Savoir pédagogique -
afin de mieux définir les objectifs de sa formation. Comme synthése de ces objectifs, 1' auteur
propose gue I’ on stimuie nos éléves-futurs-professeurs & acquérir |' attitude de la recherche
scientifique comme base de leur formation initiale et continue.

INTRODUCTION

"“Tout a été dit ..." écrivait La Bruyere et il semble que l'on pourrait en dire
autant, de nos jours, en ce qui concerne les recherches et la formation des enseignants.
On peut sans crainte affirmer que si les écrits sont nombreux, les transformations des
systémes de formation ne changent que Ientement. Y a-t-il une raison a cela? Nous
savons trés bien qu'il faut un trés grand nombre d'années pour que les résultats de la
recherche scientifique en éducation produisent des effets dans la pratique; il semble
que le décalage soit ici encore plus fort. Il est possible d'avancer quelques explications
{qui n'engagent que l'auteur).

a) nous ne sommes pas trés siirs que tout le monde soit profondément convaincu de la
nécessité de la formation, et surtout de la formation psycho-pédagogique et
professionnelle, des enseignants. Le vieux démon d'une formation uniquement centrée
sur les contenus de la matiére a enseigner (nous ne négligeons pas cet aspect puisque
nous avons souvent écrit que ce n'était pas avec un ignorant que I'on pouvait, méme
avec les méthodes pédagogiques de formation les plus sophistiquées, former de bons
éducateurs) ne sont pas encore totalement extirpés de la mentalité des
administrateurs, des parents et des enseignants eux-mémes! Il y a des idées qui ont la
vie dure.

b) la formation des enseignants (et quand nous parlons d'enseignants nous entendons
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tous ceux qui, & quelque niveau que ce soit, pratiquent une activité d'éducation, du
préscolaire a 1'Université) présente une trés grande difficulté que I'on ne rencontre
pas avec la méme intensité dans les autres branches de la formation professionnelle :
il s'agit, en effet, de trouver des solutions actuelles pour une formation de jeunes gens
qui n'exerceront les activités pour lesquelles ils sont formés que dans les décennies
suivantes, c'est-a-dire dans un futur dont l'horizon fréle le demi-siecle. Il est inutile
d'insister, d'autre part, sur le fait qui emporte I'accord général : I'extréme rapidité
du changement de la vie sous toutes ses formes. Nous sommes donc amenés a former
un{e) jeune enseignant(e) qui devra préparer les enfants a une vie que I'on ne connait
pas encore avec précision. Cette grande incertitude sur ce que sera la vie de demain
crée des conditions particulidres pour une formation essentiellement tournée vers
Pavenir puisque les jeunes gens que nous formons aujourd'hui enseigneront demain a
des enfants qui seront les citoyens d'aprés demain. On comprend dés lors pourquoi une
formation d'enseignants devient rapidement obsoléte si elle ne se remet pas
continuellement en question et si elle ne s'adapte pas constamment a ce futur encore
inconnu aujourd’hui. De 13 un certain sentiment d'inquiétude sinon d'angoisse pour les
responsables qui trouvent un refuge facile dans la répétition de ce qui existe déja. Le
systeme des valeurs sociales, toujours en évolution, précipite son mouvement
actuellement; pourquoi, pensent certains, initier les jeunes gens a un systeme de
valeurs qui ne sera peut-étre plus celui qu'ils connaitront quand ils entreront dans la
profession? I1 est donc nécessaire de mettre au premier plan des préoccupations de la
formation de développement d'une aptitude au changemet; c'est facile a dire; on
attend encore les réalisations en ce domaine.

¢} nous ne rappellerons que pour mémoire, parce que le phénoméne est en train de
s'estomper, les effets de "1968"; on fit découvrir aux éducateurs, en effet, qu'ils
étaient les "représentants du Pouvoir”, qu'ils exergaient une "violence morale” sur les
élaves parce qu'ils avaient le pouvoir de noter, de décider de I'avenir des enfants et
des adolescents... Pour beaucoup d'éducateurs ce fut une découverte et la prise de
conscience du pouvoir que théoriquement ils possédaient en secoua un trés grand
nombre d'entre eux; ils furent amenés a se poser un certain nombre de questions; le
phénomene social de "68", sur ce point, a eu, pour quelques éducateurs, des effets assez
catastrophiques: des maitres. perdirent confiance en leur mission et quelques-uns ne
s'en sont pas remis. Cet effet, tend a disparaitre. Mais il en est resté quelque chose sur
le plan de la formation car, au fond du mouvement "1968" (qui malgre ses aspects
positifs a eu aussi des effets négatifs) il y avait un refus de toute formation
scientifique ou pratique précise afin que T'individu puisse laisser libre cours 4 sa
spontanéité, & son inspiration, & sa créativité; d'oit un dédain et un refus de tout
systeme de formation; sans le vouloir, les théoriciens de ce mouvement retrouvaient
des positions trés réactionnaires en ce domaine.

d) il nous faut aussi signaler un autre aspect propre a la formation des enseignants et
qui peut, par certains cotés expliquer la difficulté de faire changer les choses: c'est
que, a ' inverse de ce qui se passe dans une autre formation .professionnelle, Jes
éleves sortant de l'institution scolaire entrent directement dans un institut de
formation pour devenir les enseignants du systéme, et de ce seul systtme qu'ils
connaissent; assez curieusement, subitement leur statut & la fois change et ne change
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pas; l'expression "éléve-maitre” (ou éléve-professeur) est significative a ce sujet. Le
jeune ouvrier ou employé a une situation trés différente : aprés la scolarité il acquiert
une expérience du métier ou de la profession et quand il revient sur les bancs d'une
institution de formation permanente, par exemple, il y a eu une rupture entre sa
scolarité et sa nouvelle situation d'apprenant; ce qui n'est pas le cas pour la formation
des enseignants. Dans certains rares pays on impose aux futurs éducateurs une période
de un ou deux ans au cours de laquelle les jeunes gens doivent gagner leur vie en
exergant une autre profession. N'ayant pas encore requ de "baptéme du feu" de la
profession, les conditions de motivation et de travail des "él2ves-maitres"
(professeurs) ne sont pas exactement celles d'autres. C'est la question posée par le role
que devrait jouer le "milieu professionnel" dans la formation de jeunes.

e) nous terminerons ces longues considérations préliminaires en rappelant que
modifier la formation des enseignants ou vouloir la perfectionner c'est, indirectement,
remettre en cause tout le systéme éducatif et si on n'envisage pas une transformation
parallgle de celui-ci on risque de rencontrer de nombreuses difficultés : jeunes gens
formés d'une certaine fagon et tombant dans un milieu qui pratique une toute autre
pédagogie, par exemple; d'oli des réactions tres variées de découragement,
d'agressivité, de perte de confiance dans la formation regue... C'est la raison pour
laquelle il nous parait nécessaire d'analyser les fonctions que 'on peut assigner a
I'éducateur aujourd'hui afin de mieux définir les objectifs de sa formation et les lignes
générales d'une modification corresppondante du milien éducatif.

LES FONCTIONS PRINCIPALES DE L'EDUCATEUR

Il y a en nous plusieurs images de I'éducateur : les unes proviennent de notre
expérience d'éleve ou d'enseignant, les autres d’'une image plus ou moins idéale que
nous nous faisons de la fonction, d'autres, enfin, de la littérature. L'instituteur n'est
plus uniquement celui qui apprend "I'a,b,c” ou le professeur n'est plus celui qui n'a
pour but que de former des "as" en version latine. Au cours des derniéres décennies, et
sous des influences trés diverses {(psychologiques, sociales et politiques,
pédagogiques...} I'image moderne que l'on se fait de I'éducateur et de ses fonctions
s'est assez profondément modifiée. Il nous est donc impossible, aujourd’hui, de
discuter de la formation des enseignants sans analyser, au préalable, ces différentes
fonctions, et les relations que I'éducateur a ou doit avoir avec d'autres systémes ou
d'autres réalités. Il nous semble que 1'on peut aborder cette question en se plagant dans
quatre directions différentes, complémentaires il est vrai, mais que nous allons
distinguer pour les besoins de 'exposé. Les quatre points de référence choisis sont:

- les relations de 1'éducateur avec la Société

- les relations de I'éducateur avec le Savoir

- les relations de I'éducateur avec la Pratique professionnelle
- les relations de I'éducateur avec le Savoir pédagogique.

Cette "analyse de poste” en quelque sorte nous permetira de mieux définir (au
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moins nous le pensons), quelques uns des objectifs de toute formation actuelle
d'enseignants.

A - TASOCIETE

On entend dire et I'on répéte souvent dans les ouvrages de péc.lagogie que
l'éducateur est le représentant de la Société, qu'il constitue un f.:rait c_l‘umon entre les
éleves et elle, que son rdle est de préparer les jeunes & la vie sociale. Nous nous
sommes demandés ce qu'il y avait au dela de ces formules et que recouvrait, dans ces
affirmations, le concept de Société; il nous parait fondamental, en effet, que
I'éducateur, au cours de sa formation, se fasse une idée aussi précise et exacte que
possible de cette réalité dont il va étre le "représentant”. 5i 151\ répons_e} a cette
question a pu étre apportée d'une fagon aisée dans les temps ou la Société avait
d'autres structures, d'autres divisions qu'en est-il aujourd’hui? De nombreux
problémes se posent et nous n'en évoquerons que quelques uns.

a) De quelle Société s'agit-il? S'agit-il de la Société actuelle? Il fa}{t avouer que,
dans ce cas, le concept n'est pas trés clair parce que le terme de Socxete: & moins de
le prendre dans un sens particuliérement général, ne correspond pas a une ‘r?ahte
observable concrétement en ce qui concerne le probleme qui nous préoccupe ici. Les
résultats des élections, et ceci dans tous les pays démocratiques, prouvent que les
différentes orientations sur le "choix d'une Société" se répartissent en plusieurs
sous-ensembles importants : soit plus ou moins 50%, soit 40/%0 et 20%. Qu.elle
Société doit "représenter” I'éducateur? Celle qui est représentée par le parti au
pouvoir? Celle a laquelle il croit? Difficile probleme de conscience! Et' pourtant il
doit agir. On connait la solution qu'avait adoptée Jules FERRY 2 la fin du siecle
dernier dans sa célebre "Lettre aux Instituteurs™

"Si parfois vous étiez embarassé pour savoir jusqu'ott il vous est permis
d'aller dans votre enseignement moral , voici une régle pratique a laquelle
vous pourrez vous tenir. Au moment de proposer a vos ¢leves un precepte, une
maxime quelconque, demandez-vous s'il se trouve a votre connaissance un
seul honnété homme qui puisse étre froissé de ce que vous allez dire.
Demandez-vous si un pére de famille, je dis un seul, présent a votre c‘l.asse et
vous écoutant, pourrait de bonne foi refuser son assentiment a ce qu 1_1 vous
entendrait dire. Si oui, abstenez-vous de le dire; si non, parlez hardiment,
car ce que vous allez communiquer a l'enfant, ce n'est pas .vcgtre propre
sagesse, c'est la sagesse du genre humain, c'est une de ces idées d'ordre
universel que plusieurs siécles de civilisation ont fait entrer dans le
patrimoine de I'Humanité.”

Peut-on dire, de nos jours qu'il existe encore un "consensus” sur quelques: 1c.:1ees
générales? Au moment ol j'écris cet article la France va entrer en période
électorale; si I'on faisait, comme disent les mathématiciens, la réunion de tous les

ensembles que représentent les programmes des partis politiques, ne risquerait-on’

pas d'obtenir un sous-ensemble nul? N'est-ce pas dire que, quelles que solent les
précautions prises - et ici 'honnéteté des éducateurs n'est absolument pas mise en
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cause - I' éducateur prend parti? C'est reconnaitre qu'un éducateur ne peut pas étre
absolument neutre, qu'il est, qu'il le veuille ou non, engagé? Il faut qu'au cours de sa
formation I'éléve-professeur (ou maitre} prenne conscience de cette dimension de
son action et les formateurs ne devront pas se boucher les yeux et faire 'impasse
sur cette question fondamentale. Eduquer c'est agir dans une certaine direction,
c'est-a-dire en fonction d'un systéme de valeurs, de finalités. Ne pas le reconnaitre
c'est ramener I'éducation & un simple dressage (et encore un dressage répond a un
besoin, donc il est déja orienté). C'est, en méme temps, poser en termes nouveaux le
probléme de la laicité. Un des éléments essentiels d'une formation d'éducateurs
est, pour nous, l'apprentissage de lacceptation d'autruj tel qu'il est,
l'apprentissage du respect que I'on doit avoir pour tout ce qui est différent de nous,
l'acceptation de la différence et I'effort que nous devons tous faire pour que ces
différences deviennent des éléments d'évolution, de perfectionnement et non des
éléments de division et d'agressivité réciproque. C'est, en fait, reconnaitre la
dimension "morale” de la formation; nous préférons utiliser l'expression formation
"personnelle”, celle-ci incluant la dimension "Politique”, Politique pris ici au
milleu sens du terme.

b} Qu'on le veuille ou non, I'éducateur est un agent de transformation sociale par
l'intermédiaire de l'action qu'il exerce sur les éleves qui sont les enfants des
familles constituant fa Communauté au sein de laquelle vit I'Ecole. Tl y a quelques
années le Mexique avait adopté comme slogan "el nifio agente de cambio social”
(I'enfant agent du changement social); sans discuter ici cette affirmation il faut
pourtant y reconnaitre le désir de voir jouer, par 'Institution scolaire, un réle
important dans I'évolution sociale. Et I'on ne peut pas dire que cette action
indirecte soit totalement neutre; pratiquer une certaine pédagogie c'est introduire
un systeme de valeurs humaines; on ne peut pas pratiquer une pédagogie moderne 2
base de travail par équipes, par exemple, sans accepter une certaine philosophie
de la vie sociale; sinon il y a une incohérence entre la méthode utilisée et les
finalités que s'assigne I'éducateur.

¢} Ajoutons enfin que nous vivons une période de transformations rapides de la société;
de nouvelles situations le plus souvent inconnues vont se présenter; 'éducation. a
pour devoir de préparer les éléves a affronter ces nouvelles situations encore
inconnues et a leur trouver des solutions nouvelles, originales, gonflées des
promesses de I'avenir. Il faut pour cela que I'éducateur sache, sans pour autant

connaitre la solution a apporter, dans quelle direction il faut chercher cette
solution. Ici encore, direction veut dire choix, c'est-a-dire systéme de valeurs.

Il résulte de tout ceci que l'action pédagogique ne peut se séparer d'une certaine
conception de 'homme et de la société. Sans tomber dans les ornigres d'une action
"politique” (au plus mauvais sens du terme) il faut honnétement reconnaitre que
Féducation, et donc I'éducateur jouent, explicitement ou implicitement, un réole
politique. Il faut que ce role soit joué en respectant toutes les personnalités et en
donnant I'exemple vivant de la tolérance la plus authentique.
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B - LE SAVOIR

La relation de I'éducateur au Savoir a toujours été - et l'est encore -
particulierement privilégiée; on a souvent défini I'educateur comme celui qui savait

et qui devait transmettre a d'autres le Savoir. Avant de discuter ce probléme il nous

faut rappeler quelques évidences actuelles :

a) le temps n'est plus olt un Thomas d'Aquin pouvait €crire la Somme des
connaissances de son temps; Pic de la Mirandole appartient a la Renaissance et le
désir des Encyclopédistes du XVIII ieme siécle est, de nos jours, difficilement
réalisable (malgré les efforts louables qui conduisent aux Encyclopédies
modernes). Aucun individu actuel, quelles que soient ses capacités intellectuelles,
ne peut dominer l'ensemble du Savoir de notre époque. Ajoutons que ce Savoir
s'accroit A une vitesse vertigineuse et les "spécialistes” d'une question connaissent
tous la difficulté de se tenir au courant, ne serait-ce que dans son propre secteur
d'activité, Ceci ne doit pas nous amener & tirer (comme le font quelques uns) que
tout Savoir est inutile. L'important est d'apprendre aux élaves (et aux adultes) a
établir de nouveaux types de rapports avec le Savoir actuel et il s'agit ici d'une
question fondamentale pour la formation des enseignants.

On peut méme se demander si I'on peut trouver des professeurs qui - comme
'était encore le cas il y a une cinquantaine d'années - connaissent a fond le
programme qu'ils enseignent. Le Savoir a tellement explosé dans toutes les
directions et les connaissances nouvelles apparaissent avec un tel rythme que les
méthodes de mise a jour de ses connaissances devra étre une des préoccupations
fondamentales de tout institut de formation d'enseignants.

Devant cette situation la formation des enseignants devra avoir pour objet
d'apprendre & se constituer un noyau solide de connaissances bien assimilées a
partir duquel vont s'agréger les autres connaissances. L'initiation & une discipline,
en effet, conduit nécessairement & I'acquisition d'un certain Savoir, c'est-a-dire &
un ensemble organisé de connaissances. Quelques commentaires sont ici nécessaires.
On met trop souvent, sous le terme de “connaissances” des notions exfrémement
variées et de niveaux psychologiques respectifs différents. Quelques commentaires
nous paraissent nécessaires ici.

1. Un premier ensemble de connaissances est constitué par ce que nous appelerons
les connaissances fonctionnelles, indispensables 4 la construction du Savoir dans
un domaine déterminé (E1). C'est un peu I'idée qui sert de fondement, dans
certains pays, a ce que I'on appelle les "programmes cadre”. On estime {le "on"
pouvant étre soit l'administration, soit les représentants scientifiques de la
discipline) que la construction articulée et solide du Savoir ne peut se faire sans
la maitrise fermement établie de quelques "noeuds” de connaissances, sans la
connaissance et l'utilisation courante de quelques notions, concepts, ou
propriétés, sans la possibilité pour I'éléve d'avoir a sa disposition une sorte de
treillis grace auquel l'ensemble des connajssances (2 iéme et 3 iéme
paragraphes suivants) peuvent s'acquérir, se fixer, s'organiser, étre disponibles
donc étre utilisées.

Ce noyau de connaissances indispensables devra s'accroitre régulierement et,

Formation des enseignants 51

parallelement, se consolider. Il posséde sa propre dynamique de construction et
les professeurs devront s'assurer que des lacunes parcellaires ne deviennent pas

E3

C3

O

Noyau "dur” de
connaissances
fondamentales

¥®

Figure1

des raisons de blocage dans la construction de I'édifice.

Il est évident que ces noyaux de connaissances ne sont pas les mémes selon les
différentes matiéres scolaires. L'ensemble des connaissances nécessaires, en
géographie, & des étudiants de sciences économiques n'est pas forcément le
méme que celui qui est nécessaire a des étudiants de géologie. Quel que soit
l'intérét culturel d'un large ensemble de connaissances communes, il n'est plus
possible d'imposer & tous les éleves des programmes rigoureusement identiques
{comme ce fut le cas jadis).

Nous estimons dong, en fonction de notre attitude psycho-pédagogique, que ce
noyau de connaissances doit faire I'objet d'une attention particulicre de la part
des professeurs au cours de la formation pédagogique afin de donner l'exemple
de ce que devra faire ultérieurement I'éducateur en poste.

2. Autour de ce noyau dur de connaissances parfaitement assimilées doit se
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développer tout un savoir qui en découle par la dynamique méme de
I'utilisation des notions fondamentales (C1, C2, C3...). Les connaissances
doivent étre en quelque sorte découvertes et acquise? sans passer forcément et
uniquement par un apprentissage plus ou moins mécanique. o

Si, par exemple, les notions suivantes sont parfaitement assimilées :

- la somme des angles d'un triangle vaut 180 degrés

- les angles 4 la base d'un triangle isocéle sont €gaux

- définition d'un triangle rectangle .

- T'éleve doit pouvoeir retrouver lui-méme et ainsi savoir que

- les angles d'un triangle équilatéral valent 60"
- les angles d'un triangle rectangle isocéle valent 45" o
- un triangle rectangle ayant un angle aigu de 30" peut étre considéré comme la
moitié d'un triangle équilatéral..... _

C'est dire qu'autour du noyau dur va se développer un sous-ensemble de
connaissances plus ou moins important qui constitue la seconde composante du
Savoir en ce domaine (E2).

3. Autour de ces deux ensembles qui ont chacun leur originalité et leur
fonctionnalité propres peuvent se constituer des sous-ensembles de connaissances
qui sont plutdt du domaine de I'érudition que de celui de la ?ulture (E3). Pouren
rester a 'exemple des triangles il est évident qu'il y a un tres grand nf)mbrg de
propriétés que possedent les triangles, propriétés qui ont leur fin en soi et qui ne
débouchent sur aucune autre propriété (au moins au niveau cons'ldere). (Eest ici
que l'on pourrait faire la distinction entre les "connaissances fecopdes et les
"connaissances stériles”, les premitres pouvant donner lieu a des
rapprochements, des comparaisons, & une progression du Savoir, les secor'tdes se
refermant sur elles-mémes et constituant une sorte d'impasse du Savoir. L‘es
premiéres peuvent compléter un réseau, poursuivre la mise en valeur du terrain;
les secondes constituent les ultimes postes avant le désert.

Un trés grand effort d'analyse doit donc étre tenté par toute équipe

pédagogique pour procéder, d'une maniére scientifique, & une analyse
psychologique et déterminer ces ensembles dont nous venons de pgrler. La
question est d'importance pour 'action éducative; elle l'est aussi au niveau de
la formation des formateurs.

La phrase de Montaigne devrait donc étre inscrite au fronton de tous les
instituts de formation des éducateurs : former des tétes bien faites et non des
tétes bien pleines. En fait il s'agira de développer chez les jeunes gens
l'apprentissage des méthodes de travail pour, selon la formule’ clas&que:
apprendre a apprendre. Ceci nous parait fondamental parce que, étant donné
I'évolution du Savoir comme nous l'avons rappelé ci-dessus, 'éducateur de
demain devra étre constamment en situation de ré-apprentissage; et, pour cela,
il est nécessaire que cette habitude lui soit donnée des I'époque de sa
préparation {et, encore mieux, qu'il 'ait acquise tout au long de F,a scolarité, ce
qui sera possible quand tous les maitres, & leur tour, 'auront acquise.
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b} on remarquera aussi que ces noyaux durs de connaissances, méme s'ils ont une
intersection commune importante, peuvent étre différents d'un sujet & l'autre. Nous
avons eu l'occasion de plaider en faveur d'itinéraires personnels dans la
construction du Savoir. L' acquisition solide d'un Savoir personnel ne doit pas
enfermer le sujet dans une sorte de "spécialité” mais, au contraire, hui permettre,
par la méthode acquise, de rester ouvert a la fois 4 sa propre évolution et, en méme
temps, a celle des autres; c'est ainsi que I'éducateur accueillera et utilisera les
Savoirs individuels des éleves comme base de départ d'un processus d'éducation
fondé sur l'expérience de chacun. Une telle attitude dans la formation des
educateurs respectera ainsi le principe "d'isomorphie” que nous avons énoncé (1) de
telle sorte que le double passage éléve / éleve-maitre / éducateur se fera dans de
meilleures conditions de continuité. On voit aussi qu'une telle attitude conduit, a
travers une formation professionnelle, au développement d'une authentique
culture, culture indispensable a tout éducateur.

C. LA PRATIQUE PROFESSIONNELLE:

En pédagogie nous utilisons souvent des mots tellement usés que nous ne savons
plus exactement ce qu'ils signifient: c'est le cas de "la pratique”; il est pourtant de
toute premiére importance que les responsables d'une formation d’enseignants aient
une idée précise de ce qu'il faut entendre par pratique éducative. Il est évident que ce
n'est pas dans un ouvrage rendant hommage aux remarquables travaux de Gilbert de
Landsheere que nous allons nous étendre sur ce point. Le travail remarquable sur
“Comment les maitres enseignent” a été et reste un des classiques en ce domaine, Clest
la raison pour laquelle nous ne rappellerons pas les résultats obtenus par notre
Collégue en ce domaine. Nous aborderons le probléme dans une autre perspective qui
n'est d'ailleurs en rien contradictoire avec celle de G. de Landsheere.

La pratique professionnelle peut, en effet, étre considérée dans plusieurs
directions; nous n'en étudierons que quelques-unes.

a) Trois fonctions principales de I'éducateur : 1a prise de décision, I'organisation et la
gestion de I'action pédagogique, 'action proprement dite. Nous sommes amenés a
distinguer ces trois fonctions que chaque éducateur doit remplir dans sa classe mais
on voit aisément qu'elles correspondent aussi a trois fonctions qui peuvent dtre
remplies par des individus ou des instances différentes: le Ministre pour la prise
des décisions générales par exemple, les services généraux de l'administration
ministérielles ou ceux de l'intendance dans les établissements scolaires, l'action
pratique exercée par I'ensemble du corps professoral.

- la prise de décision se situe  tous les niveaux; c'est & I'éducateur de décider de ce
qu'il va faire avec ses éleves soit au cours de Ia legon, soit au cours de la journée,
soit au cours de la semaine.... C'est a lui de déterminer le contenu optimum en
fonction de toutes les circonstances de la situation d'éducation : éleves, leur age,
leur nombre, leur niveau psycho-pédagogique..., du programme qu'il a a traiter. Le
contenu ne doit &tre ni trop chargé, ni trop léger et il doit &tre adapté aux
circonstances.
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- l'organisation de la situation d'éducation, sa gestion (qu'elle soit faite
uniquement par le maitre ou qu'elle soit faite en collaboration avec les éleves) est
une activité importante qui va éviter perte de temps, donner aux éleéves une
impression d'ordre, de confiance, réaliser les conditions d'existence les meilleures
pour le déroulement de l'action éducative.

- l'action éducative proprement dite qui mettra en ceuvre les moyens permettant
d'atteindre les objectifs choisis au niveau de la prise de décision au sein d'une
situation d'éducation organiser selon les plans prévus.(2),

Ces trois fonctions sont en étroites relations comme l'indique le schéma de la
figure 2; c'est justement I'absence des relations réciproques (qui sont traduites par
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les doubles fleches sur le schéma) qui enléve a une institution nationale son
caractére réellement démocratique.

b) de nombreux travaux de recherche on mis en évidence les fonctions que joue

I'éducateur dans sa classe (ou celles qu'il devrait jouer il exercait pleinement son
métier):

- le transmetteur de connaissances qu'il a toujours été et qu'il continue a étre méme
si les processus de transmission de connaissances ont changé

- I'animateur du groupe-classe; on sait maintenant que I'on ne peut plus pratiquer
une "pédagogie frontale” (D'Hainaut)) et que ensemble des éléves ne peut plus
étre ramené a un groupe constitué par la juxtaposition d'individus. Tous les
travaux sur la psychologie des petits groupes nous montrent comment un groupe se
structure, évolue, quel est le réle des "leaders". Conduire une classe c'est animer un
groupe. :

- le conseiller en méthode de travail; Timportant, avons-nous déja dit, est
d’apprendre & apprendre; mais ceci ne se développe pas chez I'éléve sans une
attention particuliére de la part de I'éducateur; une chose est d'enseigner quelque
chose a un éléve, autre chose est de faire qu'il apprennne maintenant et qu'il
puisse continuer, éventuellement seul, son apprentissage. C'est un des points qui
doit retenir I'attention des professeurs d'institut de formation pédagogique.

- I'évaluateur; I'éducateur ne doit pas se contenter d'animer un groupe, de
transmettre des connaissances, de conseiller sur les méthodes de travail a adopter;
il doit étre capable d'évaluer (soit sous forme d'évaluation formative, soit sous
forme d'évaluation sommative) les résultats obtenus. Trés souvent on néglige cette
composante dans la formation des enseignants comme si elle correspondait a une
aptitude naturelle; tous les travaux de docimologie prouvent le contraire.

- fonctions de diagnostic et d'orientation; qui est mieux placé que I'éducateur pour
observer I'éléve au travail, pour étudier sa conduite scolaire, analyser les fautes
qu'il commet, découvrir ses désirs, ambitions, projets pour Favenir? Qui est mieux
placé que I'éducateur pour donner un conseil d'orientation scolaire? Ici aussi nous
savons que I'éducateur doit étre préparé & cette tiche pour éviter les erreurs qui
risquent d'avoir de lourdes conséquences sur 'avenir de I'enfant ou de 'adolescent.

- les américains parlent "de personne-ressources"; nous entendons par 1a I'ensemble
des qualités humaines et la culture de I'éducateur qui font que si 'éleve, et surtout
'adolescent, a un probleme personnel, il puisse trouver en I'éducateur un étre
humain capable de l'aider, de le conseiller. Souvent le sujet ne trouve ni aupres de
sa famille, ni auprés de ses camarades, ni auprés de ses amis, le conseil dont il a
besoin; il faudrait qu'il n'hésite pas & s'adresser & I'éducateur qui a sa confiance.
Cette fonction est, dans certains cas, délicate 2 remplir; elle est pourtant la
marque d'un authentique éducateur.
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¢} il nous faut aussi préciser ce que l'on appelle "pratique pédagogique” par rapport
au moins a trois données fondamentales (nous n'en prenons que trois et nous
simplifions): les pratiques qui découlent des textes officiels, celles qui c’iépoulfent
des mouvements pédagogiques (en supposant que les mouvements d'educa.tlon
nouvelle ont des conceptions qui sont toujours nouvelles par rapport aux conceptions
officielles), celles qui sont découvertes par les éducateurs eux-mémes. Le s.chema de
la figure n® 3 essaye de résumer nos idées en ce domaine. Ces c}iistinctmns nous
paraissent importantes au niveau de la formation pratique des edu(fateurs parce
que les stages indispensables pour l'acquisition de la pratique profess:onnglle_ vont
mettre 1'éleéve-maitre (professeur) en contact direct avec ces types de pratique. Et,
4 un autre niveau, se pose pour I'ensemble du corps professoral d'un institut de
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formation, le choix fondamental a faire : & quelle pratique va-t-on initier les jeunes
gens : celle qui est présentée (et quelquefois imposée) par les autorités pédagogiques
du pays? a celles que prénent les mouvements d'éducation nouvelle (et, dans ce cas,
de quel mouvement s'agit-il?), & des pratiques personnelles qui peuvent étre par
exemple, celles d'un des professeurs de l'institut? Inévitablement se posera alors
une autre question : comment établir les relations de enseignement pratique donné
avec ce qui se fait dans I'établissement on I'éleve-maitre fait son stage pratique ou
avec l'établissement dans lequel il sera nommé & sa sortie de Vinstitut de
formation? Toutes ces questions ne peuvent pas é&tre éludées et, il faut bien le
reconnaitre, ne sont pas faciles & résoudre.

D. LE SAVOIR PEDAGQGIQUE

On se pose rarement la question de savoir d'olt vient notre Savoir pédagogique;
on a trés souvent I'impression qu'il s'agit d'un de ces ensembles de connaissances
intuitives et spontanées que chacun, comme Monsieur Jourdain vis & vis de la prose,
porte en lui sans le savoir. Il est important de pouvoir présenter aux éleves-maitres
(professeurs) ce qu'est ce Savoir pédagogique, comment il s'est constitué et comment il
évolue. L'acquisition de ce Savoir pédagogique est bien un des objectifs essentiels de
la formation. Nous distinguerons aujourd’hui sommairement quatre sources
principales du Savoir pédagogique parce qu'on peut sans crainte affirmer que pendant
trés longtemps (jusqu'au XX iéme siécle environ), il n'existait que deux sources, en
général séparées, du Savoir pédagogique : la pratique elle-méme et la réflexion
philosophique. Avec l'veuvre de sociologues comme E. Durkheim, d'historiens de la
pensée et des institutions comme G. Compayre, le champ du Savoir pédagogique s'est
étendu; ia notion de recherche s'est introduite tout d'abord sous la forme "littéraire”
(analyse de documents et de textes). Il restait & notre siécle a développer cette source
liée a la recherche et & créer la quatriéme: celle de la documentation. (consulter le
schéma résumant notre pensée, figure 4).

a} la pratique pédagogique:

La pratique, quelle qu'elle soit, est source de réflexion, d'acquisition
"d'expérience”, de connaissances. Pourquoi ce qui est vrai pour le paysan, I'ouvrier,
Fartisan ne le serait pas pour l'éducateur? Il est incontestable que les éducateurs
emmagasinent une masse considérable d'informations, de connaissances, de réflexions
qui, malheureusement, ne sont guére utilisées de telle sorte que tout nouveau
éducateur, comme SISYPHE, repart a zéro. Nous pouvons distinguer dans ces apports
de la pratique pédagogique trois éléments différents :

- la pratique vécue elle-méme qui conduit & ce que I'on appelle d'une fagon a notre sens
incorrect : 'expérience. Nous préférons parler de "Savoir enrichi par la pratique”.
Les pays de I'Est ont su profiter de tout ce savoir enrichi par la pratique et c'est une
des fonctions essentielles des Académies pédagogiques : elles regroupent
annuellement les innovations, les réflexions de praticiens, les analysent, les
élaborent et, ensuite, les ré-injectent dans la pratique quotidienne. Ce Savoir enrichi
par la pratique est un des éléments essentiels pour constituer le fondement de toute




58 Mialaret

acquisition et assimilation ultérieures; c'est ici un probleme important a z:e.soudre au
niveau de la formation des jeunes éducateurs : leur fournir une certaine experience pour
qu'ils puissent comprendre et assimiler le Savoir pédagogique qui leur est présente au

cours de leurs études pédagogiques.
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- la pratique observée. L'observation d _autr
difficile pour des raisons diverses, est une source trés riche de notre
pédagogique. C'est en observant
probleéme, c'est en comparant ce qu e
dans une situation analogue que I'on est amen¢ a se poser de
4 enrichir ses connaissances. C'est ce qui fait la competenc

e ce que font les autres, bien que souvent
Savoir
comment d'autres collegues ont résolu tel ou tel
'ils font avec ce que F'on fait ou que I'on aurait fait
s questions, &y réflechir,
e des inspecteurs ou de
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professeurs d'école normale qui ont Ia possibilité d'aller constamment dans les classes
et d'observer les éducateurs au travail.

- la pratique partagée. Nous utilisons cette expression pour indiquer tout ce que les
mouvements pédagogiques nous apportent dans notre réflexion, la construction de
notre Savoir pédagogique. Ces mouvements sont, trés souvent, des lieux de rencontre,
de discussion, d'échanges, d'information. Ils devraient jouer un réle important dans la
formation permanente des éducateurs.

b} la réflexion philosophique :

On a dit que la philosophie était une réflexion au second degré; on peut
appliquer cette formule au Savoir pédagogique. L'éducateur qui agit, réfléchit parce
qu'il est impensable de comparer un éducateur a une machine appliquant
automatiquement des recettes. Cette réflexion au premier degré est la source du
"Savoir enrichi par la pratique” dont nous venons de parler. Un nouveau type de
réflexion se développe & partir du moment oll, prenant un peu de distance par rapport
a l'action, I'éducateur s'engage vers une analyse de cette action, de ce Savoir pour en
rechercher les caractéristiques, la structure, la raisons d'étre.

Cette réflexion philosophique peut s'alimenter aux sources de toutes les
pratiques actuelles mais peut aussi partir soit de données historiques, soit de données
sociologiques, soit de données géographiques.

c) la documentation bibliographique:

La documentation pédagogique s'est considérablement développée au cours des
derniéres décennies; ce développement a été largement aidé par l'utilisation des
banques de données et l'ordinateur. On peut, ici aussi, distinguer plusieurs formes de
documentation:

- les sources individuelles. Il s'agit de ce que l'on appelle couramment "la littérature
pédagogique” qui va des grands auteurs a ceux qui sont moins connus mais dont les
livres ne manquent pas toujours d'intérét.

- les publications des groupes, mouvements et institutions nationales ou
internationales (publications du G.F.E.N., de I'.CEM., de I'UN.ES.C.O., du
Conseil de I'Europe...).

- les textes officiels qui définissent la structure, le fonctionnement, les méthodes et les
programmes de l'institution scolaire. Dans certains cas il s'agit de documents-projets
(Plan Langevin-Wallon pour la France, le rapport Parent pour le Québec...), dans
d'autres cas il s'agit réellement "d'instructions officielles” qui ont pour but d'orienter
et d'aider les éducateurs dans leur pratique professionnelle quotidienne.

d) ia recherche:

Nous sommes en présence d'une des derniéres venues (et qui n'est pas toujours
. P _
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reconnue par tous malgré son ancienneté) (3) et qui est, pour nous, une des sources les
plus importantes et les plus fécondes pour T'édification de notre Savoir pédagogique.
On sait, d'autre part, les difficultés de pénétration des résultats de la recherche dans
la pratique pédagogique (on a dit qu'il fallait 40 ans pour que les résultats de la
recherche passent réellement dans les faits!). Le role des instituts de formation
pédagogique peut étre décisif a ce sujet et l'initiation des éléves-n.\aitres
(professeurs) & la recherche en éducation est un probleme qui devra trouver, un jour ou
1'autre, sa solution.

On pourrait aussi distinguer ici plusieurs formes de recherche qui alimentent
notre Savoir pédagogique :

- les recherches-actions qui se font sur le terrain et qui sont proches de I'innovation
contrdlée (recherches liées directement & l'action éducative)

- les recherches faites & partir du laboratoire sur les situations d'éducation (méme si
celles—ci existent dans la réalité) ou les modalités de I'éducation (ethnologie de

I'éducation par exemple).

- toutes les recherches faites sur les documents pédagogiques : histoire, éducation
comparée, analyses sociologiques... I est donc nécessaire, pour terminer, de nous y
arréter un instant.

a) nous n'allons pas plaider ici la nécessité de la recherche pour le développement et
le perfectionnement de la pratique éducative; I'éducation reste un des rares
domaines de l'activité humaine qui ne sait pas encore tirer parti des résultats de
la recherche scientifique et il faut bien, malheureusement, reconnaitre que le fossé
entre la pratique et la recherche est encore assez profond et large; ce qui ne veut
pas dire que nous voulions ignorer l'art de I'éducateur dans son action quotidienne;
nous voulons simplement que cet art s'alimente aux résultats obtenus par la
recherche et, par 13, puisse s'enrichir constamment.

b) le temps réservé a la formation psycho-pédagogique dans les instituts interdit
souvent, il est vrai, de donner trop de place a I'initiation & la recherche; on ne
peut pas raisonnablement espérer que l'éducateur puisse recevoir une formation
compléte en ce domaine. Comment, dés lors résoudre ce dilemme au niveau de la
formation des enseignants? La solution, a notre sens, est a chercher dans la
perspective d'une attitude commune pour la pratique pédagogique et la recherche
de telle sorte que toute la formation soit imprégnée par la démarche scientifique.
Expliquons-nous sur ce point.

Si l'on considére le processus éducatif tel que nous pouvons le concevoir
actuellement, c'est-a-dire a la lumidre de I'évolution récente des idées
pédagogiques, on peut sans difficulté mettre en évidence une démarche analogue,
mutatis mutandis , i la recherche scientifique. Au lieu d'imposer une présentation,
une facon d'aborder un probleme, un ordre dans lequel il faut le résoudre n'est-il
pas plus éducatif d'amener les éléves a se poser tout d'abord des questions, c'est-a-
dife a se demander ou est le probléme, comment il se présente, quels en sont les.
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contours; n'est-ce pas 1a la premitre question que se pose tout chercheur au moment
ot il enteprend son travail et veut énoncer ses hypothéses? Devant un texte, un
document, un fait, un phénomeéne l'éducateur mettra I'éléve en position
d'interrogation : pourquoi ce texte ou document, pourquoi ce fait ou ce phénoméne?
Pédagogie de I'étonnement disait L. Legrand? Oui, développons chez les éleéves et
chez les éléves-maitres (professeurs}) cette habitude de se poser des questions sur
tout ce qui les entoure; cette présence active au monde les préparera a étre des
acteurs de changement. Le probléme une fois posé il faut le préciser, ¢'est-a-dire
l'observer, l'analyser, déterminer ce que l'on sait déja & son sujet.. Et les processus
d'observation vont se metire en route; et ceci a tous les niveaux aussi bien au niveau
de Vaction éducative qu'a celui de la formation des -éducateurs. Apparaissent
alors les nécessités de se fixer des critéres d'observation, de jugement... Si la
solution n'est pas encore trouvée que faut-il faire pour la trouver? Recherche de ce
que les autres en ont déja dit, observations supplémentaires, expérimentation,
réflexion..? Comment confirmer les hypotheéses émises? Sans nous étendre
davantage sur ces processus on peut mettre globalement, et sans difficulté, en
parallgle, sur le plan de l'attitude, les processus d'enseignement et les procesus de
recherche. En fonction du principe d'isomorphie auquel nous avons fait allusion ci-
dessus, une formation d'éducateurs peut se dérouler selon ce schéma; l'initiation a
la recherche proprement dite pourra aini se greffer sans difficulté puisque
l'attitude générale sera déja celle de toute la formation. Toute question
pédagogique peut étre étudiée selon ce schéma et servir de modele a ce que pourra
faire ultérierement 1'éducateur dans sa classe.

Dans une perspective voisine on pourra faire naitre le besoin d'informations
techniques en rappelant aux futurs éducateurs les différents types de conduite dans
une classe depuis la conduite qui se répete inlassablement d'année en année jusqu'a
celle qui se modifie constamment pour s'adapter aux conditions réelles et se
perfectionner. Comumnent évaluer cette évolution? 5i un éducateur, dans sa classe,
veut changer de technique ou de méthode pédagogique, comme devra-t-il observer,
analyser et évaluer les nouveaux résultats? Ici encore il est facile de motiver les
jeunes gens pour aller plus loin dans leur apprentissage des techniques
élémentaires de la recherche.

Il nous parait donc évident que toute la formation des éducateurs peut
s'imprégner de lattitude de la recherche scientifique sans rien sacrifier de
l'acquisition des gestes professionnels indispensables pour la pratique ultérieure
de la classe et que l'on peut introduire, sans trop de difficultés, les initiations &
des aspects plus techniques de la recherche en éducation.

Ces quelques considérations, bien que frappées au sceau de la banalité,
n'épuisent pas la question du choix des objectifs de la formation des enseignants.
Drailleurs, pourra-t-on épuiser cette question? Certainement pas puisque, par essence
méme, il faut constamment remettre en question nos idées, nos options et les modalités
que nous adoptons pour atteindre les objectifs définis. Il est évident que la réflexion,
la pratique et la recherche devront de plus en plus coopérer & ce travail. Que de beaux
travaux en perspective pour les éducateurs et les chercheurs d'aujourd'hui et de
demain!
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NOTES

(1) - Mialaret G, - La formation des enseignants . _
{2} - Nous laisserons de c6té l'étude des objectifs relatifs a la pratique éducative proprement

dite. : o
(3} - On consultera sur ce point l'excellent livre de Gilbert de Landsheere qui vient de

paraitre.

REFLEXOES PESSOAIS SOBRE A ESCOLHA DE ALGUNS
OBJECTIVOS PARA A FORMACAQO DE PROFESSORES

Resumo - Depois de recordar as dificuldades verificadasdna formacgdo dos profes'sgres,
designadamente a resultante de pretender modificar a formagéo de professores sem moshflcar 0
sisterna educativo, o autor aborda quatro fungdes principais do educad-{)r - assuas yelao;oes com
a Sociedade, o 5aber, a Pratica profissional e o Saber pedagogico - a fm} de definir {ne].hor 03
objectivos da sua formagfo. A modo de sintese desses objec_:tivo_s, propée que se estimule nos
alunos-futuros-professores a aquisicio da atitude de investigacio cientifica como base da sua
formacdo inicial e continua.

PERSONAL REFLECTIONS ABCUT THE CHOICE
OF SOME GOALS FOR TEACHER EDUCATION

Abstract - After the analysis of the difficulties observed in teacher education, n-amely the one
resulting from the desire to change teacher education without the educational system
modification, the author discusses four main functions of the educator - his relationships with
Society, Knowledge, professional practice and pedagogical knowledge - in order to a better
definition of his/her training goals. Finally, the authorrdefends. the stlmu.lation @‘f our
prospective teachers for the acquisition of a scientific research attitude a basis to their pre

and inservice training.
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CONSTRUCAQO DE METAFORAS
E FORMACAO PSICOLOGICA DE PROFESSORES

Sara Bahia Santos
Universidade de Lisboa, Portugal

Oscar F. Gongalves
Universidade do Porto, Portugal

Resumo - Este artigo realga a importancia do use de histarias com sentido metaférico quer no
contexto terapéutico quer no educative, como promotoras do desenvolvimento psicolégico de
criancas em idade priméaria. Alguns exemplos dados, demonstram como essas historias
facilitain relagGes interpessoais, a descentracio e o auto-controle e desenvolvem
comportamentos assertivos e de resolugio de problemas sociais. Daf 2 necessidade da sua
incluséio nos programas de formagio de professores, tendo em conta alguns passos na construgio e
seleccio dessas histérias. Porque dependem do processo de construgio das préprias histérias do
professor, a formagio deve incidir, primeiro no desenvolvimento do auto-conhecimento e,
depois, no desenvolvimento de outras competéncias necessarias 4 sua construgio e transmissao.

A. dimensdo psicolégica tem vindo a adquirir inegdvel importincia nas
politicas de formagao de professores.

Através da forte influéncia do modelo comportamental, o processo de ensino foi
decomposto e operacionalizado numa série de competéncias ou “skills" especificos.
Em consequéncia, os programas de formagio psicolégica de professores organizaram-
se em tomo de metodologias de treino nestas competéncias (cf. Carkhuff, Berenson &
Pierce, 1977; Ivey & Rollin, 1974).

Este tipo de programas apresentava, no entanto, limitagdes 6bvias a outros
niveis. Eram ignorados ou relegados para um plano secundério os aspectos cognitivos e
de desenvolvimento pessoal (Gongalves e Norris, 1986).

A revolugio cognitiva (Mahoney, 1977) chamou a atenglio para a necessidade
de considerar, na formagio de professores, aspectos como o didlogo interno, as crencas
irracionais, as distorctes cognitivas e as auto-instru¢des (Gongalves, 1986).

Mais recentemente, a investigagio acerca da relacio entre niveis de
desenvolvimento psicolégico e eficicia pedagégica, chamou a atengdo para o facto de
professores de mais baixo nivel de desenvolvimento serem: (1) mais directos; (2}
darem instrugSes mais estruturadas; (3) ndo adaptarem os estilos de ensino as

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Oscar Filipe C. Gongalves,
Universidade do Porto, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educago, Rua das Taipas, 76, 4000 Porto,
Portugal. .
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necessidades dos alunos; e (4) usarem um niimero limitado de modelos de ensino {cf.,
Glassberg & Sprinthall, 1980; Sprinthall & Sprinthall, 1981).

Dai que comegasse a fazer sentido intencionalizar a formagdo em termos do
desenvolvimento psicolégico dos professores.

Para Ivey e Gongalves (1986) o papel da formagao deve ser néo s6 o de preparar
para "saber o qué" {formagio mais académica) e "saber como" (formag¢io mais
didéctica), mas também o de permitir a "construgdo do conhecimento” a partir da
relacdo "conhecedor-conhecido” (formacgdo virada para o desenvolvimento pessoal).
Porque a construgao do conhecimento do mundo ndo pode ser separada do conhecimento
de si préprio {Joyce-Moniz, 1985) um dos objectivos dos programas de formagio de
professores devera ser, exactamente, o desenvolvimento do auto-conhecimento.

Inspirado nesta perspectiva construtivista, o presente artigo propora algumas
estratégias que capacitem o professor para sistematizar o uso de "histdrias” ou
"metaforas”, dentro e fora da sala de aula primdria, contribuindo para o
desenvolvimento psicoldgico dos seus alunos e de si proprio.

Por historias € entendido o conjunto de descri¢des de situagdes, pequenos contos,
fabulas, metédforas, textos, que tém por objectivo comunicar algo significativo e
proporcionar oportunidade de mudanga de atitudes, pensamentos, sentimentos,
comportamentos...

As histérias referidas neste artigo tém como objectivo a aprendizagem e o
desenvolvimento psicolégico das criangas da primdria, no campo sécio-afectivo. Isto
é, a mudanga a operar situa-se relativamente ao desenvolvimento de competéncias
sociais - assergéio social, expressio de sentimentos; auto-afirmagdo; conhecimento de
si préoprio; capacidade de descentragio - adopgdo de diferentes perspectivas;
raciocinio moral; interiorizagdo de regras sociais. Porque, neste sentido, as histérias
sd0 metaforas, estes termos, ao longo do trabalho, serdo utilizados como sinénimos.

A introdugdo metafdrica de uma histdria constitui um excelente meio para, de
uma forma indirecta, produzir efeitos na aprendizagem e desenvolvimento
psicolégico dos alunos. As histdrias que ouvimos na nossa infancia, juntamente com os
mitos e lendas da nossa cultura, constituiram um dos veiculos pelos quais fomos
interiorizando os valores paradigmadticos e os sistemas de regras ticitos e implicitos
da nossa cultura. Por exemplo, Lobo Antunes e Daniel Sampaio (1978) constatam que o
livro Alice no Pais das Maravilhas “nos pafses Anglo-Saxdnicos é gquase tio
conhecido come a Biblia, de tal forma que na Cdmara dos Comuns se alude
solenemente, sem surpreender nem chocar ninguém, ao Coelho Branco e ao Chapeleiro
Louco " (p. 21). De modo semelhante, Adriano Duarte Rodrigues (1978) mostra em
interessante trabalho como 0 conto de Charles Perrault, a Bela Adormecida, remete
nas suas estruturas paradigmadticas e sintagmadticas para os valores do mundo
tradicional das mulheres nestas sociedades. As historias e as metaforas tém deste
modo sido utilizadas como forma de transmissdo dos valores e estruturas de uma
determinada cultura logo desde os primeiros anos da infincia. Ha pois uma falsa
inocéncia em todas as histérias com que os pais vao "adormecendo” os seus filhos, com
que umas geragies vao "adormecendo” as outras. Perguntamo-nos se serd um mero
acaso o facto de os pais utilizarem 0s momentos antes de adormecer como um espago
privilegiado para contarem as suas histérias. Neste contexto, as histérias adquirem
claramente uma fungio hipndtica facilitando, na opinido de alguns autores, a sua
assimilagio inconsciente (Erickson & Rossi, 1980). E igualmente no contexto deste
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construtivismo social que obras altamente metaféricas como a Biblia e 0 Corfio tdm
reproduzido através dos séculos os valores das culturas que lhes estdo adjacentes
(Gongalves & Santos, 1986).

Assim sendo, a metdfora adquire uma fun¢do central na educagio da crianga,
justificando-se a necessidade de formagdo dos professores para a sua utilizaco no
contexto da aprendizagem e desenvolvimento psicoldgico dos alunos.

O presente trabalho ird referir algumas estratégias para a utilizacio da
metafora na sala de aula, sugerindo igualmente metodologias para a formacio de
professores a este nivel.

Apés uma reflex@o sobre os objectivos da utilizagdo de histérias e metdforas
dentro da sala de aula, serdo exemplificados o seu uso nos contextos terapéutico e
escolar. Em seguida, serd discutida a sua importancia, a luz dos objectivos ja
referidos, no contexto da sala de aula priméria e feita uma alusdo & capacidade que
as criangas tém de compreender as mensagens metafdricas incluidas nas histérias. .

Partindo do principio de que as histdrias que os professores contam as criancas
dependem dos processos de construgdo das suas proprias histérias, finalizar-se-4 com
a discussdo de estratégias de formagdo de professores que permitam a construgio
metafdrica do professor para o desenvolvimento das metiforas dos seus alunos.

O USO DE HISTORIAS NA SALA DE AULA

Tradicionalmente a professora da educagao priméria contava diariamente
"histdrias” aos seus alunos. Hoje esta prética ¢ frequente tanto no ensino primario
como no infantil. E a oportunldade que todos poderdo ter de se ouvir uns aos outros,
com calma ¢ interesse, e talvez, o inico momento durante o dia em que todos poderdo
estar juntos na "construgio” de uma tarefa.

Mas que tipo de histérias contarn os educadores e ouvem as criangas? Qual o seu
objectivo? Qual o seu contributo para o desenvolvimento da crianga? Como é que a
crianga vé essas historias? Que pensa acerca delas? Como é que 0 professor as conta?
Para qué? Que importancia tém no ensino? Em que medida facilita a aprendizagem?
De onde foram tiradas? Como ¢ que sdo criadas? A que directrizes obedece o seu
processo de construgdo?

No contexto terapéutico, o uso de “histérias" na modificagio de
comportamentos e atitudes ou na aprendizagem de novas competéncias tem vindo a
ter uma importancia crescente e a revelar-se eficaz na prossecugdo destes objectivos.
Alguns destes exemplos serdo referidos em seguida.

O uso de metéforas constitui uma forma indirecta e simbdlica de comunicar com
a crianga. Milton Erickson foi um dos principais impulsionadores da utilizagdo da
metédfora no processo terapéutico (Erickson & Rossi, 1980). A metifora tem sido
utilizada em contextos terapéuticos com o objectivo de mostrar um determinado
aspecto ao cliente; dar sugestdes que o cliente ndo tinha considerado; ajudar os
clientes a reconhecerem-se a si préoprios e proporcionar-lhes ideias a serem
posteriormente discutidas; controlar a relagdo terapéutica; fazer sugestdes; redefinir
um problema do cliente de modo a que este seja colocado num contexto diferente com
um significado diferente (Matthews & Dardeck, 1985). Brooks (1985) refere que as
metiforas servem como veiculos potentes de informacéo através dos quais o cliente
revela questdes, medos, esperangas, esforcos e estilos de "coping” relacionados com a
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sua vida, com a terapia e com o terapeuta. Para Santostefano (1984) a metafora ndo
s6 determina como a informag&o é construida, mas também prescreve determinadas
accfes e emogdes.

Como exemplo, Brooks (1985) descreve o uso da comunicagido metaforica, com
uma rapariga de 6 anos com "comportamentos de oposi¢do e birras". Durante a 12
sessdo a rapariga contou-the que gostava muito de gafanhotos e que "temos de os
tratar bem e ndo podemos fazer muita pressio sobre eles ou aperta-los, sendo ndo lhes
apetece saltar”. Partindo desta "mensagem" o terapeuta pergunta metaforicamente:

T:E os gafanhotos querem aprender? (avaliando a sua vontade para aprender a
crescer)

C: Sim.

T: E precisam de ajuda para aprender ?

C: Sim.

T: Quem os pode ajudar?

C: O treinador.

T: Como € que ele faz para os ensinar?

C: Aperta-os.

T: E as vezes aperta-os demais?

C: Sim, as vezes.

Este tipo de didlogo metafdrico poderia ocorrer numa sala de aula e revela as
preocupagdes da crianga relativamente ao que lhe poderd acontecer (nos contextos
terapéutico e/ou escolar). Demonstra, igualmente, a utilidade do aproveitamento
destas mensagens. Por outras palavras, o terapeuta ou professor parte das metéforas
da crianga para co-construir com ela novas metdforas (Gongalves & Santos, 1986).

A metéfora pode ser definida, neste mesmo contexto, como um veiculo verbal
que proporciona a linguagem flexibilidade, expressibilidade e um método de
expansao, contribuindo para o desenvolvimento da cognigao, linguagem, memoria e
criatividade (Billow, 1977).

Muitos dos treinos de auto-instrugdo ou de auto-controle com criangas recorrem
ao uso de histérias, de que sdo exemplo 0 urso que precisa de pensar antes de agir ou a
tartaruga que se "relaxa" dentro da sua casa. No programa "Think Aloud", Bash e
Camp desenvolveram a historia apresentando cartdes de um urso que constréi um
pombal a partir de tdbuas de madeira e se pergunta a si préprio "Qual é o meu
problema”, "Como é que o posso resolver”, "Estou a utilizar o meu plano?”, "Que tal
me sai?”, representando assim quatro dos importantes passos do treino de auto-
instrugdo (citado em Meichenbaum, 1980). Uma das estratégias mais complexas de
utilizacdo da metdfora é a "metifora-miltipla-escondida” introduzida por Lankton
¢ Lankton (1983). Nesta estratégia sdo apresentadas em sucessdo vérias historias
(e.g., metafora emparelhada, metdfora de recursos, metafora de trabalho directo).
Procura-se, através das varias metaforas mobilizar os recursos sdcio-cognitivos da
crianga com 0 objectivo de potencializar novas construg¢des desenvolvimentistas
{Gongalves & Santos, 1986). Por exemplo, na técnica da tartaruga (Schneider Robin),
utilizada com criangas "impulsivas"”, recorre-se a seguinte historia:
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Metdfora Empareihada . O tema é paralelo ao problema apresentado pela
crianca (uma tartaruga com os problemas semelhantes ao da crianga):

Era uma vez uma tartaruga. Tinha 6 anos, andava na 1? classe e chamava-se
Tartaruguinha. Preferia ficar em casa com a mée e irmédos em vez de ir & escola. Ndo queria
aprender as coisas da escola, gostava mais de brincar 14 fora com os amigos ou colorir o
caderno. Ndo gostava de ler e escrever e de ter de compartithar com os outros as suas coisas

Todos os dias, quando ia para a escola pensava para si que ia tentar fazer o seu melhor

para ndo se meter em sarithos. Mas, apesar disso, todos os dias irritava-se com aiguém e

lutava. Estava sempre metida em sarilhos, e passou a ser a tartaruga ma e a detestar a escola.

" Um dia, quando estava muito triste, ela conheceu a tartaruga mais velha e mais sdbia

da cidade das Tartarugas. Tinha af uns 200 anos e sabia muito ... A Tartaruguinha falou-lhe

muito baixinho, porque tinha um bocado de medo. Mas a Tartaruga Grande era muito
carinhosa e queria ajudar a Tartaruguinha. Foi assim que the disse: (...)

Metédfora de Recursos . S3o delineadas as formas de "lidar" com a situagdo
(sugestdo da técnica):

- Otha! Vou-te contar um segredo. Nio vés que tens a resposta ao teu problema em ti

mesmo?
A Tartaruguinha ndo percebeua nada.
- Na tua concha! £ para isso que tens uma concha. Podes-te esconder na tua concha

sempre que sentires, dentro de ti, que te vais irritar. Quando estiveres dentro da tua concha,
podes descansar e pensar no que podes fazer. Por isso, a préxima vez que te irritares, vai para
dentro da tua concha. ’

Metifora de Trabalho Directo . Trabalha-se directamente com ¢ objectivo da
intervengdo {conseguir estar sossegada na sala e obter a admiragao dos alunos):

A histéria continua, mostrando como no dia seguinte a Tartaruguinha utilizou
eficazmente a técnica, acabando assim:

Todos a admiraram e lhe perguntaram qual era o seu segredo.

Nos treinos de assercdo social quer com criangas, quer com adultos, desempenha
papel central o uso de episdédios que servem de modelagem, "coping estratégico” e
“roleplaying " de situagdes sociais. Procura-se deste modo o desenvolvimento de
competéncias de expressividade da crianca - expressdo de sentimentos, elaboragao de
pedidos e criticas, iniciar e manter conversas. Um exemplo descrito por Galassi e
Galassi (1977), de um episédio imaginado numa situagio escolar, poderia ser
transferido para a sala de aula. Nesta situacdo de treino pretende-se a expressdo de
opinides pessoais:

O professor critica a forma de comportamento dos jovens de hoje. Tu discordas das
suas opinides e queres debater algumas ideias. No fim da aula:

Prof.: Queres alguma coisa?

T srctemeecneersssssenssm s s seesss it sessssssmssssssases
Prof.: Que queres dizer?

T oo
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Prof.: Parece-me que nunca ouvi essas ideias antes.

Tl o

Prof.: E bom saber o que os alunos pensam sobre o assunto. Ainda bem que vieste ter
comigo.

Ao nivel da psicologia do desenvolvimento, tanto Kohlberg e Gilligan, como
Turiel e ainda Selman, recorreram a histdrias, sob a forma dilemas, para avaliarem,
respectivamente, o nivel de desenvolvimentor do raciocinio moral, do
desenvolvimento do auto-conceito e da interiorizagdo das regras sociais. Por
exemplo, James Rest (1979) tendo como base as teorias de Kohlberg introduz o seguinte
dilema para analisar o nivel de desenvolvimento moral:

Na América, uma mulher estava a morrer com um tipo especial de cancro. Os médicos
achavam que existia um medicamento que a poderia salvar. Era umn produto & base de rédio,
descoberto recentemente e que um farmacéutico da mesma cidade possuia. A produgio do
medicamento ficava por um prego elevado, no entanto o farmacéutico cobrava ainda dez
vezes mais que o custo da sua produgdo. Ele pagava 20.000$00 pelo radio e levava 200.000500
por uma pequena dose do medicamento. Joe, o marido da doente, foi ter com toda a gente
que conhecia para lhe emprestarem dinheiro, mas apenas conseguiu 100.000%00, metade do
prego do medicamento. Ele disse ao farmacéutico que a sua mulher estava a morrer e pediu-
lhe para vender mais barato ou para o deixar pagar mais tarde. No entanto, o farmacéutico
respondeu "Nao, eu descobri 0 medicamento e quero ganhar dinheiro com ele”. Entdo Joe
ficou desesperado e comegou a pensar em assaltar a farmécia e roubar 0 medicamento para
a sua muther.

(Traduzido e adaptado por Gongalves, 1984)

Dilemas como este podem ser utilizados com o objectivo de avaliar o nivel de
julgamento social de criangas (cf. Gilligan, 1982) ou mesmo até promover experiéncias
de descentragdo facilitadoras do desenvolvimento (cf. Joyce-Moniz, 1985).

530 inesgotaveis os exemplos da utilizagdo eficaz de histérias, metiforas,
dilemas, roleplaying e dramatizacio no contexto terapéutico. Também no contexto
educativo do ensino primdrio as historias poderdo ser utilizadas de uma forma mais
ou menos estruturada. Por exemplo, em situagdo de sala de aula, Spivak e Shure
(1976) desenvolveram um programa de ajustamento social para criangas do jardim
infantil que inclui, primordialmente, o uso de histérias, com o objectivo de ensinar as
criangas "como™ pensar, criar o habito de procurar solugdes e avalid-las com base nas
suas consequéncias, encorajar as criangas a criar as suas proprias ideias e pensé-las no
contexto do problema e ainda o de ensinar competéncias de resolugdo de problemas
tendo em vista a adaptagéio social.

Relativamente & introdugdo do conceito de justiga, Spivak e Shure (1976),
propde um interessante enredo numa das tltimas partes do seu programa. Sugerem,
também, um exemplo da aplicacdo deste conceito na resolugdo de um conflito
interpessoal. '

Fingindo uma ida ao Jardim Zoolégico, a professora diz:

"Vamos andar num carro (feito de cadeiras). Mas este carro s6 leva ALGUNS de vocés.
NAO ¢ suficientemente grande para vos levar a TODOS. Alguns de vocés tém de ir na
primeira viagem e outros na segunda, O ... (nomes das criangas ) vio ter de esperar aqui por’
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nés”. Enquanto a "viagem” decorre, a professora faz apelo 4 imaginagio da crianca
buzinande, chamando a atengdo para os diferentes animais por que vio passando e
encorajando as criangas a dizerem o que estdo a ver durante a viagem "Optimo! Ja acabdmos!
Vamos abrir a porta e sair”.

"Agora vou fazer outra viagem com outras criangas. Vou no MESMO carro e s6 posso
levar alguns. Quem é que deve vir?"

- O Jodo foi na primeira viagem?

- Nio, nao foi.

- O Tiago foi na primeira viagem?

- Sim, foi.

- E JUSTO que o Jodo vé agora?

- Sim, é justo PORQUE ele NAO foi na primeira.
- E JUSTO que o Tiago v4?

- Nio.

- Porque ¢ que nido é JUSTO?

(Nota: os conceitos representados em letras maitisculas jd tinham sido treinados
anteriormente) (pg. 171/172).

Prof.: "Miguel, é JUSTO que andes tanio tempo na bicicleta e que o Guilherme NAO
ande?”

Miguel: "Nédo"

Prof: "Como & que o Guilherme se sente se NAQ o deixares andar?"

Miguel: "Nao vai ser meu amigo” '

Prof.: "Que podes fazer para que ele se sinta feliz e seja teu amigo? Lembra-te que o

Guilherme quer andar de bicicleta”

Miguel: "Irmos andar juntos”

Prof.. "Como é que podes saber se o Guilherme gosta dessa ideia?"

Miguel: (para o Guilherme): "Queres andar comigo?"

Guilherme: "Sim" (e vdo andar). (pg. 60)

Os "jogos de pensamento social” (Furth & Wachs, 1974) e de desenvolvimento
da linguagem nas escolas de "orientagdo piagetiana”, também utilizam histérias
para desenvolver, motivar e estimular a crianga. Para estes autores é um excelente
meio de partilhar experiéncias que pode ser explorado em qualquer momento e em
qualquer lugar. Assim, através da "dramatizagdo " a crianga expressa as suas ideias
e opinides, e tem uma oportunidade tnica de ser ela prépria” e de ser respeitada por
trazer novas ideias para o grupo. Apesar de ndo tomarem em conta uma perspectiva
desenvolvimentista neste "pensamento social”, 0s seus autores exemplificam uma
série de situa¢Bes de mudanga de comportamentos e atitudes por parte das criangas.

Num dos jogos - Histéria a bater palmas - uma de cada vez, as criangas
adicionam frases para formar uma histdria. Entre cada histéria todas batem palmas
ou passam uma bola. Se a crianga tem dificuldade em comegar a histéria o professor
podera inicia-la. Se este quiser que a historia seja sobre determinado assunto (doenga,
coragem, perigo) deverd comega-la dizendo apenas o suficiente para a iniciar e ndo
monopolizd-la. Uma das histérias:
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Um grande gigante vivia nas montanhas/

Ele gostava muito de flores roxas/

Mas ndo havia flores roxas na montanha/

Por isso ele decidiu ir & aldeia do vale apanhar algumas...

No jogo Conta-me o que aconfecey , uma das criangas conta ao grupo alga que lhe
aconteceu. Quando acaba, o grupo representa a histéria na presenga do narrador,
iniciando-se, em seguida, um debate onde a professora recorre a perguntas como: Isto
ja aconteceu a mais alguém? Como reagiste? H4 alguém que se consiga lembrar de
outra forma de reagir/resolver a situagdo? O professor pode sugerir temas para as
histérias - idas a0 médico, desastres, férias.

Noutro jogo sugerido - Pares com problemas - duas criangas, dialogando, tentam
resolver um problema, servindo os varios objectos da sala de cendrio. Alguns pares
sugeridos seriam:

Pares possiveis ' Problema.

Barbeiro e crianga A crianga quer o seu cabelo

cortado de uma forma especial.

Carteiro e dona de casa O carteiro tem de entregar um embrulho
que a dona de casa ndo quer receber.

Merceeiro e cliente O cliente n3o tem dinheiro suficiente para
pagar.
Carpinteiro e aprendiz O carpinteiro mostra ao aprendiz como se

faz uma porta.
Taxista e passageiro O passageiro ndo fala portugués.

Professor de natagdo e aluno O aluno tem medo da dgua.

No final de cada dramatizagdo o debate incluiria perguntas como: Resolveram
o problema? Poderiam té-lo resolvido de outro modo? Em vez de ser o professor a
dizer como o poderiam ter resolvido, as criancas exemplificam.

Como estes exemplos sugerem, a metafora é utilizada nos contextos terapéutico
e educacional tendo em vista o crescimento psicolégico da crianga ao nivel sécio-
afectivo. Assim, pode sugerir conteddos, ideias, solu¢bes, controlar a relagfo entre
“narrador” e "ouvinte", diminuir a resisténcia a determinados temas, proporcionar e
obter informagao acerca dos processos de construgio das acgBes e emogdes, desenvolver
a capacidade de criar alternativas na resolugdo de problemas sociais, promover
estratégias de auto-controle e desenvolver capacidades linguisticas, quer ao nivel da
compreensdo, quer ao da expressao.
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Cada um destes objectivos pode constituir uma area problematica dentro da
sala de aula priméaria. Assim, muitas criangas ndo conseguem resolver problemas de
relages sociais com os colegas e com os professores (e.g. agressivos fisica e
verbalmente: manipuladores, fazendo queixas ou sendo demasiado simpaticos;
passivos ou isolados); resistem a qualquer tipo de resolugdo dos conflitos na sala de
aula; ndo expressam adequadamente as suas opinides e sentimentos, tendo um
vocabuldrio emocional muito reduzido (Spivak e Shure, 1976), partindo de reacgdes
afectivas simples (alegre, triste) para outros sentimentos mais subtis (irritacio
colera, citime).

Estes constituiriam os.objectivos principais da introdugdo sistematizada do
conto de histérias dentro da sala de aula primadria ac nivel sécio-afectivo. O sucesso
revelado ao nivel terapéutico e ao nivel de investigagSes na sala de aula aponta
para que a utilizacdo de metéforas e outro tipo de histérias poderia facilitar o ensino
e a aprendizagem, promovendo simultaneamente o desenvolvimento psicoldgico da
crianqga.

Resta agora saber que estratégias se poderdo utilizar para capacitar os
professores para a utilizagdo intencional da metdfora na sala de aula. E este o
aspecto a que nos referiremos em seguida.

AS HISTORIAS E AFORMAGAO DE PROFESSORES

Uma vez que diversas investiga¢des (Dent & Ledbetter, 1986) tém concluido que
as criangas em idade de escolaridade primaéria tém capacidade para compreender a
metéfora e que esta é um excelente veiculo para a compreenséo de situagdes, por vezes
mais frutifero do que a discussdo directa de situagdes (Brooks, 1985), parece-nos muito
estimulante a sua utilizagdo sistematizada na sala de aula assim como a sua inclusdo

‘nos programas de formagdo de professores.

As criangas da primaria tém capacidade para compreender a metéfora e esta é
um veiculo mais compreensivel do que a discussio directa das situagdes. Brooks refere
que é impressionante a elaboragio que a crianga faz das personagens e situagfes
{metaforas) durante a terapia, reflectindo um nivel de funcionamento cognitivo e
afectivo mais avancado e sofisticado. Meses depois algumas criangas referem o papel
significativo que as personagens das histérias representaram para elas. Este autor
refere que a elaboragio que a crianga faz das perscnagens e das situagdes incluidas nas
situagdes e nas metéforas terapéuticas é impressionante.

Para Warnick (1983, citado em Brooks, 1985) mesmo criangas em idade pré-
escolar mostram um tipo de compreensio metaférica. Esta capacidade para
interpretar a metifora aumenta, todavia, com a idade.

Estudos recentes (Dent & Ledbetter, 1986) mostram a existéncia de capacidades
metafdricas em criancas acima dos 6 anos. Para Windmueller e colaboradores (1986)
criangas mesmo muito jovens revelam sensibilidade para a compreensdo de metaforas
e analogias em relagdes interpessoais e situacdes de resolugdo de problemas. Dent e
Ledbetter (1986) demonstram também que as criancas sdo capazes de utilizar
metéforas na compreensao de historias e percepgdo de acontecimentos.

A forma linguistica da metafora expressa a percepgdo e imaginago da crianga,
acompanha as suas ac¢des ndo verbais e cataliza a atenglio, pensamento e acgao para
determinados campos.
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Como notam Lakoff e Johnson (citados em Brooks, 1985) "a imaginagio é uma
competéncia crucial para a criagdo de uma relagio e comunicacio da natureza da
experiéncia ndo compartilhada. Esta competéncia consiste na capacidade de se
descentrar do seu ponto de vista do mundo e ajustar 0 modo como se organiza a
experiénceia”.

Na sequéncia de todos os aspectos que foram referidos e exemplificados, hé
uma série de passos necessrios a ter em conta na construgfio de histdrias pelo
professor:

(1) Definir objectivos de desenvolvimento socio-afectivo ou aquisigéo de
competéncias especificas para um aluno ou um grupo de alunos.
(2) Ter em conta o nivel de desenvolvimento sécio-cognitivo, de compreensdo da
linguagem e de compreensdo metaférica das criangas.
(3) Tomar em consideragdo as temdticas familiares e priveligiadas pelas criangas.
{4) Seleccionar e/ou construir histdrias susceptiveis de:

- atingir objectivos definidos

- serem emparelhados com os niveis de desenvolvimento sécio-cognitivo e interes-
ses dos alunos,
(5) A construgio de uma metafora emparefhada, de recursos e de trabalho directo.

COMO INTRODUZIR O USO DE HISTORIAS NA
FORMACAQO DE PROFESSORES ?

Numa perspectiva construtivista, a forma e o contendo das histérias que o
professor conta a crianga depende da estruturagio do processo de construgio das suas
préprias historias (Gongalves & Norris, 1986; Weinstein & Alschuler, 1985).

Assim sendo, através da complexificagdo metafdrica do professor, i. e., através
da construcdo das histérias pessoais, criar-se-ia uma oportunidade para o
desenvolvimento psicolégico do professor directamente traduzivel na sua capacidade
para construir histérias para os seus alunos. Como anteriormente afirmamos o
conhecimento da realidade é insepardvel do conhecimento de si préprio. Daf que o
desenvolvimento do auto-conhecimento {complexificagdo das histérias pessoais)
possa permitir uma construgdo mais complexa do real.

Weinstein e Alschuler criaram uma tarefa interessante (Unforgettable
Experience Recall) que recorre & recordagdo de uma experiéncia inesquecivel para
avaliar o nivel de auto-conhecimento dos sujeitos. Na UER depois de indugdes de
relaxamento e de relembrar o passado do individuo, apela-se para que este se lembre
de um episédio passado marcante, dando sugestdes para rever o local, os
participantes, a acgo, o que foi dito e como € que a pessoa era, 0 que pensou, o que fez,
o que disse, 0 que sentiu. Em seguida é-lhe pedido que descreva a situagiio com todo o
pormenor, que diga porque foi importante na altura e no momento presente, que
descreva, a partir dessa experiénceia, algo que saiba sobre si proprio actualmente e em
que medida isso Ihe pode ser titil. '

Através deste questionario torna-se possivel delimitar quatro niveis de auto-
conhecimento: elementar, situacional, configuracional, e transformacional (cf.
Gongalves & Norris, 1986; Weinstein & Alschuler, 1985).

Assim, na perspectiva do presente artigo, a formagdo de professores para a
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construgao de metdforas apresenta dois objectivos fundamentais:

(1) capacitar o professor tecnicamente para a construcio de metiforas adaptadas e
intencionalizadas para o desenvolvimento psicolégico dos alunos;

(2) proporcionar o desenvolvimento das metéforas do préprio professor promovendo o
setl auto-conhecimento.

Tendo em vista a obtengdo destes objectivos sdo de seguida propostas algumas
estratégias:

1 - Avaliagdo do estddio de auto-conhecimento do professor através da UER.
Os professores ndo se situam necessariamente todos no mesmo estddio, e pensam
acerca da sua experiéncia de diversas formas (Gongalves & Norris, 1986); isto &,
constroem-na de forma diversa.

Esta avaliagdo permite situar o professor relativamente a um determinado
nivel, com caracteristicas proprias, para a partir dai "trabalhar” os seus processos de
construgdo de histérias. Ao contar histérias aos seus alunos o professor vai reflectir o
seu proprio processo de construgio de historias (neste caso, de episédios passados
significativos).

2 - Educagdo do auto-conhecimento, tal como sugerida por Gongalves & Norris
(1986), inspirados no programa de Weinstein. As estratégias implementadas na
formacao de professores so:

- Confronto: em que se confrontam os sujeitos com as experiéncias de ensino,
quando se trata da formagdo em exercicio. Na formacio inicial, estas experiéncias
podem ser imaginadas, criando assim experiéncias relacionadas com os problemas dos
sujeitos.

-Inventdrio: nesta auto-andlise funcional sdo encorajados o relato de
comportamentos e emogdes das diferentes experiéncias confrontadas, treinando-se a
auto-observagio.

. Identifica¢do configuracional: em que um padrio comum as diferentes
experiéncias é identificado.

- FungGes: identificacdo das diferentes fungdes que o padréo serve ao individuo.

- Consequéncias: em que se analisa o custo-beneficio da utilizagio desse padrio.

- Experimentagdo: de regras alternativas de funcionamento, quando os custos sdo
mais altos que os beneficios.

- Avaliagdo: para decidir sobre ac¢des seguintes.

3 - Apresentagio da utilizagdo de histérias no contexto terapéutico e da sala de
aula, com a discussdo dos objectivos, dos exemplos e dos resultados. Os exemplos
seriam, basicamente, os que foram referidos na 12 parte. Os tépicos a ser discutidos
seriam:

- Que objectivos se prope os autores?

- Que outros objectivos poderiam ser delimitados?

- Em que medida a histéria contribui para a mudanca e desenvolvimento dos

alunos ou das criangas?

. Qual dos exemplos melhor atinge 0s objectivos?

- Hipéteses para a explicagéio dos resultados apresentados.
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4 - Discussio de histérias e contos infantis & luz dos processos de construgdo das
mesmas.

Selecgdo de pequenas histdrias e contos tradicionais - conhecidas ou acessiveis

aos formandos - que possam ter a ver com a situagfio escolar ou com a vida quotidiana
gue as criangas trazem para a escola.

Depois de delineados os objectivos que estas podem atingir, estas serdo revistas
e adaptadas.

5 - Treino das capacidades de "contar histérias". Como notam Weinstein e
Auschuler 0 aumento do auto-conhecimento beneficia outras dreas, entre as quais, a
auto-expressdo, ansiedade e irritagéo. : ,

Este treino dependeria das dificuldades mais frequentemente encontradas pelos
formandos e teria também como base o roleplaying de episédios.

6 - Relacionando com o quotidiano da sala de aula, as estratégias a ter em conta

na formacdo de professores seriam:

. Observacio e reconstituigio de situagdes problematicas para os alunos. Apds o
desenvolvimento do auto-conhecimento dos formandos estes relatos seriam
transformacionais.

Neste contexto Lankton (1985} propde:

a) Examinar o comportamento em questio do ponto de vista do protagonista (neste
caso do(s) aluno(s).

b) Examinar o comportamento em questdo do ponto de vista de "outros" significativos
(no contexto escolar: professor, colegas, pessoal escolar, familia).

¢) Relacionar as consequéncias dos comportamentos com as percepgdes quer do
protagonista quer dos outros.

. Sugestdo, participada, de histérias segundo o modelo da metdfora muiltipla
escondida de Lankton e Lankton (1983).

. Treino das histdrias sugeridas face ao grupo dos professores formandos.

. Passagem do local de formaco para a sala de aula. :

Em resumo, estas 6 etapas apresentadas aqui de forma breve, podem servir para
preparar o professor para a construgido de hist6rias e sua utilizagio na sala de aula.

Como diziamos no inicio, as metiforas que o professor utiliza ndo sdo
independentes do seu préprio desenvolvimento psicolégico. Daf que o objectivo da
formagdo de professores a este nivel deva tematizar, quer o desenvolvimento
psicolégico dos alunos, quer os do préprio educador.

CONCLUSAQO

Torna-se necessiria a inclusio na formagdo de professores de algumas
estratégias que-sistematizem o uso de histérias com sentido metaférico na sala de
aula priméria, pois constituem um excelente meio para, de uma forma indirecta,
produzir efeitos na aprendizagem e no desenvolvimento psicoldgico dos alunos da
escola priméria, contribuindo para a co-construgdo dos objectivos educativos.
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Nio s6 as historias com sentide metafdrico sio um meio para o "transporte” de
valores e regras sociais, como também sio utilizadas na modelagem de
comportamentos e atitudes, transmissdo de ideias, sugestdes; na facilita¢do da
descentragio e de relagdes interpessoais; na modificagdo de comportamentos e
atitudes e na aprendizagem de novas competéncias e de intimeros processos cognitivos
e afectivos que contribuem para o desenvolvimento socio-cognitivo e para 0 nosso
crescimente individual. Como tal, tém vindo a ser cada vez mais utilizadas nos
contextos terapéutico e educativo.

As estratégias que sistematizam o seu uso dentro da sala de aula deverdo ter em
conta o seu processo de construgdo por parte do professor, pois as histérias que este
conta dependem do modo de construcéo das suas proprias historias. Assim, 0 seu nivel
de auto-conhecimento (e o seu desenvolvimento) € um dos factores essenciais nesse
processo. Também é necessdrio ter em conta o nivel de desenvolvimento socio-
afectivo, de desenvolvimento da linguagem e da compreensdo metaférica dos alunos.
S6 assim é que as metdforas de uns e de outros poderdo ser um constante motivo de co-
construgdo.
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CONSTRUCTION OF METAPHORS AND PSYCHOLOGICAL
TEACHER TRAINING

Abstract - The present article focuses the importance of the use of metaphorical stories in the
therapeutical and educational contexts as promotors of psychological development of primary
school children. Some of those examples are given, demonstrating how metaphorical contents

facilitate interpersonal relationships, decentration, self-control, and enhance assertive skills
and social adjustment in children. They should, therefore, be included in teacher training
programs, taking into account several steps for the construction and selection of those stories.
As this depends on the process of construction of the teachers' own stories, the training should,
first, focus on strategies for the development of self-knowledge and then on the other necessary
skills,

Construcdo de metéforas

CONSTRUCTION DE METAPHORES ET FORMATION
PSYCHOLOGIQUE DES PROFESSEURS

Résumé - Cet article met en relief l'importance de l'utilisation d’histoires ayant un sens
méthaphorique dans le contexte thérapeutique ainsi que dans le contexte éducatif comme
facteur de promotion du développement psychologique des enfants du niveau primaire.
Certains exemples démontrent que ces histoires facilifent des relations interpersonnelles, la
décentration et l'auto-contrdle et le développement des comportements assertifs et de
résolution de probiémes sociaux. D'ol le besoin de leur inclusion dans les programmes de
formation des professeurs, tenant compte de certaines démarches au niveau de la construction et
de la sélection de ces histoires. Comme elles dépendent du processus de construction des propres
histoires du professeur, la formation doit les inclure, d'abord dans le développement de I'auto-
connaissance, puis dans le développement d'auires compétences nécessaires & leur construction
et transmission.
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ANSIEDADE NOS TESTES E EXAMES:
FACTORES COGNITIVOS E AFECTIVOS

José Fernando A. Cruz e Artur Pedrosa Mesquita
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - O presente estudo procurou explorar, antes, durante e depois da realizacio de um teste
escolar, as diferengas entre estudantes universitirios com altos e baixos niveis de ansiedade nos
testes. Mais concretamente, pretendeu-se investigar as diferengas nos processos e factores
cognitivos e afectivos dos estudantes, bem como caracterizar o seu comportamento cognitivo ¢
emocional ao longo das diferentes etapas do ciclo de realizaco de um teste escolar, Nesse
sentido, uma amostra de 70 estudantes universitirios, de ambos os sexos, foi avaliada ac longo
do ciclo de realizagdo de um teste e em quatro momentos: a) trés semanas antes do teste; b)
imediatamente antes do inicic do teste; ¢} imediatamente apdés o termo do teste; e d)
imediatamente apés a divulgacio da nota obtida no teste. Os resultados obtidos permitiram
identificar alguns factores cognitivos e afectivos que parecem diferenciar, em diferentes
momentos do ciclo de realizagio, estudantes com altos e baixos niveis de ansiedade nos testes,

INTRODUGCAQO

Os progressos mais recentes da investigacio tém vindo a sugerir a importancia
dos factores e processos cognitivos na experiéncia da ansiedade nos testes (ver Cruz,

1987, no prelo a; Ploeg, Schwarzer & Spielberger, 1983, 1984, 1985, 1987; Sarason,

1980). Na sequéncia da "revolugdo cognitiva" operada em todos os dominios da
psicologia, as conceptualizages cognitivas da ansiedade nos testes (Meichenbaum &
Butler, 1980; Sarason, 1980, 1984; Wine, 1980, 1982) tém recolhido uma crescente
atencdo dos investigadores, e o papel desempenhado pelos factores cognitivos na
relagdo entre ansiedade nos testes e rendimento escolar tem vindo a ser amplamente
documentado e comprovado (ver Deffenbacher, 1980). No entanto, a natureza
complexa e multidimensional da ansiedade nos testes tem levado também alguns
tedricos e investigadores a sugerirem a relevancia de factores e varidveis afectivas e
emocionais. Mais concretamente, tem sido salientada a importancia de ter em atengio
as reacgdes emocionais ao sucesso e ao fracasso nos contextos educativos (Laux &

A preparagiio do presente artigo foi apoiada, em parte, por um subsidio da Junta Nacional de
Investigagio Cientifica ¢ Tecnoldgica (Projecto n® 87526 - Stress, ansiedade e rendimenlo em contexios
educativos e de realizacdo).

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: José Fernando Azevedo Cruz,
Universidade do Minho, Unidade de Ciéncias da Educagio, Rua Abade da Loureira, 4700 Braga, Portugal.
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Vossel, 1982; Lazarus & Folkman, 1984; Weiner, 1982, 1985). Por outro lado, parece
existir suficientemente consenso e evidéncia empirica para uma conceptualizagio
global da ansiedade nos testes que inclui uma componente cognitiva e uma componente
emocional (ver Morris et al.,, 1981; Cruz, 1987, no prelo a).

Mais recentemente, foi introduzida alguma inovagdo as abordagens
tradicionais neste dominio, ao conceptualizar-se a ansiedade nos testes mais como um
processo, do que como um fendmeno unitario e isolado no tempo (Becker, 1982 a, b, 1983;
Covington, 1985 ; Covington et al., 1986; Cruz, no prelo a; Folkman & Lazarus, 1986;
Heckausen, 1982; Leppin et al., 1987; Salamé, 1984; Schwarzer et al.,  1987).
Covington (1985) clarifica bem esta abordagem ao salientar "a importancia de ver a
ansiedade nos testes como um grupo de factores inter-relacionados cujo papel no ciclo
de realizag@o varia de fase para fase, bem como de um teste para o seguinte” (p. 68). E
acrescenta que a compreensdo deste fenémeno, e da sua relagdo com o rendimento
escolar, exige a sua integragdo no contexto mais amplo do comportamento de
realizagdo. Nesse sentido, ainda que por vezes através de diferentes perspectivas
tedricas, tem sido salientada a necessidade de considerar a ansiedade nos testes como
um processo que inclui pelo menos trés fases ou etapas: antes, durante e depois do teste.
Por outro lado, vérios factores de diferencas individuais (do tipo trago, tendéncias ou
predisposi¢des) parecem exercer um forte impacto nestes diferentes momentos do ciclo
de realizagdo (Becker, 1982 b; Covington, 1985 ; Salamé, 1984).

No entanto, apesar dos progressos ji realizados, parecem persistir duas
importantes lacunas na investigagdo neste dominio. Uma primeira, de cardcter mais
tedrico, tem a ver com a falta de clareza, ainda existente, relativamente as
diferengas entre os estudantes com altos e baixos niveis de ansiedade nos testes,
particularmente no que se refere aos processos cognitivos. Ao rever a literatura
existente, Wine (1980) afirmava que "embora a evidéncia indique que os conteiidos da
conscigncia dos individuos com altos e baixos niveis de ansiedade nos testes diferem e
que as pessoas altamente ansiosas nos testes reagem com preocupagido e auto-relatam
elevada reactividade emocional em face de situagdes avaliativas, ainda sabemos
muito pouco acerca da natureza da preocupagio ou das estruturas cognitivas que lhe
estao associadas” (p. 354). Do mesmo modo, Meichenbaum e Butler (1980) referiram
que "o modo exacto como os individuos com ansiedade nos testes diferem, no seu
dialogo interno, daqueles que tém baixa ansiedade, é algo de que actualmente
sabemos muito pouco" (p. 190). E acrescentaram que isso se deve, em grande parte, ao
facto de "sabermos muito pouco acerca do didlogo interno do individuo que lida
adequadamente com o stress dos exames (p. 191). Schwarzer & Quast (1985), por sua
vez, salientaram ainda mais recentemente que " ainda ndo é dlaro o que se passa na
cabega das pessoas ansiosas quando se confrontam com uma exigéncia ameacadora" (p.
34).

Um segundo aspecto, mais de dmbito metodoldgico, tem a ver com a escassez de
estudos que ndo se limitem 4 analise do comportamento dos estudantes apenas numa ou
duas fases adjacentes do processo de realizagdo. As poucas e recentes investigacdes que
constituiram a excepgéo, ndo tinham como objectivo a anélise das diferencas entre
estudantes com altos e baixos niveis de ansiedade nos testes (e.g., Becker, 1982 b; 1983;
Covington et al., 1986; Folkman & Lazarus, 1985), ou ndo foram efectuadas em
situagdes reais de realizacdo escolar (e.g., Leppin et al., 1987. Schwarzer et al,,
1987).
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Assim, o presente estudo procurou superar as lacunas da investigagdo neste
dominio explorando as diferengas entre estudantes universitdrios com altos e baixos
niveis de ansiedade nos testes, antes, durante e depois da realizagio de um teste
escolar universitirio. Que seja do nosso conhecimento, e apesar da sua natureza
exploratéria, trata-se da primeira investigacdo que procura estudar as diferencas nos
processos cognitivos e afectivos de estudantes com diferentes niveis de ansiedade nos
testes, a0 longo do processo de realizagdo de um teste escolar.

A investigagdo até agora realizada permitiu ja identificar algumas varidveis
cognitivas e emocionais que, em diferentes momentos do ciclo de realizagfo, parecem
diferenciar os estudantes mais ansiosos dos menos ansiosos {ver Becker, 1982 b;
Covington, 1985 ; Cruz, 1987; Dweck & Wortman, 1982; Meichenbaum & Butler, 1980;
Salamé, 1984; Wine, 1980).

Mais concretamente, entre essas varidveis parecem estar algumas
caracteristicas ou tendéncias individuais, relativamente estdveis e generalizadas,
que tornam os estudantes mais predispostos a agirem ou pensarem de determinadas
formas, e que podem actuar como factores de risco (Schwarzer & Quast, 1985) ou’
antecedentes causais (Covington, 1985 ; Beck, 1985; Lazarus & Folkman, 1984) da
experiéncia de ansiedade nos testes. E o caso do traco de ansiedade nos testes ou da
tendéncia para reagir com estados de ansiedade nos testes (e.g. Sarason, 1984; I.
Sarason, & B. Sarason, 1987; Spielberger et al., 1976), do desdnimo aprendido
{(Peterson & Seligman, 1984; Quast et al., 1985) e da estrutura cognitiva dos
estudantes {e.g., Beck, 1985; Galassi et al., 1981; Meichenbaum & Butler, 1980;
Pekrun, 1984, 1985). Por outro lado, no periodo que antecede imediatamente os tesles,
tem sido comprovada a importancia de factores como: o nivel de expectativas (nota
esperada), a percepgao da dificuldade do teste, o nivel de auto-confianca e o estado
de ansiedade experienciado, ou, mais especificarnente, os niveis de preocupagido e
emocionalidade (e.g., Morris et al., 1981; Galassi et al.,, 1981; Becker, 1982 b, 1983;
Covington & Omelich, 1985; Salamé, 1984; Schwarzer & Quast, 1985). Durante o
teste, varios estudos tém também demonstrado o papel e impacto do didlogo interno
dos estudantes e, mais concretamente, da quantidade e qualidade das cognigdes
experienciadas pelos estudantes {e.g., Cruz, 1985; Galassi et al., 1981; Heckausen,
1982; Salamé, 1984; Stephan et al., 1983; Zatz & Chassin, 1983, 1985). Finalmente, na
fase que se segue a realizagdo do teste, sobretudo apéds a divulgagio das notas,
investigacbes recentes tém vindo a comprovar a saliéneia dos padrdes atribuicionais e
das reacgdes emocionais dos estudantes face ao sucesso ou fracasso percebido (e.g.,
Arkin et al., 1981, 1982, 1983; Hedl, 1986 1987; Leppin et al., 1987; Weiner, 1982).

O presente estudo, de natureza exploratoria, pretendeu investigar antes,
durante e depois de um teste escolar, as diferengas nos processos e factores cognitivos e
emocionais entre estudantes universitarios com altos e baixos niveis de ansiedade nos
testes. Deste modo, para além da identificagfio de varidveis que possam diferenciar
os estudantes com altos e baixos niveis de ansiedade, este estudo teve como objectivo a
caracterizagdo do comportamento cognitivo e afectivo dos estudantes ansiosos e néo
ansiosos nos testes, ao longo das diferentes etapas do ciclo da realizagio de um teste
escolar.
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METODO
Sujeitos

A amostra era constituida por 70 estudantes do segundo ano das licenciaturas
em ensino da Universidade do Minho. Destes estudantes, 29 eram do sexo masculing e
41 do sexo feminino. As suas idades variavam entre os 19 e 05 27 anos (M=21.2).

Procedimentos e instrumentos

Os dados recolhidos referem-se a um teste de avaliagdo da disciplina mencionada
(semestral), que integra o "curriculum” do segundo ano de todas as licenciaturas em
ensino da Universidade do Minho. O formato do teste em causa era do "tipo
americano” (escolha multipla) e deveria ser completado durante um periodo de uma
hora e trinta minutos.

No periodo que mediou entre a terceira e a segunda semanas que antecederam a
data da realizacdo do teste, os estudantes responderam a um "Questionario Pré-
Teste" (ver Cruz, 1987), que incluia ndo s6 informagdo relativa aos objectivos e
metodologia do estudo que se iria realizar, mas também uma "Ficha Informativa"
para recolha de dados de caracter demografico. Simultaneamente, englobava um
instrumento de medida do traco de ansiedade nos testes, tendo em vista a formagao de
dois grupos: um com alta ansiedade nos testes e exames (AAT) e outro com baixa
ansiedade nos testes e exames (BAT). O instrumento utilizado foi uma versdo
adaptada da "Escala de Ansiedades nos Testes" (Sarason, 1978) e a média dos
resultados obtidos pelos estudantes (M=22.6; DP=6.09) foi utilizada para os
distribuir pelos dois grupos: o grupo com BAT englobava aqueles que tinham obtido
"scores” inferiores a 23 (N=34; M=21.9; DP=7.50). Os estudantes com "scores" iguais ou
superiores a 23, foram incluidos no grupo com AAT (N=36; M=30.5; DP=5.55).

A investigagdo procurou avaliar caracteristicas e factores particularmente
pertinentes para a ansiedade nos testes, em trés fases do ciclo de realizagdo de um
teste: 1) antes do teste; 2) durante o teste; e 3) depois do teste. Foi necessario definir,
para as varidveis relativas a cada fase, um ou mais momentos de avaliagdo. Nesse
sentido, as variaveis relativas A primeira fase do ciclo de realizaqdo, foram
avaliadas em dois momentos: duas semanas antes do teste e imediatamente antes da
distribuicio do teste. A avaliagio das varidveis pertinentes da segunda fase
(durante o teste), realizou-se num inico momento: imediatamente apés a realizacdo
do teste. Finalmente, as varidveis da reaccdo aos testes (terceira fase), foram
avaliadas imediatamente apés o antincio, individual, da nota obtida no teste.

A fase "Antes do Teste" incluiu a avaliagio, duas semanas antes, de factores
antecedentes da ansiedade nos testes: reacgdes tipicas dos estudantes em fase de testes
e exames, tendéncia para experimentarem atitudes e/ou comportamentos de desanimo
e estruturas cognitivas relativamente aos testes escolares { significado atribuido).

Um segundo momento ocorreu imediatamente antes da distribuigio dos testes, e
incluiu a avaliagdo dos seguintes aspectos: a) expectativas relativamente ao
rendimento no teste; b) dificuldade percebida do teste; ¢) estado de auto-confianga e
competéncia subjectiva; e d) estado de ansiedade (preocupacio e emocionalidade).

A segunda fase, durante o teste, implicava a avaliagdo dos contetidos do
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didlogo interno dos estudantes e da frequéncia de diversos tipos de cognicdes. Esta
avaliagdo foi efectuada retrospectivamente, imediatamente apds a conclusio do
teste.

Na dltima fase, cerca de duas semanas depois da realizagdo do teste, e
imediatamente ap6s a divulgagdo das notas obtidas, os estudantes completaram
alguns instrumentos destinados a avaliar as suas reacgbes afectivas e emocionais ao
rendimento no teste. Procedeu-se assim & avaliacio dos seguintes aspectos: a)
percepgio de sucesso e fracasso nos testes; b) atribuicOes e dimensdes causais; e ¢)
reacchDes afectivas.

A Figura 1 apresenta um esquema sumdrio das varidveis estudadas e dos
instrumentos utilizados nas diferentes fases do ciclo de realizacio do teste (ver Cruz,
1987; no prelo b).

Figural

Varidveis estudadas (e instrumentos utilizados)
nas diferentes fases e momentos do ciclo de realizagdo do teste.

Fasel Fase ll Fase I
Antes do teste Durante o teste Depois do teste

REACCOES AOS TESTES (a) DIALOGO INTERNO (f) PERCEPCAQ DE SUCESSO/

(Preocupacdo, tensio, pen- -Pensamentos positivos FRACASSO (g)
samentos irrelevantes e (relevantes para a tare- {Auto-avaliagio do rendi-
reac¢bes corporais) fa e avaliagbes positivas) mento e percepgdo de

-Pensamentos negativos SUCESS0)
DESANIMO APRENDIDO (b) (irrelevantes para a tarefa

e avaliagfes negativas) ATRIBUICOES CAUSAIS g
DIMENSCES CAUSAIS (h)
(Causalidade, estabilidade
e controlabilidade)

ESTRUTURA COGNITIVA (c)
(Avaliagdo, actividade e poténcia).

EXPECTATIVAS (d) .

REACCOES AFECTIVAS (i)
DIFICULDADE PERCEBIDA (d) {(Positivas e negativas)
AUTO-CONFIANCA ()

ESTADQO DE ANSIEDADE (&)
(Preocupagio e emocionalidade)

(a) - "Questionario de reacgdes aos testes” (Sarason, 1984); (b) - "Escala de desdnimo
aprendido” (Quast, Jerusalem & Schwarzer, 1985); (c) - "Escala de avaliagfio da estrutura
cognitiva" (Galassi, Frierson & Scharer, 1981); (d) - "Questionario de auto-avaliagdo - [" (Cruz,
1987); (e) - "Escala de preocupagio-emocionalidade” {(Morris, Davis & Hutchings, 1981); (f) -
"Escala de pensamentos positivos e negativos™ (Galassi, Frierson & Scharer, 1981); (g} -
"Escala de autc-avaliagio II" (Cruz, 1987); (h) - "Escala de dimensdes causais” (Russel, 1982);
(i) - "Escala de reacgdes afectivas” (Russel & McAuley, 1986). '
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RESULTADOS E DISCUSSAOQ

Tal como referimos antes, o presente estudo visava explorar alguns factores
cognitivos e afectivos e afectivos que poderado diferenciar, em diferentes momentos do
ciclo de realizacdo, estudantes com altos e baixos niveis de ansiedade nos testes. Os
resultados obtidos mostraram que os estudantes de ambos os grupos diferiam
significativamente em alguns factores e processos cognitivos e afectivos ou
emocionais.Uma andlise mais pormenorizada da metodologia e procedimentos
utilizados, bem como dos resultados obtidos, podera ser encontrada em relatérios mais
detalhados da investigagdo realizada (Cruz, 1987; no prelo b).

Relativamente as medidas dos factores "antecedentes”, 0s estudantes mais
ansiosos evidenciaram uma maior tendéncia ou predisposi¢do para reagirem aos
testes, em geral, com maior tensdo emocional e preocupacdo e para experienciaram
mais frequentemente reacgdes corporais da ansiedade e pensamentos irrelevantes
para a execugdo das tarefas em causa. Por outro lado, as suas estruturas cognitivas
reflectiam uma maior avaliagio de cardcter negativo relativamente aos testes
universitarios. Ao mesmo tempo, evidenciaram também uma maior tendéncia para
manifestarem atitudes e/ou comportamentos de desanimo em face das diferentes
situagdes de avaliagdo escolar (Quadro 1),

Quadro 1

Médias, desvios-padrio e valores de f para os factores antecedentes

VARIAVEIS AAT BAT t
M DP M DP

REACCOES AOS TESTES
TENSED vvveeereveereeeeereeresssssmmemsenens 30.5 5.50 21.9 7.50 5.53 (*%)
Preocupacio ... 25.8 5.70 19.4 4.06 553 (")
Pensamentos irrelevantes ......... 16.2 542 12.9 2.83 3.12 ()
Reacedes COTPOTAIS ... 22.3 6.68 14.5 4.15 5.82 (**)
DESANIMO v, 28.6 8.49 22.9 7.21 3.03 ()
ESTRUTURA COGNITIVA
AvaliaCao v 595 935 50.0 1125  3.18 (%)
Actividade oeveeeevereerenenni, 132 370 13.8 3.65 64
POtENCIA coviiieniieeeeereerenveeeee 12.9 346 11.4 3.93 1.43

M p<0l (™ p <001

Antes do teste, ambas as componentes do estado de ansiedade (preocupagdo e
emocionalidade) diferenciaram significativamente os estudantes mais ou menos

Ansiedade nos testes e exames 85

ansiosos nos testes. Estes, pareceram experienciar menores niveis de emocionalidade e
de preocupacdo imediatamente antes do inicio dos testes. Além disso, os menos
ansiosos distinguiam-se dos mais ansiosos pela maior auto-confianca e estimativa de
auto-eficicia que sentiam em relagio ao teste a realizar (Quadro 2).

Quadro 2

Médias, desvios-padrdo e valores de f para as varidveis de fase "antes do teste"

VARIAVEIS ATT BAT ¢
: M DP M DP
EXPECTATIVAS
(Nota esperada)........cccoeeeueunen. 13.5 2.69 14.4 1.52 1.39
DIFICULDADE DO TESTE ...... 6.0 1.87 5.3 1.39 1.66
AUTO-CONFIANCA .............. 20.0 715  24.2 4.47 2.65 (*)
PREOCUPACAO .. 11.7  4.38 7.6 2.85 4.16 (**)

) p<.01 **) p<.001

Os resultados relativos ao didlogo interno dos estudantes durante o teste
sugerem também o papel dos pensamentos ou cognigdes na diferenciagio entre
estudantes ansiosos e ndo-ansiosos nos testes. A qualidade dos pensamentos e, mais
especificamente, a frequéncia com que pensamentos de cardcter negativo ocorrem
durante o teste, parece ser um factor importante em tal diferenciacio. Os mais
ansiosos diferiam significativamente dos menos ansiosos pela elevada frequéncia dos
seus padrdes de pensamento de tipo negativo (apesar de ndo existirem diferencas
assinalaveis na frequéncia de pensamentos positivos). Por outro lado, os estudantes
parecem diferir naquilo que pensam durante o teste. Os resultados obtidos
demonstraram que o didlogo interno dos estudantes mais ansiosos nos testes era
caracterizado por uma elevada frequéncia de pensamentos irrelevantes para a
execucdo do teste e de avaliagBes negativas {acerca de si prdprios e das suas
capacidades), enquanto que o didlogo interno dos estudantes menos ansiosos reflectia
menores avaliagSes negativas e uma baixa frequéncia de pensamentos irrelevantes.
Assim, e apesar dos menos ansiosos terem mais pensamentos relevantes para a tarefa
em causa e efectuarem mais auto-avaliagBes positivas, a frequéncia de pensamentos
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irrelevantes e de auto-avaliagbes negativas parece ser o principal factor que
diferencia os estudantes mais e menos ansiosos durante os testes (Quadro 3).

Quadre 3

tr

‘Médias, desvios-padrio e valores de ¢ para as varidveis da fase "durante o teste

VARIAVEIS : AAT BAT- £
M DP M DP

PENSAMENTOS POSITIVOS ... 37.0 936 384 7.57 61
PENSAMENTOS NEGATIVOS ... 361 1246 276 947  2.92 (*%)
PENSAMENTOS RELEVANTES ... 19.1 531 203 510 67

PENSAMENTOS IRRELEVANTES ... 17.2 639 136 539 232 (%)

AVALIACOES POSITIVAS ..o 176 464 180  3.86 39
AVALIACOES NEGATIVAS ......... 189 675 140 472 320 (*)

*)p<.05 ) p <01

Finalmente, apesar da escassez de diferencas significativas, as andlises
realizadas sugerem também a possivel importancia dos processos atribuicionais e
afectivos em face do rendimento obtido, como aspectos com algum valor diferencial
{Quadro 4) . Um padrdo diferencial foi mais evidente em face da percepcdo de
fracasso. Neste caso, os estudantes com maiores niveis de ansiedade nos testes
atribuiram os resultados obtidos a factores predominantemente internos e estaveis,
fazendo referéncia nemeadamente & sua predisposi¢do caracterolégica para reagirem
as situagdes de teste com ansiedade ("nervosismo” e "confusdo”) ( Quadro 5 ).

Por outro lado, a dificuldade do teste, uma causa externa e instdvel, foi
também atribuida com alguma frequéncia pelos estudantes mais ansiosos para
explicarem o fracasso nos testes. Os estudantes com niveis mais baixos de ansiedade
nos testes, pelo contrario, atribuiram o fracasso essencialmente a um factor interno,
mas instdvel: a falta de estudo. A semelhanga de estudos antericores, ndo parecem ser
evidentes grandes diferengas nos padrdes atribuicionais em face da percepgéo de
sucesso. O resultado (percepgdo de sucesso/fracasso) parece assim exercer uma
influéncia directa no processo atribuicional (Quadro 6). ‘
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Médias, desvios-padrio e valores de  para as varidveis da fase "depois do teste"

VARIAVEIS AAT BAT t
M Dr M Dr
NOTA .ererreenerannenns 12.6 2.16 12.7 343 .05
PERCEPCAO SUCESSO...... 10.4 397 10.5 348 04
DIMENSOES CAUSAIS
Internalidade .......cccceveeennne 16.6 4.30 18.1 12.10 55
Estabilidade ......c.ccconvvnrannan 183 5.22 17.6 6.16 44
Controlabilidade ..., 13.8 4.99 14.3 3.95 39
REACCOES AFECTIVAS '
Afectos positivos ... 58.0 16.95 58.2 17.06 M
Afectos negativos ... 40.7 19.52 34.3 1671 1.18
Quédro 5
Frequéncias (percentagens) das atribuigGes causais

ATRIBUICOES AAT BAT
ESTUDOQO oiiriieeereecererenn e ver e sosie 227 364
FALTA DE ESTUDQO ... 0.0 22.7
FACILIDADE DO TESTE ..o 4.5 0.0
DIFICUEDADE DO TESTE .occviveeeaeennn 18.2 4.5
ATENGAO NO TESTE ..o 0.0 4.5
FALTA DE ATENCAQ NO TESTE ........ 0.0 4.5
ATENCAO NAS AULAS .. 0.0 45
NERVOSISMO ... T 27.3 45
INTERESSE PELA MATERIA ............. 4.5 91
SORTE c.ovnvemmrereseemserenssssssssssssissassvsns 45 0.0
FADIGA oiirciiricccnins s ciarre s eecmeeeenene 45 0.0
DOENGCA e neeeesresnneens 4.5 0.0
FALTA DE TEMPO ..coveererrermecinains 9.1 9.1
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Quadro 6

Médias e desvios-padrio para as dimensdes causais e para as reac¢bes afectivas
em fungdo do nivel de ansiedade e do nivel de sucesso/fracasso percebido

VARIAVEIS AAT BAT

M DP M DP
SUCESSQ
Internalidade ....covvvverevevnnnn, i6.4 3.73 16.0 4.55
Estabilidade ..........cccovveeeeenn.. 16.8 2.72 16.8 272
Controlabilidade ......ccceuunee... 15.5 3.89 16.2 3.32
Afectos positivos ... 67.0 11.70 64.6 13.86
Afectos negativos ..., 35.6 9.95 32.8 14.41
FRACASSO
Internalidade ....cccoovvvvviiviniens 17.4 4.08 14.0 4.00
Estabilidade ..oooevveeeeninnnnnn. 19.0 6.01 15.6 4.84
Controlabilidade .................. 121 5.84 11.1 3.06
Afectos positivos ..o, 50.0 16.59 46.6 19.72
Afectos negativos ........c....... 49.8 24.23 355 14.68

O mesmo se diga para as reacgdes afectivas ao resultado obtido. Apesar de
moderadas, as diferencas mais evidentes entre ambos o0s grupos foram mais claras em
face da percepgio de fracasso. Os estudantes mais ansiosos diferiam dos menos
ansiosos mais ao nivel das reacgSes afectivas negativas, do que das positivas.
Particularmente, os estudantes mais ansiosos nos testes expressaram reagir mais
frequentemente com sentimentos de depressio, medo e incompeténcia.

Na sua globalidade, os resultados obtidos parecem oferecer alguma validade
relativamente a identificacdo de diversos processos e factores cognitivos e afectivos
que, em diferentes momentos, podem diferenciar os estudantes com altos e baixos
niveis de ansiedade nos testes. De um modo geral, tais resultados est3o de acordo com
as principais evidéncias produzidas pela investigacdo recente no dominio da
ansiedade nos testes.

Algumas limitagfes do presente estudo merecem, no entanto, ser tomadas em
consideragdo na andlise e interpretacdo dos resultados aqui apresentados. Em
primeiro lugar, o seu cardcter fundamentalmente descritivo e exploratério ndo
permite tirar conclus@es definitivas e mais profundas, relativamente ao padrio de
inter-relag@es entre as diferentes varidveis que operam em diferentes momentos do
ciclo de realizagdo de um teste escolar. Em segundo lugar, e tendo em atengio a
investigagdo ja realizada, o facto de se tratar de um teste com uma percepcio de
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dificuldade média (n@0 se observaram diferengas significativas entre os dois grupos
de estudantes na percepgao da sua dificuldade) poderd, sem diivida, ter gerado uma
menor acentuagio das diferencas observadas entre os estudantes com altos e baixos
niveis de ansiedade nos testes. De facto, estas diferengas parecem ser mais
acentuadas sob condigbes de elevado "stress”. A auséncia de diferengas significativas
entre os dois grupos, relativamente as notas obtidas no teste e as percepgdes de
sucesso/fracasso, parecem comprovar a limitacdo apontada. Do mesmo modo, a
auséncia de importantes diferengas significativas nas varidveis relativas a fase de
reac¢do & nota obtida no teste, podera ser explicada pela mesma razdo. Futuramente,
a investigacdo devera procurar estudar as diferengas entre estudantes com diferentes
niveis de ansiedade, em testes e/ou exames de dificuldade acentuada e, por isso,
geradores de elevados niveis de "stress” avaliativo.

Finalmente, uma maior clarificacdo podera ser evidente se os grupos de
estudantes da investigagdo futura forem escolhidos com base nos extremos dos
resultados obtidos em escalas do trago de ansiedade nos testes, mais do que (como no
presente estudo) com base no valor médio dos resultados obtidos pela populagfo total.

Tendo em conta as limitagdes referidas, o estudo comparativo realizado
oferece, apesar de tudo, uma caracterizagio, necessariamente preliminar, dos factores
cognitivos e afectivos que podem diferenciar estudantes universitdrios muito ansiosos
e pouco ansiosos nos testes, ao longo do processo de realizagio de um teste escolar de
dificuldade média. A partida, comparativamente aos menos ansiosos, os estudantes
mais ansiosos nos testes parecem ser mais predispostos a reagirem com maior
preocupagdo e tensdo e a experienciarem mais pensamentos irrelevantes e mais
reacgdes corporais, em face das situagdes de avaliagio escolar. A sua maior tendéncia
ou predisposi¢do para atitudes e/ou comportamentos de desdnimo em face das
situa¢Bes de avaliagio que ocorrem na sala de aula, e para avaliarem negativamente
essas mesmas situagbes, parece também ser evidente.

Antes dos testes, os estudantes com niveis mais elevados de ansiedade
evidenciam niveis superiores de preocupagio e emocionalidade e mostram-se menos
confiantes nas suas capacidades e na sua competéncia para obterem bons resultados.
Paralelamente, durante o teste, os seus padrdes de pensamento sd0 mais de caracter
negativo, evidenciando sobretudo um didlogo interno "ocupado" mais frequentemente
por pensamentos irrelevantes para o teste e por auto-avaliagdes negativas.
Comparativamen’te a0s menos ansiosos, os estudantes com maior ansiedade nos testes,
parecem também reagir mais frequentemente ao rendimento obtido no teste com
afectos e emogdes de cardcter negativo, sobretudo face a percepgdo de fracasso:
sentem-se¢ mais frequentemente deprimidos, receosos e incompetentes. Além disso, os
seus padrdes atribuicionais, em caso de fracasso, parecem ser mais internos e estaveis
que os dos seus colegas com menor ansiedade.
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TEST ANXIETY:
COGNITIVE AND AFFECTIVE FACTORS

Abstract - The present study was designed to investigate the differences between high and
low-test anxiety college students, before, during and after a midterm test. Specifically, the
purpose was to investigate the differences in the students' cognitive and affective processes
and factors, as well as to identify their cognitive and emotional behavior through the
different moments of the achievement cycle. A sample of 70 college students has been followed
through the achievement cycle of a midterm test, from three weeks before the test to the test-
taking phase, and finally to the test outcome reaction stage. The results suggest some cognitive
and affective factors that may differentially underlie students with high and low-test
anxiety levels, in different moments of the achievement cycle.

ANXIETE DANS LES TESTS ET EXAMENS:
FACTEURS COGNITIFS ET AFFECTIFS

Résumé - Cette étude s'est proposé d'explorer, avant, pendant et aprés la réalisation d'un test
scolaire, les différences entre des étudiants universitaires ayant de hauts et bas niveaux
d'anxiété dans les tests. On a prétendu, plus concrétement, rechercher les différences dans les
processus et facteurs cognitifs et affectifs des étudiants, ainsi que caractériser leur
comportement cognitif et émotionnel tout au long des différentes étapes du cycle de réalisation
d'un test scolaire. Pour cela, un échantilion de 70 étudiants universitaires, des deux sexes, a été
évalué au long du cycle de réalisation d'un test et & quatre moments: a) trois semaines avant le
test; b) immédiatement avant le test; ¢} immédiatement aprés le test; et d) immédiatement
aprés la divulgation de la note obtenue a ce test. Les résultats obtenus ont permis d'identifier
quelques facteurs cognitifs et affectifs qui semblent différencier, a des moments différents du
cycle de réalisation, des étudiants ayant de hauts et bas niveaux d'anxiété dans les tests.
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CONSCIENCIA LINGUISTICA E NiVEL DE LEITURA:
QUE RELACAO?
OU LER OUNAO LER... EIS A QUESTAO

Inés Sim-Sim
Instituto Politécnico de Lisboa, Portugal

Resumo - O estudo a que se refere esta comunicagio é parte dum projecto de investigacio que
teve lugar durante os dois primeiros anos de escolaridade de 56 criangas {Caboverdianas e
Portuguesas) que frequentavam escolas primarias em Portugal. Os dados permitem-nos tirar
algumas conclusdes, no que se refere a relagdo entre o nivel de consciéncia linguistica das
criangas e o seu nfvel de leitura, e ainda apreender o tema numa perspectiva transcultural e

trans-social.

Polonius: what do you nead, my lord?
Hamlet: words. words, words.

Shakespeare, Hamlet, II, if

INTRODUCAO

Os dados que queremos apresentar hoje aqui foram retirados da informagao
recolhida ao longo do Projecto de Investigacdo Pedagdgica com criangas
Caboverdianas , 0 qual tendo tido a duracdo de dois anos, foi integralmente
subsidiado pela Fundagdo Calouste Gulbenkian.

O objectivo primordial deste projecto visou a avaliacdo do efeito da
estimulagédo linguistica, particularmente ao nivel metalinguistico, na aprendizagem
da leitura de criangas caboverdianas que, tendo como lingua materna o crioulo,
frequentavam escolas oficiais portuguesas. Dado contudo a metodologia utilizada,
foi-nos possivel recolher informagdo, nao sé sobre esta populacdo especifica, mas
também sobre criangas portuguesas com experiéncia escolar e social bastante diversa.

Nio é, neste momento, nossa intengdo analisar o projecto de intervengdo
pedagbgica propriamente dito, nem debrugarmo-nos sobre a problematica do

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Inés 5im-Sim, Instituto
Politécnico de Lisboa, Escola Superior de Educagio, Travessa Terras de Santana, 15A, 2% 1200 lisboa,
Portugal.
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bilinguismo. Antes propomos uma leitura mais global de alguns dados disponiveis que
nos permitem avaliar o desenvolvimento metalinguistico das criangas ao entrarem
para a escola e no final do 22 ano da 12 fase, e questionarmo-nos sobre a relagio entre
tal desenvolvimento e o nivel de leitura conseguido no final dos dois 1% anos lectivos.

SINTESE DO SUPORTE TEORICO

A aquisig¢do da linguagem pela crianga estd ainda longe de uma completa
explicagdo. Para além da descrigdo de etapas mais ou menos universais do processo,
da compreensdo dos mecanismos bioldgicos subjacentes (Lenneberg, Geschwind e
seguidores) e da importincia de factores ambientais como activadores desse
desenvolvimento (Wells & Ferrier, Ingram e Bruner, entre outros), muito hd que
investigar ainda. Um facto é porém certo: ndo consta que qualquer crianga, em
qualquer parte do mundo, tenha acordado um dia de manha com o conhecimento
integral de todas as regras gramaticais, ou dominando tudo o que ¢ norma inter-
relacional de comunicacdo. O processo .€ gradual e ndo ensindvel. Adquire-se
linguagem porque se estd pré-programado para, em situacdo de imersdo linguistica,
se descobrirem as regras do codigo utilizado, se extrairem regularidades e com elas se
produzirem generalizagGes.

Nao se ensina uma crian¢a a andar do mesmo modo que nio se the ensina
linguagem .... Aprender a andar ou a falar é diferente de aprender a ler ou a conduzir
um carro. Dai que todo o ser humano, salvo rarissimas éxcepgoes, ande e comunique,
enquanto milhSes de pessoas ndo sabem ler nem conduzir autoroéveis. Com efeito,
muitas das linguas faladas no mundo nde possuem forma escrita, ndo significando por
isso que sejam inferiores, ou menos elaboradas. A linguagem escrita, como vertente do
cddigo oral, corresponde a uma simboliza¢do de uma simbolizagdo inicial, i. e., do
referido cédigo oral. E por isso que, para ser capaz de decifrar uma mensagem escrita,
o leitor terd que conhecer a linguagem em que a referida mensagem foi escrita e,
obviamente, o sistema de representagdo gréfica usado.

O conhecimento da linguagem oral antes da linguagem escrita ¢ bem patente,
quer no processo de crescimento da crianga quer no préprio desenvolvimento da
civilizagdo. De facto, aprendemos a falar antes de ler, tal como historicamente
foram necessdrias dezenas de milhdes. de anos de linguagem oral antes que o
aparecimento de qualquer forma escrita tivesse lugar.

Naio € este 0 momento para levantar questdes sobre as vérias teorias envolvidas
no processo de aprendizagem da leitura. Queremos, no entanto, salientar o ponto de
vista de Ellis & Beattie, (1986), com o qual concordamos na integra, e que postula que
qualquer perspectiva adequada sobre aprendizagem da leitura deve incluir um
conjunto de regras ou procedimentos que permitam converter quaisquer cadeias de
letras em sequéncia de sons. Daf o afirmar-se (Mattingly, 1972) que o acto de ler se
baseia na consciéncia, por parte do leitor, das actividades primadrias de falar e ouvir.
O conhecimento desta realidade levou ao levantamento de hipoteses, e subsequentes
investigacdes, tentando indagar sobre a relagio entre o grau de consciéncia linguistica
, i. e., capacidade metalinguistica do sujeito, e o seu maijor ou menor dominio da
leitura. A perspectiva subjacente é que a relativa dificuldade, experimentada na
aprendizagem da leitura, pode estar relacionada com o grau de consciéncia
linguistica, o qual varia de individuo para individuo. ‘
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Dentro desta linha tém surgido nos Gltimos anos varios trabalhos, Francis
(1973), Alegria e Morais (1979), Fox e Routh (1980), Menyuk e Flood (1981), Elbro
(1985 1987}, entre outros, que apontam claramente para tal relacdo. Dada a possivel
evidéncia da relagdo, pbe-se-nos ainda o problema de avaliar e perceber qual a
direcgfio relacional nela implicada. E nessa perspectiva que interpretaremos os dados
a seguir expostos, procurando alguma luz que ajude a esclarecer questdes tdo
pertinentes como: ‘

a} Sera que existe qualquer relagio entre consciéncia linguistica e capacidade
de leitura?

b) Serd que a consciéncia linguistica é pré-requisito para a aprendizagem da
leitura?

¢) Serd que o processo de leitura em si ndo podera funcionar como facilitador
durma maior consciéncia linguistica?

SOBRE A RECOLHA DE DADOS

O estudo a que se refere 0 presente artigo englobou 56 criangas com a seguinte
distribuicdo: 28 caboverdianas (14 do grupo experimental e 14 do grupo de controle A)
e 28 portuguesas (14 do grupo de controle By, da mesma escola e nivel social das
criangas caboverdianas e, 14 do grupo de controle By de uma escola privada e dum
estrato social superior.

Todos o0s sujeitos se encontravam no inicio do estudo no 12 ano da 12 fase pela 17
vez, ¢ nenhurm deles sabia ler.

Tendo em vista um controle do desenvolvimento cognitivo, e para obviar &
influéncia do factor verbal, foi aplicada a todas as criangas a Prova das Matrizes
Progressivas de Raven (versio colorida). Foram afastados os sujeitos que na prova
das M.P.R. se situaram acima do percentil 75 e abaixo do percentil 25.

As 56 criancas seleccionadas foram passadas uma prova de aptiddo
metalinguistica (P.AM.) e outra de leitura, especificamente construidas para o
efeito. A prova de aptiddao metalinguistica, composta de duas sub-provas, visava
avaliar a capacidade de detectar, corrigir e explicar a agramaticalidade de
algumas frases (sub-prova 1) e a capacidade de segmentagio {sub-prova 2) de cada
crianga, quer ao nivel da silaba quer ao nivel do fonema.

Quanto a prova de leitura, visava apreciar as possibilidades de leitura dos
sujeitos e englobava:

a) Reconhecimento global de palavras;

b) Leitura de palavras isoladas;

¢} Leitura de frases simples;

d) Leitura de pequenos textos cuja compreensdo envolvia inferéncia.

Aos 4 grupos (experimental (1) e controle (3} ) foi aplicada no inicio do estudo a
Prova de Aptidao Metalinguistica e, no final, a mesma Prova de Aptiddo
Metalinguistica e a Prova de Leitura.

Nao houve com qualquer dos 3 grupos de controle algum contacto para além das
aplicacdes das provas atrds referidas. Quanto ao grupo experimental, as criangas que
a ele pertenciam foram submetidas a um programa de estimulagio linguistica
semanal durante dois anos lectivos, perfazendo um total de aproximadamente 180

horas.
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LANGUAGE AWARENESS AND READING LEVEL:
WHAT RELATIONSHIP ? OR TO READ OR NOT TO READ ..
THAT'S THE QUESTION

Abstract - This study focuses on the relationship between the language awareness and reading
capacities of 56 Portuguese and Capeverdean children who attended Portuguese schools. The
study is a part of a longitudinal project which took place during the two first years of school of
the children referred to above. The analysis of data shows us evidence of a two way
relationship, i. e., language awareness as a prerequesite for reading, and reading as a
facilitator of language awareness. The results also invite speculation in a cross-cultural as
well as a cross-social perspective.

CONSCIENCE LINGUISTIQUE ET NIVEAU DE L ECTURE: QUELLE
RELATION? OU LIRE QU NE PAS LIRE.. VOILA LA QUESTION

Résumé - Cette étude fait partie d'un projet de recherche qui s'est réalisé au cours des deux
premiéres années de scolarité de 56 enfants {de Cabo Verde et du Portugal) qui fréquentaient
des écoles primaires au Portugal. Les données permettent d'aboutir & quelques conclusicns, non
seulement en ce qui concerne la relation entre le niveau de conscience linguistique des enfants et
leur niveau de lecture, mais aussi d'envisager la question dans une perspective transculturelle
et trans-sociale.

REVISTA PORTUGUESA DE EDUCAGAC, 1988, 1(1), 103-11C.
© 1988, CEE.D.C. - Universidade do Minho.

RELACION DE LAS ACTITUDES DE PADRES Y PROFESORES
- CON LA ACTITUD MATEMATICA DEL NINO

Maria Nieves Quiles Castillo
Universidad de La Laguna, Tenerife, Espanha

Resumen - El propésito de esta investigacidén fue determinar en qué medida las actitudes
matematicas de padres y profesores inciden en las actitudes que sus hijos vy alumnos
respectivamente, mantienen hacia dicha asignatura. La investigacion se llevé a cabo con 600
alumnos de 52 de EGB, de la isla de Tenerife, sus padres y sus profesores. Tanto la variable
criterio como las variables predictoras se midieron a través de tres escalas de actitud
matemitica elaboradas para este estudio. Verificamos la relacién en el caso de los padres
pero, no ocurrié lo mismo en el de los profesores.

INTRODUCCION

El interés que sigue despertando el tema de las actitudes matematicas, a pesar
de la gran cantidad de trabajos realizados sobre el tema, son un fiel reflejo de la
preocupacién que existe entre los padres y educadores por el alto indice de fracaso
escolar y de rechazo de los alumnos por esta asignatura.

Los factores mds relevantes a la hora de determinar la actitud matemaética
siguen siendo desconocidos. Las investigaciones que tratan de identificarlos se han
concentrado, sobre todo, en la descripcion de la asociacién entre actitud y variables
como el rendimiento, la inteligencia y los origenes familiares, dejando de lado, segtin
opinion de Shaughnessy (1980), las variables del profesor y del ambiente de
ensefianza.

Si atendemos a las explicaciones que dan los propios alumnos para justificar su
agrado o desagrado por la materia, estas coinciden a lo largo de los diferentes
estudios (Bleyer, 1980; Meyer, 1970; Harvin, 1982} y destacan para el agrado:
entenderla y suponerla un desafio. Para el desagrado: no entenderla y el miedo a los
problemas tedricos. Los resultados son coincidentes tanto para la EGB como para
estudiantes de Magisterio.

Sin embargo, autores como Banks (1964) o Donady y Tobias (1977), consideran
que las actitudes desarrolladas por los padres y profesores no son ajenas a las
preferencias y rechazos de sus hijos y alumnos. Aunque no estd totalmente clara la

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Maria Nieves Quiles del
Castilho, Departamento de Psicologia Social y Laboral, Facultad de Filosofia, Psicologia ¥y
CC.EE. Universidade de La Laguna, Tenerife, ESPANA.
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maior na subprova de agramaticalidade que na de segmentacdo. Tal facto, reforgando
o atras referido, s6 prova que é no dominio da estrutura morfo-sintactica que os
sujeitos caboverdianos revelam maior dificuldade. A isto n@o serdo alheias as
diferengas estruturais entre o portugués padrdo e as variedades de crioulo faladas
pelas criangas cabowerdianas.

No que diz respeito apenas A populago portuguesa, é importante verificar que
as criangas da escola oficial, que no infcio pontuaram inferiormente aos seus pares da
escola particular, os superaram na 2 aplicagdo, em ambas as subprovas. Esta
constatagio levanta-nos algumas questdes sobre 0 efeito da escola, possivelmente da
aprendizagem da leitura, na facilitagio da anulagio e mesmo superagio no desnivel
inicial, a que o estrato e a frequéncia do pré-escolar ndo seriam alheios.

Particularmente no que concerne a subprova de segmentagdo, nota-se que na 1*
aplicagéio nenhuma crianga, (portuguesa ou caboverdiana), foi capaz de segmentar na
base do fonema, limitando-se & silaba, e nem sempre correctamente. Isto ndo
significa, de modo algum, que as criangas ndo estivessem a produzir e utilizar
correctamente unidades sildbicas e fonemas. O problema reside na consciencializagdo
do controle, ainda ndo completamente conseguida, sobre as unidades da lingua e a
consequente manipulagio (segmentagdo, comparagio e contagem).

Posteriormente, na 22 aplicagio, verifica-se uma melhoria significativa ndo s6
quanto A segmentagio sildbica, mas ji também a nivel do fonema. Esta melhoria
apresenta, no entanto, alguns indicadores de mudanga bastante interessantes.
Analisando os resultados do Quadro 3 verificamos que o grupo que pontua mais alto
nao é, como de inicio, o das criangas portuguesas da escola privada, mas sim o dos
sujeitos portuguesas da escola oficial, seguido de muito perto pelos caboverdianos do
grupo experimental. Acreditamos, como atrds jd dissemos, que a aprendizagem da
lgitura foi importante para esta viragem.

Embora em comunicagio posterior nos proponhamos fazer uma analise cuidada
sobre o efeito da estimulagdo linguistica no grupo experimental, gostariamos desde ja
de chamar a aten¢do para a comparagdo dos resultados entre as criangas
caboverdianas dos dois grupos (experimental e de controle). A partida (vide
Quadros, 1, 2 e 3) 0s valores da subprova de segmentagdo eram idénticos em ambos 0s
grupos, e inferiores para o grupo experimental na subprova de agramaticalidade.

A inversdo da situagfo é patente na 2¢ aplicagdo, em ambas as subprovas, sendo
no entanto mais notdria na prova de agramaticalidade. O efeito de estimulagdo
linguistica, a que o grupo experimental foi submetido, revela-se aqui de uma forma
altamente significativa.

Sobre a rela¢®o da maturag¢do linguistica com a capacidade de leitura.

A correlagdo entre o0s resultados globais da Prova de Aptiddo Metalinguistica e
da Prova de Leitura (r = .52) aponta-nos claramente para uma relagdo positiva entre
os referidos valores. E assim que, quer individualmente quer como grupo, as criangas
que apresentam valores mais baixos na 1* sdo aquelas que na 2% ou pontuam igual a
zerp ou ficam muito abaixo da média (42.4). Pelo contrdrio, todas as criangas,
portuguesas ou caboverdianas, cuja pontuagdo na prova de leitura atingiu o valor
méximo (60), situaram-se na P.A.M. acima da média geral (24.7).

Uma andlise e comparagéio dos dados mais pormenorizada parece indicar que a-
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relagdo entre as provas de segmentacdo/leitura é mais directa que a existente entre as
de agramaticalidade e leitura. De facto as criangas que se revelaram incapazes de
segmentar com base no fonema, nio conseguiram, na prova de leitura, ir mais além que
o reconhecimento global de palavras. No entanto, a realizacdo total da Prova de
Leitura, com a inclusdo da compreensdo de inferéncias contidas nos textos, apontamn
para uma relagfo especifica com a maior consciéncia da correcgdo/incorrec¢io morfo-
sintdctica detectada na sub-prova de agramaticalidade. Estes e outros aspectos,
requerendo tratamento estatistico mais especifico, serdo objecto de andlise e
apresentacio posterior.

Em sintese, os resultados obtidos neste estudo permiterm-nos:

a) fornecer indicadores da importancia do desenvolvimento metalinguistico para a
aprendizagem da descodificagdo do cédigo escrito, reforgando a evidéncia da
relagdo entre o nivel de consciéncia linguistica das criancas e a sua capacidade
para aprendizagem da leitura;

b} encontrar algumas pistas sobre a importincia do acto de ler na facilitagido do
desenvolvimento metalinguistico dos sujeitos;

¢) especular sobre alguns aspectos relacionados com o meio socio-cultural, o
desenvolvimento da consciéncia linguistica e a aprendizagem da leitura. Assim,
se é um facto que de’ inicio as criangas de um meio favorecido estavam
linguisticamente em vantagem, tal foi anulado quando o factor aprendizagem
escolar foi introduzido. A nossa interpretacdo vai no sentido de que o acesso a
leitura permitiu a ambos os grupos (experimental e controle B2) superar a lacuna
que, a partida, os separava do grupo social e escolarmente privilegiado (controle
B1). Por outro lado, é agora para nds evidente que criangas, cuja lingua materna
nio é o portuguds, e cujo nivel social é bastante desfavorecido, podem igualar e
mesmo ultrapassar os seus pares de estratos e condigfes sociais superiores, quando
a Escola for ao encontro das reais necessidades educativas de cada crianga.
Talvez que a panaceia explicativa do insucesso escolar devido a condigdes sociais
deixe de ter sentido quando essa mesma Escola souber dar a cada um consoante as
suas caracteristicas especificas.
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O contetido, organiza¢io e efeito deste programa serdo objecto de avaliagdo e
apresentacdo posterior.
APRESENTACAQO DOS DADOS
Os quadros que se seguem permitem-nos uma leitura diacrdnica, quer do

desenvolvimento metalinguistico das criancas observadas, quer da relagdo desse
desenvolvimento com a capacidade de leitura. :

Quadre 1

Comparagio das médias dos resultados globais das duas aplicaces da Prova de
Aptidido Metalinguiltica aos 4 grupos e em 2 momentos (inicio e final do Projecto)

12 MOMENTO 22MOMENTO

GRUPOS
Experimental H = 76 i =257
Controle A H = 88 H = 165
Controle g1 d = 160 H = 278
Controle po H = 132 R = 293
Quadro 2

Comparac¢do das médias parciais da subprova de agramaticalidade

1* MOMENTO 22MOMENTO
GRUPOS
Experimental B =23 H = 109
Controle A H = 33 H 45
Controle gj H =75 H = 140
H =53 R = 152

Controle gp
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Quadro 3

Comparacio das médias parciais da subprova de segmentac@o

1° MOMENTO 22MOMENTO
GRUPOS
Experimental R =53 H = 17
Controle A H =56 B o= 120
Controle B H =85 H = 132
Controle R =78 H = 152
Quadro 4

Comparagdo dos resultados globais da prova de Leitura

GRUPOS
Experimental B =47
Controle A R =305
Controle g1 R = 457
Controle gy # =526

DISCUSSAO DOS RESULTADOS
Sobre a maturagio da consciéncia linguistica

A comparagio dos dados globais da P.A.M. (Quadro 1) permite-nos afirmar que
0 crescimento se verifica substancialmente em qualquer dos grupos. A diferenga
significativa entre a populagiio portuguesa e a caboverdiana no inicio do projecto, {f =
16.5, g.1. 55) e também no final, pode ser explicada pelo maior dominio da lingua, que
A partida, aquela tinha sobre esta. Se observarmos, no entanto, 0s Quadros 2 e 3
verificamos que o desnivel entre as criangas portuguesas e as caboverdianas € muito
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extension de esta relacion, generalmente se ha sostenido que es la actitud del profesor
hacia una asignatura particular y su eficacia en la ensefianza de la misma, el
determinante fundamental de la actitud y el rendimiento del estudiante en la
materia. En segundo lugar se situaria la influencia paterna. De hecho, se sucle
aceptar la existencia de correlaciones positivas, aunque varien en intensidad, entre
actitudes paternas, actitudes del profesor y actitudes del nifio.

En palavras de Shaughnessy et al. (1983), el cambio en las actitudes implica
una compleja interaccién entre caracteristicas del propio alumno y del profesor,

- contenidos del curso, apoyo de los padres y compafieros y material instruccional. Para
Aiken(1970) ciertas caracteristicas de personalidad, como el autoconcepto, y las
actitudes de los padres y profesores, guardan relacién con las actitudes matematicas
desarrolladas por el nifio. En la misma linea van los trabajos de Banks (1964) quien
sefiala que entre las causas que explicarian las actitudes negativas de los alumnos
hacia las matemadticas estarian, entre otras, las actitudes de los padres y las
actitudes de los profesores. Esta ltima causa seria mds significativa puesto que el
profesor transmite sus sentimientos, positivos o negativos, a los alumnos.

No obstante, si por algo se caracteriza el campo de las actitudes matematicas
es por sus resultados contradictorios. Asf, Starkey (1971) seflala que los efectos de Ia
actitud del profesor y su conducta, sobre la actitud del estudiante y sus conductas,
varian de forma importante de un profesor a otro y de un estudiante a otro. Fennema
(1977) por su parte, insiste en estos efectos diferenciales de las actitudes del profesor
sobre las conductas y sentimientos de los alumnos centridndose en el sexo de estos
ultimos.

Otros en cambio (por ejemplo Caezza, 1969 y Blevins, 1979) no encuentran
correlaciones significativas entre actitud del profesor y actitud del estudiante hacia
las matematicas.

Esta aparente contradiccidn, unida a la importancia que tienen las actitudes
positivas hacia la asignatura como una via que estimule al alumno a usar las
habilidades y conocimientos adquiridos y, por consiguiente aprenda més acerca de la
asignatura, nos levd a investigar la extensidon de las relaciones anteriormente
citadas.

METODO
‘Sutjetos

Trabajamos con tres poblaciones diferentes: alumnos de 52 de EGB, (N= 600), sus
profesores (N= 24) y sus padres (N= 300). Para evitar un niimero excesivo de padres y
alumnos, lo que iba a dificultar la recogida y posterior analisis de datos, se partié de
un niimero que consideramos idéneo de profesores. Tuvimos en cuenta tanto el sexo del
profesor como del alumno, asi como la zona donde estaba ubicado el centro escolar
(rural-urbano). Las edades de los nifios estaban comprendidas entre los 9-15 afios. El
55% eran varones y el 46% residia en um hdbitat urbano. Respecto a los padres, sus
edades oscilaban entre los 26 y los 70 afios. En cuanto a los profesores, fueron
distribuidos uniformemente segiin el sexo y la ubicacién del centro escolar. Su edad
media fue de 36.9 afios.
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Instrumentos

Utilizamos tres escalas de actitud matemdtica tipo Likert. La mds extensa fue
la de los alumnos (35 items), mientras que las de padres y profesores era algo menor
(28 items) (Quiles, 1986). Aproximadamente la mitad de estos items sefialaban
aspectos favorables de las matematicas y el resto eran desfavorables. Los sujetos
debian contestar a una escala de 5 puntos, cuya codificacién deba el valor maximo a
la respuesta mas favorable hacia las matemadticas.

Tanto en el caso de los padres como de los alumnos, el andlisis factorial derivé
tres factores para cada una de las escalas generales. Para los padres los factores
fueron: Desagrado y temor por las matemdticas (Fq); Agrado y utilidade de las
matematicas (Fp) y Desvalorizacién de las mateméticas (F3). La denominacién de

cada uno de estos factores hace referencia al tema dominante en los items que
presentaban niveles de saturacién mas elevados. Items representativos del Fj son, por
ejemplo, "Nunca me han gustado las matematicas” y "Es la asignatura que mds temi”
(saturacion = 0.80) o "las matematicas me hacen sentir incémodo y nervioso"
(saturacién = 0.74). llustrativas del Fo serfan las siguientes afirmaciones: "Las
matemaéticas son agradables y estimulantes para mi" (s = 0.53); "Nunca me aburro de
trabajar con nimeros" (s = 0.43). Para el F3 las variables reunidas en él sugieren un
rechazo, una descalificacion de las Matematicas, por ejemplo, "No hay nada
creativo en las matematicas, sélo es memorizacion de férmulas y cosas” (s = 0.50);
"Las matemdticas son poco importantes en la vida diaria” (s = 0.54).

Los factores correspondientes a la escla de alumnos fueron: - Agrado por las
matemdticas (Fj); Temor a las matematicas (Fp) y Utilidade de las matematicas. La
naturaleza de los items agrupados en cada factor sugerian sentimientos de Agrado,
Temor e Interés o Utilidad de las matematicas (Para mayor informacién sobre estas
escalas ver Quiles, en prensa).

La fiabilidad de ambas escalas se calculd a través de la prueba item-test o
prueba de consistencia interna, resultando un alfa igual a 0.89 para las dos escalas.

Procedimiento
- Salvo en el caso de los padres, que optamos por enviarles las pruebas por medio

de sus hijos y bajo el control del profesor, la recogida de datos se llevd a cabo en el
centro escolar. Colectivamente con los nifios e individualmente con los profesores.

RESULTADOS

Presentaremos separadamente los resultados referidos a las actitudes de los
padres y su relacion con las actitudes de sus hijos y los relativos a las actitudes del
profesor y su conexién con las actitudes de sus alunmmnos.

Actitud de los padres hacia lag matematicas

En este apartado aparecen los distintos andlisis ejecutados y las relaciones
detectadas entre el grupo de variables de los padres (incluida la actitud global,
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THE RELATIONSHIP OF PARENTS' AND TEACHERS' ATTITUDES
WITH CHILDRENS' ATTITUDE TOWARDS MATHEMATICS

Abstract - The purpose of this investigation was to determine in what measure the attitudes of
parents and teachers towards mathematics, affect the attitudes of their children and pupils
respectively, towards this subject. The investigation was carried out with 600 pupils from 5°
of EGB, on the Island of Tenerife, with their parents and teachers. The dependent variable as
well as the independent variables were measured through three mathematics attitude scales,
designed for this study, We verified the relationship in the case of parents but the same did
not apply in the case of the teachers.

LE RAPPORT ENTRELES ATTITUDES DES PARENTS
ET DES PROFESSEURS ET L'ATTITUDE MATHEMATIQUE
DES ENFANTS

Résumé - Le but de cette recherche a été de déterminer en quelle mesure les attitudes
mathématiques des parents et des professeurs agissent sur les attitudes que leurs enfants et
éléves adoptent respectivernent envers cette matiére. Nos recherches ont été menées a bout
avec 600 éléves de 5°™€ année (E.G.B.) des lycées de Ténériffe, avec leurs parents et leurs
professeurs. La variable dépendante, ainsi que les variables indépendantes, ont été mesurées a
l'aide de trois échelles d'attitude mathématique, elaborées pouir cette étude. En ce qui concerne
les parents, nous avons verifié le rapport, mais il n'en a pas été ainsi avec les professeurs.

REVISTA PORTUGUESA DE EDUCACAQ, 1988, 1(1), 111-121.
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O ENSINO DA HISTORIA: QUE HISTORIA ENSINAR?

Margarida Felgueiras
Universidade do Porto, Portugal

Resumo - A autora analisa o ensino da Histéria e as dificuldades do professor na organizagio
das actividades de ensino-aprendizagem. Para além da abordagem das relagdes entre
professor, aluno e ensino, & também analisada a natureza da Histéria e suas implicagdes no
ensino. Finalmente, sdo discutidos os critérios de selecgdo, os problemas dos programas oficiais
e 03 caminhos possiveis para o ensino da Histdria. Paralelamente, propde-se uma planificagio
organizada de actividades de formagio que tenha em conta a natureza da disciplina, os
contributos da psicologia da educagiio e respectivas implicagdes ao nivel metodolégico.

INTRODUCAO

Confrontado que estd o professor de Histéria com o ensino de um vasto programa
de base cronolégica, apontando geralmente na sua introdugdo para linhas de
desenvolvimento que ndo define, facilmente se compreendem as dificuldades do
professor na organizagio das actividades de ensino-aprendizagem.

Se partirmos do principio de que o professor é o mediador entre o aluno e a
disciplina, que € esta que tem de ser adaptada ao aluno, as competéncias, inerentes a
disciplina, deverdo ser analisadas, decompostas e adaptadas pelo professor,
decidindo este em que medida, quando e de que modo o deve fazer. No professor estd
pois, até certo ponto, a chave do sucesso. Para isso hd que analisar a natureza dos
factos com que lidamos, da sua explicagiio e as bases de seleccdo utilizadas em
Histéria.

Da resposta que encontrarmos a estas questdes teremos delineados alguns dos
principios que deverdo nortear a nossa actividade.

O ENSINO DA HISTORIA

O professor, 0 aluno e o ensino

Para Burston (1972) ensinar ndo ¢ uma relacdo simples entre o professor e o
aluno, mas sim uma tripla relagdo em que o professor estabelece a ponte entre a

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Margarida M. Felgueiras,
Universidade do Porto, Faculdade de Letras, Rua do Campo Alegre, 4000 Porto, Portugal.
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DISCUSION

El efecto que las actitudes de los padres puede tener sobre las actitudes de sus
hijos no estd del todo claro, en el sentido de que existen resultados controvertidos
sobre el tema. A pesar del gran ntimero de estudios realizados se sigue desconociendo
la extension de la interaccién de las actitudes paternas y las actitudes de sus hijos.

En el caso concreto de nuestra investigacién, a pesar de los valores
significativos obtenidos, el conjunto de variables actitudinales del padre explica un
porcentaje bastante exiguo de las actitudes matematicas de sus hijos.

Es posible que, si atendemos, no sélo a las actitudes de los padres sino a sus
expectativas y estimulos (tal y como sugieren Poffenberger y Norton (1959), en su
estudio ya clasico dentro del campo de las actitudes) el efecto paterno sobre las
actitudes de sus hijos sea mds notorio.

Estos autores defienden la creencia de que los padres pueden afectar a las
actitudes de sus hijos no s6lo por las actitudes que mantengan hacia las matematicas
sino ademas, por sus estimulos y expectativas acerca del rendimiento de sus hijos.

Nos atrevemos, ademds, a sugerir que, quizds estos resultados variarian
sustancialmente si atendiéramos al sexo de los padres (Wilhelm & Broks, 1980;
Fennema & Sherman 1976), algo que no fue posible hacer en este trabajo al responder
la mayoria de estos conjuntamente al cuestionario. Apuntamos esta posibilidad
porque parecen existir diferencias en el efecto que producen las actitudes de las
‘madres y las actitudes de los padres sobre las actitudes de sus hijos (Blevins, 1979;
Aiken, 1972; Creswell, 1980).

Més desalentadores atun son los resultados obtenidos en el caso del profesor.
Preveiamos que las actitudes de este tendrian un efecto superior al que tenfan las
actitudes de los padres sobre las actitudes de sus hijos, en la linea de diversos
estudios sobre el tema. Sin embargo, los andlisis estadisticos realizados mostraron
una ausencia casi total de relacién entre las variables actitudinales del profesor y las
de sus alumnos. Lo que no deja de ser sorprendente, ya que un autor tan representativo
en el campo de las actitudes matematicas como es Aiken se contradice a si mismo al
concluir en revisiones posteriores que resulta dificil confirmar la relacién entre
actitudes del profesor y actitudes del alumno.

A pesar de nuestros resultados, seguimos creyendo que las actitudes
matemdticas del nifio no son independientes de las actitudes que su profesor mantiene
hacia la asignatura que imparta e en este caso, matematicas. El que tales relaciones
no estén presentes en nuestro trabajo puede deberse al hecho de que si los sentimientos
del profesor hacia las matemadticas no se traducen en conductas efectivas en el aula
{forma de organizar las tareas escolares, de organizar la clase, claridad de
exposicion, etc.) es probable que pasen desapercibidos para los alumnos. Puesto que no
es solo la actitud del profesor hacia una asignatura particular la que despierta
sentimientos concretos en sus alumnos, sino la forma en que estos Ultimos perciben su
interés, sus conocimientos, su capacidad organizativa ... En una palabra: su eficacia.
(Shaughnessy et al., 1983). Y es esta o la ausencia de ella, la que va a despertar
posturas favorables o desfavorables de sus alumnos hacia la asignatura que ensefia.
Es importante recordar que entre las causas seftaladas por los proprios alumnos para

justificar su agrado o desagrado por las matemaéticas estaba el entender o no la

materia. Y el profesor no es ajeno a esta circunstancia.
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ademds de los tres factores de la escala) y las variables del alumno.
En el cuadro 1 pueden observarse las relaciones entre ambos grupos de

variables.

Cuadro 1

Correlacion de Pearson entre variables
actitudinales del padre y el hijo.

ACTITUD
VARIABLES GLOBAL AGRADO TEMOR UTILIDAD
NINO MATEM.(F1}) MATEM.(F2) MATEM. (F3)

Actitud global padres  0.13* 0.13* 0.117 0.07
Desagrado y temor

padres (F1) 0.15* 0.14* 0.12* 0.08
Agrado y utilidad

padres (F2) 0.13* 0.16* 0.08 0.09
Desvalorizacién :

matematicas (F3) 0.04 0.01 0.10 -0.002

<01 N=300

El hecho de que los valores de r sean significativos a pesar de no ser
excesivamente elevados se debe, sin duda, al tamafio de la N.

El andlisis de regresién que ejecutamos mostré que las cuatro variables del
padre (actitud global y los tres factores de la escala) explicaban el 3.21% de la
varianza en la actitud global del nifio, lo que representa un porcentaje mas bien bajo, a
pesar de su significacion (F4 296) = 2.46; p < 0.05).

Las mismas variables de los padres dan cuenta del 4, 07% de la varianza del Fp
(agrado del nifio por las mateméticas). Lo cual tampoco representa un valor muy alto,
a pesar de que sea ligeramente superior al comentado anteriormente, e igualmente
significativo (F (4, 29¢) = 3.14; p < 0.05).

Para las variables del nifio "Temor a las matemdticas” y "Utilidad" de éstas,
los valores de F no alcanzaron la significacidon y los porcentajes de varianza
explicado atin son menores que en los dos casos anteriores (F(g 29g)) = 1.6 y

F (4, 296) = 1.25, respectivamente).
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Actitudes del profesor hacia las matematicas

En el caso de los profesores no disponiamos de los factores subyacentes en la
escala por lo que los andlisis se realizaron con los valores globales obtenidos. La

~ fiabilidad de la escala al igual que en los dos casos anteriores, se calcul a través de

la prueba item-test o0 prueba de consistencia interna, resultando un alfa igual a 0.92.

. La correlacién de Pearson nos vino a indicar una ausencia total de relacién entre
la actitud global del profesor hacia las matematicas y la actitud global del nifio, asi
como entre la primera y los factores de la actitud del nifio (Agrado por las
matematicas, Temor a las mateméticas y Utilidad de las mismas). Los resultados
aparecen en el cuadro 2.

Cuadro 2

Valores de Pearson entre la actitud del maestro
hacia las matematicas y la del nifio.

ACTTTUD GLOBAL
DELNINO Fl 2] F3
ACTITUD GLOBAL MAESTRO 006 0.04 0.05 007

De la misma manera, el porcentaje de varianza explicado por la variable
actitud global del maestro, es despreciable en todas las ocasiones . Es decir, dicha
variable no llega a explicar ni el 1% de la varianza en las variables del nifio antes
mencionadas (ver cuadro 3).

Cuadro 3

Procentaje de varianza y valores de F par a la variable predictora
"Actitud global del maestro”.

VARIABLES CRITERIO R2 F
Actitud global nifio 0.00363 1.98667
Agrado matem. nifio 0.00162 0.88516
Temor matem. nifio 0.00270 147411
Utilidad matem. nifio 0.00531 29147

+
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disciplina, as suas competéncias especificas e o aluno. Contudo, a investigagdo actual
sugere-nos uma rede mais vasta de relagbes que tem a ver com a atmosfera ¢ 0 meio em
que a aprendizagem decorre, a origem social dos intervenientes no processo, etc. Mas
bastara determo-nos um pouco sobre a posigdo de Burston para dela se retirarem uma
série de ilagdes fundamentais para o professor. Nesta tripla relagiio, o professor
deixa de ser modelador do aprendiz e passa a ser mediador entre a disciplina ¢ o
aluno. Aquela terd de se adaptar ao aluno, ac seu nivel de desenvolvimento, &s suas
capacidades, interesses e aptiddes. A tarefa do professor encontra-se condicionada
por ambas as partes: aluno e disciplina.

Como coroldrio daqui decorrente, resulta que, em qualquer abordagem para o
ensino de uma disciplina, naturalmente para a Histéria também, teremos de
equacionar o problema dos métodos, da selecgdo e da explicacdo, em fungdo quer do
aluno, & luz das investigacdes realizadas em Psicologia da Educacdo, quer da
disciplina, da sua natureza e especificidade, com base nas afirmagBes dos
historiadores e filésofos da Histéria.

A resposta a questdes tais como: porqué ensinar Histéria?, como ensinar?, como
seleccionar?, dependem em larga escala duma abordagem sistemadtica e profunda da
natureza dos factos com que se trabalha e da sua adequacfo ao aluno.

Natureza da Histéria e suas implica¢des no ensino

Deter-nos-emos por ora nas implicagbes da natureza da Historia sobre os
métodos a adoptar no seu ensino.

Se partilharmos da opinido que as disciplinas exigem competéncias
especificas, formas diferentes e tipicas de organizar e utilizar as informacdes, e tal
como Bruner afirmarmos que "se pode ensinar qualquer matéria de uma forma honesta
do ponto de vista intelectual a qualquer crianga, seja qual for o seu nivel de
desenvolvimento” (1982) entdo ao professor, na posse de um programa
cuidadosamente elaborado, caberia decidir como fazer para que o aluno adquira essas
competéncias e contetidos

A realidade Hhistorica

Caracterizemos entio o objectivo do nosso estudo: a realidade historica.
Concluimos rapidamente que a sua especificidade reside em ser humana, particular e
passada. Como passada, conhecemos o que dela pode ser comprovado pelos vestigios
gue nos restam. Nem todo o passado é historico e os factos histéricos ndo se confundem
com 0s testernunhos. Estes s30 a matéria prima do historiador mas ndo a realidade
histérica, o que significa que a qualidade de "ser passado" lhe confere uma
caracteristica especifica - a impossibilidade de observagdo directa.

Em Historia os factos sdo particulares - ndo se repetem, embora possam existir
factos andlogos, que permitam a sua ordena¢do em séries (caso da histéria econdmica,
demografica, social). Ao historiador interessa analisar em qué e em que grau uma
realidade difere de outras, o que é que a torna singular. Assim falamos da Revolugio
de 1385, da Revolugdo Francesa, do 25 de Abril mas ndo das "revolucdes”, ainda que
tenhamos de definir o nosso conceito de "revolugado”. Os termos para o historiador sdo
sempre definidos - a revolugdo de. :
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Este é um dos tragos principais da Histéria e que levanta dificuldades ao nivel
da explicagdo: exigird sempre uma certa dose de exposi¢do, de apresentagdo da
realidade particular. Segundo Burston o que se pretende € esclarecer um evento
particular em termos de confluéncia do que aconteceu num tempo e lugar particular,
exigindo por isso a valorizagdo do contexto. No ensino isto implicara pedir aos alunos
que imaginem o passado, distanciando-se do presente e dos seus problemas, para nele
penetrarem. Para o Professor Dakeshott esta é a vis@io objectiva do passado que se
deve procurar desenvolver nos alunos e que se opde a uma outra, em que o passado é
olhado como uma forma observével do presente pelos efeitos praticos que ainda possa
ter - "passado pratico”, {citado por Burston, 1972). O resultado da primeira serd o
estimular da imaginacdo do aluno e o encoraji-lo a uma vivéncia mental do passado.
Como produto da segunda, s6 podemos esperar formas de pensamento anacrénico.

Mas o objectivo da Historia é a acgdo humana, o que implica na linguagem de
Collingwood ter uma face exterior - "outside” - que vemos e uma interior - "inside"
0s motivos, propdsitos - que ndo podemos observar (1981). Apenas os intuimos através
das acgdes que observamos, e que de alguma forma os expressam, e dos materiais e
memorias que nos foram chegando.

Que implicacées para v ensino?

As acgbes podem ser alvo de percepgdo, os motivos, ndo sendo observéveis
apenas os intuimos, imaginamos por um processo de inferéncia. Se o passado humano
ndo pede ser objecto de observagio directa, porque é passado e porque ¢ humano, o seu
ensino muito dependera da linguagem como meio de comunicagéo e o professor deveré
incentivar a capacidade de inferéncia dos alunos, de modo que estes possam recriar o
contexto. Se os factos fossem observadveis como em Geografia - Fisica ou em Quimica,
deveriamos ter um ensino baseado na observagio. Mas em Histéria ndo o sdo. Dai que,
Burston por exemplo, defenda uma aplicagdo limitada do método por descoberta em
Histéria, ainda que seja defendido por Bruner como o mais apropriado as Ciéncias
Sociais.

O professor de Historia tem de evidenciar as caracteristicas particulares. Se
procurasse as propriedades comuns, entdo o seu ensino estabeleceria os tragos gerais e
os testemunhos representariam uma dada classe de factos. E o que acontece quando o
professor se ocupa de um determinado estilo de arquitectura, duma dada estrutura
econémica ou demografica num dado periodo. Porém, os historiadores advertem para
os perigos de generaliza¢fes indevidas. Entre nos, por exemplo, o ensino da
demografia do Antigo Regime, a partir de estudos franceses é de um modo geral
incorrecta, pois embora se possa deles tirar ilagdes quanto a metodologia e & prépria
evolugdo, o resultado desses estudos ndo ¢ aplicavel a toda a Europa, nem ao caso
portugués. Dai que, a nivel de métodos, se encontre por vezes dificuldades na
realizagdo de actividades, e no uso frequente da exposi¢ao oral. Neste ponto sera 1til
focalizar o bindémio professor-aluno e conhecer os contributos carreados pela
Psicologia.

Contributos da Psicologia

Os métodos activos, onde foram usados, revelaram-se mais eficazes que a
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exposigdo oral. Que o aluno através deles aprende, estd fora de divida. A questdo
para o professor é saber o grau de orientagdo necessirio para que o aluno aprenda
alguma coisa relevante. Conclui-se pois, que o professor ndo deve expdr aquilo que o
aluno pode encontrar no texto; deve promover o estudo através de livros e outros
materiais, e reservar a exposigio para apresentagio de temas gerais ou para fornecer
informagdes suplementares. O uso do livro obriga a uma atitude activa na aquisi¢do
de conhecimento, a uma leitura compreensiva e nao mecanica; pode também ser a base
para uma exposigdo oral, um meio para os alunos aprenderem a tirar notas e a
integrar outros materiais que o professor forneca. Contudo, como afirma Riding (1980)
"no estado actual dos nossos conhecimentos ndo se pode generalizar facilmente sobre o
mérito dos métodos de aprendizagem”, j4 que em termos de qualidade de
aprendizagem a diferenca nao é significativa, ainda que o método de descoberta pode
proporcionar uma maior oportunidade de exercitar o pensamento critico, destreza na
resolugdo de problemas e transferéncia para novas situagdes. O importante parece ser
0 dosear da orientagdo, no método de descoberta, e um bom equilibrio no uso de
diferentes métodos, como forma de motivacéo, ndo se podendo afirmar com seguranga
a superioridade de um método sobre outro.

Tendo em conta os dados da Psicologia, convird talvez voltarmo-nos de novo
para a natureza da Histéria e do trabalho do historiador, para ver até que ponto os
resultados destes dois angulos de observagiio convergem.

Serd bom distinguir em primeiro lugar "método por descoberta” de "método
activo”. A descoberta indica a forma como a informagéio é obtida, o grau de orientagio
que ¢ dado ao aluno. O método activo refere-se & importancia da actividade do aluno.
Em Histéria, descoberta implica a analise de fontes pelos préprios alunos, de forma a
apreenderem o passado em primeira mido e nao pelo relato dos historiadores.
Naturalmente que isto levanta uma série de questdes: haver4d uma dicotomia entre

método e contetido? Que equipamento é necessdrio ao historiador, se algum o é, para

usar ou interpretar fontes? Como pode um aluno do ensino secundério adquiri-lo? O
que significa contetido em Histéria? A promogio do pensamento histérico do aluno é
um fim ou um objectivo?

Estas questGes merecem a nossa atengéo. Se o desejo é tornar o aluno activo, para
tal ndo € obrigatério o uso de fontes e, se para a andlise destas for necessirio um vasto
equipamento intelectual, poder-se-d concluir da impossibilidade do aluno usar
aquele método. _

Dos trabalhos e opiniSes dos proprios historiadores ressalta a necessidade de
um substracto rico e diversificado de conhecimentos, ndo apenas do periodo que
estuda, como de outros, dos contributos e avangos de diferentes ciéncias para poder
questionar as fontes, analisi-las, formular hipéteses e elaborar a sintese do que
consegue comprovar. Necessita ainda de perspicdcia e imaginacdo, baseada em
profundos conhecimentos, que lhe permitam preencher as lacunas detectadas. A
compreensdo do passado serd tanto maior quanto mais profundo for o seu conhecimento
do Homem e mais complexa a sua prépria teia intelectual. Bastara para tanto
recordar o que a epistemologia da Histéria tem produzido de Marc Bloch a Fernand
Braudel e a Le Goff. Fécil serd compreender as limitagdes que o aluno do ensino
secunddrio experimenta ao abordar as fontes, para delas, sézinho, por descoberta,
obter conhecimento significativo. Os préprios historiadores baseiam grande parte do
seu conhecimento no trabalho de muitos outros. Afirmar que o conhecimento histérico
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se atinge exclusivamente através de fontes, seria negar o longo trabalho dos
historiadores e, segundo Burston, redundaria num diminuto conhecimento da Histéria
para a maioria das pessoas.

Poder-se-d argumentar que muito depende do tipo de questdes e de material que
€ posto a disposigdo do aluno. Poder-se-4 exigir apenas uma simples compreensio,
sem grande exigéncia sobre o contexto, avaliar o grau de confianga que a fonte oferece,
etc. Se as questGes forem cuidadosamente organizadas e o trabalho acompanhado, o
método de descoberta orientada pode ser utilizado, mas ndo deve, mesmo assim, ser
encarado como o Unico meio do ensino da Histéria. O uso das fontes deve ter por
objectivo a promogio do pensamento histérico, e ndo uma desvalorizacio do contetido
a ensinar. Importa esclarecer o entendimento que fazemos desse contetido. Ao nivel da
linguagem quotidiana quer significar muitas vezes informacio para ser passivamente
absorvida, memorizada e papagueada pelas criangas. Mas, para um professor,
deverd significar o assunto de Histdria a ser conhecido e compreendido, o que requer
desenvolvimento do pensamento histérico, pelo exercicio do método, no ambito de
uma determinada matéria.

Para investigadores mais recentes "desenvolvimento do pensamento histérico”
representa uma afirmagdo demasiado vaga e imprecisa. Fines (1971) é de opinido
que, para o professor poder de facto saber se estd a orientar o seu trabalho nessa
direcgdo, devera fazer um esforgo de operacionalizacio em contextos especificos,
prevendo a utilizagdo de recursos e seleccionando os métodos mais adequados ao
envolvimento dos alunos no passado histdrico.

Apesar de Burston no seu tridngulo ndo secundarizar o papel do aluno,
reconhecendo embora as "capacidades limitadas deste para utilizar fontes e na
resolugdo de problemas de linguagem e de contexto”, poder-se-a op6r, como o fez
Fines, que estes problemas sdo mais sentidos no uso das fontes escritas tradicionais.
Dai que 0 método de descoberta, se entendido como um meio para ensinar um contetido,
envolverd o aluno numa actividade investigativa; bastard para tanto que o seu
dmbito seja limitado. Ndo esquegamos, contudo, que o professor ao limitar o problema
e ao seleccionar as provas, estd a pdr de alguma forma em questio a prépria
investigacdio, ja que aquelas sdo tarefas primordiais para o historiador. Dai que,
sobretudo nos 1iltimos anos do Ensino Secundario, seja possivel uma certa participagio
dos alunos nessa actividade. O seleccionar de fontes e o estabelecimento de vectores
significativos implica j4 uma certa compreensio do passado.

Psic6logos e historiadores concordam porém em que o método de descoberta, se
encarado como um entre varios outros, pode facultar uma vivéncia mais real do
passado, encorajar os alunos a questionar as conclusdes do historiador, entendendo-as
mais como probabilidades do que como verdades reveladas. Além disso apresenta
uma vantagem didactica: € facilmente adaptdvel ao trabalho individual ou em
grupo, parece permitir uma maior transferéncia para novas situagdes e uma prética
mais efectiva do espirito critico, assim como uma valorizacio do contexto e, em certa
medida, da forma como se atinge o conhecimento.

A comunicagao na aula de Histdria: A linguagem.

J& acima referimos a dependéncia do professor de Histéria em relacdo a
linguagem como o seu meio privilegiado de comunicar. Convém pois abordar esta




116 Felgueiras

questdo mais de perto. Consideremos a linguagem como um sistermna de comunicagao,
com 0 uso e compreensdo que dela temos.

Utilizamos palavras diferentes em contextos semelhantes, e as mesmas
palavras podem ser usadas significando coisas diferentes. E isto porque sendo um
sistema de simbolos através dos quais nos exprimimos, ¢ também um mecanismo social
que simultdneamente comunica significado a concordéncia, no contexto em que o
ouvinte ou o falante estd inserido. Deste modo s6 é possivel a comunicagio se ambos
usarem as palavras no mesmo contexto. Deste facto decorre naturalmente a
impossibilidade de se poder falar em capacidade linguistica de uma dada turma, por
exemplo. Cada aluno tem uma determinada capacidade lingufstica que deriva das
suas experiéncias quotidianas no contexto socio-econémico e cultural em que se
encontra inserido. Estas capacidades s3o necessariamente limitadas e distintas das
do professor. Aqui residem previsiveis riscos de incompreensdo e imprecisdo. Para
alguns deles o professor estd desde logo precavido: sio os que advém do uso de
vocabulério especifico ou de conceitos importantes. O risco aumenta porém na
utilizagdo do vocabuldrio simples, conhecido ou reconhecido do quotidiano pois,
sendo a linguagem da vida, é como ela vivenciada numa grande variedade de
contextos. Dai a necessidade do professor se interrogar ndo acerca da conotagao que da
as suas palavras mas sim, sobre as conotagdes que possam ter para o0s seus alunos. Néo
sera demasiado salientar a importancia do conhecimento do "background" linguistico
dos alunos.

As investigagdes de Coltham (1971) evidenciaram como palavras usualmente
utilizadas (Igreja, lei, classe média, fabrica, etc.) podem ter significados bem
diferentes entre os alunos. Gunning aponta algumas regras que o professor podera ter
em conta, tais como: a) o professor deverd elaborar uma listagem das palavras
dificeis (aparentemente ficeis, como camponés, descontentamento, controlo, etc.)
antes de iniciar um tema; b) fazer, se tal achar necessério, um pré-teste oral ou
escrito, em que pega ao aluno qual a sua compreensdo dessas palavras; ¢} elaborar
explicagdes empregando essas palavras gradativamente, de forma a possibilitar o
alargamento dos conceitos que as criangas ja possuem; d) explicar termos abstratos
sempre que possivel por referéncia a concretos, evitando a0 mdximo referéncias a
outras abstracgdes; e) ndo iniciar a explicagdo de um termo com o préprio termo. Este
deve aparecer no fim ou muito préximo dele. Segundo Gunning, a investigagdo indica
ser este 0 método mais eficaz para o crescimento da capacidade linguistica (1978).

Subscrevemos a opinido de Burston (1972) quando afirma que "a Historia, mais
do que qualquer outra disciplina escolar, depende da capacidade de leitura dos
alunos, como um prérequesito para o sucesso e 0 desenvolvimento linguistico ¢ talvez o
seu sub-produto mais importante”.

Isto aflora a questdo dos recursos que o professor pode utilizar para comunicar -
meios audio-visuais - e do que com eles pode, ou ndo, ser eficazmente comunicado.

Os meios audio-visuais.

Nem sempre dispomos de materiais deste tipo que sirvam 0s nossos propdsitos
de ensino. Mas possuindo-os, poderemos nés visualizar 0s motivos das acgbes ou a
reconstitui¢do imaginativa do passado? Determinard a utilizagfio abundante desse
tipo de materiais a efectivagdo de uma boa aula?
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Pretendemos apenas chamar a atengdo para o lugar subordinado que estes
materiais devem ter na aula de Histéria. Sio meios de que o professor e alunos devem
dispér para facilitar os seus objectivos de ensino/aprendizagem e como tal deverdo
ter um papel auxiliar, como o préprio nome sugere. Ressalve-se ainda, que estes meios
tém implicitos uma linguagem prépria, que ndo serd de ignorar. Apresentam contudo
algumas vantagens, que devem ser aproveitadas: a) possibilitam o reencontro vivo
com locais onde 0s acontecimentos tiveram lugar; b) comunicam o ambiente social ¢
cultural da época; ¢) ajudam a recriar um personagem com 0s seus sentimentos e
emogles.

Mas de entre todos os meios visuais, 0 mapa, pelo papel que assume na Histéria
e no seu ensino, merece especial relevo. A sua fungdo é mostrar onde ficam os lugares.
Se 0s alunos forem treinados na utiliza¢io do conceito de escala, revela-se 0 methor
meio para comunicar a ideia de distdncia, tdo importante para a compreensao
histérica. Ajuda ainda & percepgiio dos constrangimentos naturais que o Homem teve
de vencer no passado. Ndo comunica factos, em toda a sua complexidade , mas pode
fornecer a base necessaria a sua compreensao.

Em pé de igualdade com os mapas devemos citar as barras cronologicas.
Também elas, se construidas pelos alunos utilizando a nogdo de escala, sdo um meio
eficaz, se ndo para a compreensdo do que significa um século, por exemplo, pelo menos:
para o desenvolvimento da nogdo de tempo, através da sua representa¢do gréfica.

QUE HISTORIA ENSINAR

- "Diz-me por favor, qual o caminho que devo seguir daqui para a frente 7"

- "Depende muito de para onde queres ir ", disse o Gato.

- "Tanito me faz...", disse Alice.

- Entdo podes ir por onde quizeres ", disse o Gato.

-" ... desde que chegue a algum lado ! ", acrescentou Alice como explicagdo.
Talvez 0 seu tinico erro fosse desbravar o caminho s6zinha?

(Chaffer & Taylor, 1984, p. 147)

Critérios de selecgio

A pergunta parece um pouco descabida. Mas, se atentarmos na primeira
resposta que o gato dd a Alice, talvez seja fdcil intuir o sentido. E que falar de
selecgio em Histéria €, antes de mais, falar das finalidades desta como disciplina
curricular. E se "tanto nos fizer", é sinal que ndo nos importamos de percorrer
caminhos quigé tortuosos. Pior do que isso, arriscamo-nos a ndo chegar a lado algum,
prisioneiros que estamos do labirinto que parecem ser os programas oficiais. Mas
perfilho da opinidio de que todos pretendemos, de facto, chegar a algum lado. Neste
caso teremos de procurar as bases de selec¢do em Historia, se as hd, e analisd-las &
luz das finalidades educativas. O problema reside®na necessidade de definir
critérios: um programa deve ter uma finalidade claramente definida e deve-se
adaptar as capacidades intelectuais dos alunos a quem se destina. Por finalidade,
Burston designa o pressuposto cientifico que existe na elaboragdo de qualquer
programa. Este deve ter em conta a selecgio do conteddo e a teoria de interpretagéo
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que lhe estd subjacente e lhe dd coeréncia. Faz depender a selecgdo dos conteddos do
conceito de importancia que, mau grado todos os esforgos, nunca serd neutro, pois
implica um juizo de valor sobre os acontecimentos. Burston (1972) rejeita a visdo da
Historia como "um bloco de acontecimentos aceites” e confere importancia a
explicitacdo de uma teoria interpretativa que enquadre, em proporgio equilibrada, o
estudo humano e do especifico. Apoiamo-nos pois na nogdo de Histéria problemdtica,
interpretativa, oposta a ideia de Histéria neutra, linear e factual.

Baixemos ao concreto e observemos o programa do Ensino Unificado. Da andlise
que fizemos aos Objectivos Gerais deste nivel de ensino retivemos que pretende
constituir o substracto cultural do cidaddo comum. Ndo visa pois o ensino
universitario, ainda que permita os estudos de continuacdo para o alcangar. Nesta
Optica, ensinar Histéria ndo é preparar o futuro historiador.

Vale a pena questionar-nos sobre o papel da Historia no curriculo. Pensamos que
esta fungdo pode definir-se por um vector de cidadania, implicando o conhecimento e
apropriagéo pelos alunos da heranga cultural, a0 mesmo tempo que a aquisicio de
capacidades e destrezas que lhe permitirdo uma visdo histérica dos acontecimentos,
implicando a sua analise critica e avaliagio.

Mas que aspectos de Histdria seleccionar para estudo, e em que escala? Terd
igual valor a histéria regional, nacional, eurcpeia e universal?

Problemas dos programas oficiais

Perante tais questdes a nossa experiéncia colectiva é deveras limitada. Fomos
ensinados e ensinamos hd anos sob uma orientacio centralizada e centralizadora, de
programa tnico, geralmente inadequado quer aos alunos - pois destina-se a um aluno
médio ideal - quer as realidades concretas de existéncia das escolas, e do meio em que
estas se inscrevem.

E a Direcgdo-Geral que define "a boca dos exames" se afinal se devia ou nao ter
dado atengdo a este ou aquele aspecto do programa. A justificagio é sempre em nome
da uniformidade, da igualdade perante o tribunal, que é o exame ou a classificagiio
final. Isto acontece (estranhamente ou nao?), numa sociedade e numa estrutura que tio
tranquilamente aceita e maximiza as diferengas!...

As experiéncias doutras abordagens que ndo a estritamente cronol6gica foram
efémeras, desapoiadas e naturalmente de dificil aplicagdo pelos professores. Basta
reparar no que acontece com a leitura e utilizagdo que é feita dos programas de 10°e
11® anos. '

Os mais preocupados afirmam a necessidade de transmitir a nogdo de devir
histérico, de conhecer a origem e desenvolvimento dos acontecimentos passados e suas
manifestagdes actuais. Nesta perspectiva justificam um programa evolutivo, de cariz
europeu e cronoldgico.

Mas ndo se questionam sobre se o cidado, que ajudam a formar, conhece uma
moeda antiga, sabe da existéncia de arquivos documentais, é capaz de integrar a
capelita da sua aldeia ou a Sé da sua cidade num determinado estilo arquitecténico.
N&o admira pois, que noticias de jornais relatem destrui¢des de monumentos de
interesse cultural, em nome do progresso. Apagando-se assim a meméria colectiva,
ergue-se aqui uma igreja moderna, vendem-se ali castigais e talhas seculares, mais
além derruba-se uma fabrica, arranca-se o azulejo, vende-se uma maquina velha,
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destréi-se 0 artefacto, esquecem-se as tradigdes.

Mas que importa?! Néo se construiu uma torre com "n" andares, como s6 havia
em Lisboa? Compram-se coisas novas , novissimas, & moda, como as que aparecem na
televisdo. Vieram do estrangeirol...

Nao admira pois, que esta degradacio cultural tenha atingido ja os professores
de Histéria, ao ponto de estes ficarem impassiveis perante a destrui¢io de parte da
Escola Industrial Marqués de Pombal, em Lisboa, monumento tinico da nossa
arquitectura industrial.

Pois nao se estd a ver que o que ¢ preciso ¢ alojar mais alunos, seja a custa do que
for, sem se saber bem afinal para qué. Foi em L1 boa, mas acontece continuamente em
qualquer ponto do pais. E o0 progressoll...

Sdo estes os cidadaos interventivos que a escola e o estudo da Histéria ajudam a
formar? Nunca é demais alertar os professores de Historia para o papel importante
que tém na defesa e preservacdo do patriménio cultural. O mesmo ¢ dizer, para o
papel a promover com a Escola na apropriagdo das nossas raizes culturais de caracter
local, na integragdo e valorizagdo destas na Histdria nacional. Através dela podem
proporcionar aos alunos uma relacdo empdtica com o passado a conhecer, o
desenvolvimento do pensamento histérico pelo contraste entre modos de vida
diferentes do actual, possibilitando a cria¢do de um espirito tolerante, promotor da
paz. Assim, contribuiremos para a formagdo de homens que aspirem a sentir-se
cidaddos do mundo e da sua terra, possuidores de visdo universalista, tantas vezes

dita prépria dos portugueses e para a qual tdo pouco se contribui.

Caminhos possfiveis

Perante a estrutura centralizada, que de certo modo nos determina, torna-se
evidente que a questdo da abordagem dos programas ndo pode ser resolvida pelo
professor isoladamente. E um trabalho a desenvolver no grupo, na escola, por ano ou
nivel de ensino. Também aqui ndo serd demais referir que nenhum tipo de abordagem
é melhor que outro, a ndo ser na forma como permite atingir as finalidades
pretendidas.

Nao nos deteremos na andlise deste campo. O trabalho é possivel, é util e
urgente, mas deve ser empreendido de preferéncia a nivel da escola. Desejamos porém
contribuir para a consciencializa¢do dos professores de que o insucesso em Histéria
ndo radica no incumprimento do programa do 8° ou do 9° ano, como as vezes se faz
supbr. Entre nds tem faltado teorizagio sobre as finalidades do ensino da Histéria, de
tal modo que o objectivo mais evidente, sendo unico, fortemente impulsionado nos
tiltimos anos, parece ser o cumprimento dos programas. Contrariamente, atrevemo-nos
a afirmar a convicgdo de que o sucesso radica em parte numa redefinigdo dos
programas, que proporcione o desenvolvimento cultural das regides.

Até 14 torna-se necessiria uma gestdo dos programas, assente em critérios
pedagbgicos e historicos definidos ao nivel da escola, em oposigio aos critérios
burocraticos vigentes. Mas isto pressupde o empenhamento laborioso do professor no
aprofundar dos seus proprios conhecimentos, nomeadamente através de investigacao
da histéria local, uma vez que as nossas caréncias sdo notdrias, quer ao nivel de
produgio de conhecimentos, quer ao nivel de materiais de apoio inovadores.
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CONCLUSAO

Poderdo os mais incautos pensar que temos uma visio conservadora, de
manutencio e defesa dos seus métodos vigentes, olhando com desconfianga a inovacio,
que a tanto custo e tdo desapoiadamente os professores tentam incrementar nas suas
aulas. Muito pelo contrério, nutrimos o maior aprego por esse esforgo.

A nossa preocupagio foi a de apresentar um quadro de referentes tedricos, que
justifiquem e legitimem a acgdo do professor, que sirvam de referéncia para as suas
tentativas de promover a inovacio.

No quadro actual de indefini¢do e insuficiéncias no ambito da formacéo
continua e inicial dos professores em geral, e dos de Hist6ria em particular, a
apresentacdo destes elementos tedricos procura apontar para uma planificagio
organizada de actividades de formagio, devendo ter em conta os seguintes aspectos:

a) Natureza da disciplina

b} Contributos da Psicologia da Educacio

¢} Implica¢des de ambas na metodologia, de forma a permitir o desenvolvi-

, mento da inovagdo neste campo.

E de salientar que estamos a fazer uma delimitagio no campo restrito de uma
disciplina, uma vez que a formagio educativa do professor nio se esgota apenas na
consideragdo deste vector.
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THE TEACHING OF HISTORY: WHAT HISTORY TO TEACH ?

Abstract - The author analyses the teaching of history and the teachers’ difficulties in the
organization of the teaching and learning activities. The relationships between teacher,
student and teaching, as well as the nature of history and its implications to the teaching
process are also analysed. Finally, the selection criteria, the problems of the national syllabi
and the possible trends for the teaching of history are discussed. An organized planning of the
training activities, taking into account the nature of the subject matter, the contributions from
educational psychology and its methodological implications, is suggested.

Ensino da Histéria

L'ENSEIGNEMENT DE L'HISTOIRE: QUELLE HISTOIRE ?

Résumé - L'auteur analyse l'enseignement de I'Histoire et les difficultés du professeur au
niveau de l'organisation des activités d'enseignement-apprentissage. Outre l'abordage des
relations professeur/éléve/enseignement, on y analyse la nature de I'Histoire et ges
implications au niveau de l'enseignement. On y discute, enfin, les critéres de sélection, les
problémes des programmes officiels et les voies possibles pour I'enseignement de 1'Histoire.
Parallélement, on propose une planification organisée d'activités de formation qui considére la
nature de la discipline, les contributions de ia psychologie de I'éducation et les implications
Tespectives au niveau méthodologique,
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CAI APPROACHES TO MICROCOMPUTER USAGE:
A NECESSARY BALANCE

James A, Parker
University of West Florida, U. 5. A.

Abstract - The author states that the most popular use of CAl is with tutorials/drill and
practice but he contends that computers can also be used as an interactive experience for
teachers and students through a simulation and gaming process. Therefore, if teachers are
committed to the values of learning basic skills, decision making through problem solving and
cooperation through social interaction, then they need to provide a balance of CAT processes in
their classrooms.

Various individuals have written about the use of microcomputers in the
classroom. These articles relate primarily to the literacy levels attained by students
as they become involved in using software on the computer. Another use of computers
is Computer Assisted Instruction (CAl) which can become an aid to teachers. The
concern is whether it will go the similar routes as other instructional tools which are
now stored in many closets. The main categories that have been used in CAI are
tutorials, games and simulations (Olds, 1981). The most popular use of CAI is with
tutorials/drill and practice. The contention of this article is that computers can also
be used as an interactive experience for teachers and students, through a simulation
and gaming process.

At the recent Florida Instructional Computing conference in Tampa, Florida,
Harvey Long, a IBM representative, made reference to hardware, software,
courseware, and peopleware in that order. He contended that peopleware was the
most critical step in putting courseware to work in the home and in the classrooms
across the country. He was implying that people (teachers, administrators, etc.)
were essential to provide the incentive to motivate others to use the software and
hardware. Still it is apparent that we need good courseware/software to maintain
the enthusiasm for continued use of the computer as an instructional tool. But of
greater importance we need to convince parents, students and most of all teachers to
first become literate in the general use of computers. Secondly, it is also necessary for
computer use to become less intimidating as a resource aide or tool.

The choice to use CAI then becomes a peopleware problem first of all. The
process of getting past the fear of the machine or tool is the beginning step, which

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: James A. Parker, Department
of Elementary and Secondary Education, 11000 University Parkway Pensacola, Florida 32514-5753, US.A.
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takes time for some individuals. As they become more literate to the ways of the
tool, they will begin to determine the courseware/software capabilities to be used in
their own classrooms. Further choices can be to use it in a tutoring or individualized
one-to one process in drill and practice procedures. This is a developmental process as
individuals gain confidence in using the tool and seeing the different ways it can
assist them. They can also be convinced that students will become more motivated to
learn and that there will also be a greater transfer in learning different skills.

However, an additional choice for the computer can be its use more as an
interactive system of learning. Zemke feels that educators should look strongly at
this choice. (Zemke, 1983). Seymour Papert is probably the greatest proponent of the
computer as an interactive approach to instruction (Papert, 1980) . He advocates that
instead of allowing the computer to program children, teachers should help children
to program the computer. In this way CAI becomes an interactive system. The
computer could bring the teacher and student together in a closer learning/thinking
process. With the use of Logo, for example, students can write and edit their own
stories on the screen. The process can be a logical problem solving approach to
learning,.

What seems to hinder this process of interaction? Goodlad addresses this point
quite well in his latest report on schooling. The goals of education in K-12 schools are
in conflict with what really happens in our schools. "Teachers reinforce in teaching
the facts and skills of the school subjects” (Goodlad, p. 16). He continues to say that,
"Learning in school begins and continues primarily as an individual activity in a
group setting” (Goodlad, p. 17). The goals or values of our schools advocate
cooperative endeavor but "appear to do little to promote the pro social behavior”
(Goodlad, p. 17). He found in his report "an absence of opportunities to carry on the
values and skills atilizing constructive social interaction and group accomplishment"
(Goodlad, p. 17). In theory teachers suggest learning processes that allow students to

become involved with their peers, but in practice they use mainly recall/rote -

procedures. 4

Zemke also indicated there are few existing methods of evaluation of
interactive systems, especially on the computer (Zemke, p. 43). The administration
and teachers will inquire as to what kind of feedback one can give to the students on
their progress. The advent of establishing basic skills or competency levels of
learning in schools has hindered the teacher who wishes to use an interactive process
in learning. The traditional processes of learning in the classroom such as
tutorial/drill and practice/recall have become the dominant procedures.

What kinds of software do our students choose and for what reasons? Students
have continued to choose in the video arcades the gaming software. This is a
continued drill and practice process of shooting down space ships seen on the screen.
The motivation is obviously to get a better score. Also, a good number of students are
playing a variety of the simulation software such as Wizardry. What are the
learning styles of these students? Are they choosing these interactive systems in
spite of teachers or of the major systems of learning that schools advocate? This is an
area that needs to be researched to possibly demonstrate that differing learning
patterns of students are related to the software that they choose. The influence of
the teacher in the decision making process also needs to be addressed.

As teachers begin to use CAI in classrooms, it is important to select -
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software/courseware that will assist directly in their own classroom settings. They
need to determine the software/courseware available that utilizes learning
strategies of tutorial, gaming and simulation to meet the wide range of needs of their
students. The tendency is for teachers to predominantly select software that will
provide for drill and practice. Will this process continue to reinforce what Goodlad
has found about schooling and learning? If teachers are committed to the values of
learning basic skills, decision making through problem solving, and cooperation
through social interaction, then they need to provide a balance of CAI processes in
their classrooms.

Our task within the school and community is to advocate the methods and
philosophies of CAI, being aware and receptive to the full range of abilities of our
students. Through the laboratory facilities in the public schools, the university
settings, and also through community user groups we need to have a variety of
microcomputer hardware available with varying software that has been purchased
and developed by people in these settings. In evaluation of software we need to
incorporate the needs of children from the preschool to adult levels with a range of
learning (cognitive) styles. In inservice workshops and seminars for teachers and
staff, we need to reinforce the value of alternative CAI materials (drill and practice,
gaming and simulation) to provide for the ranges of abilities of our students.
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ABORDAGENS DO EAC NA UTILIZACAO DE_
MICROCOMPUTADORES: UM EQUIL{BRIO NECESSARIO

Resumo - O autor afirma gue a utilizagio mais popular do Ensino Assistide por Computador
(EAC) consiste em tutoriais, mas argumenta que os computadores também podem ser usados
como experiéncia interactiva para professores e alunos através de um processo de simulagao e
jogo. Portanto, se os professores pretenderem ensinar capacidades bésicas, tomada de decises
através de resolucgio de problemas e cooperagdo através de interacgdo social, entdo terdo de
utilizar varios processos de EAC de um modo equilibrado.
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ABORDAGES DE L'EAO : UN EQUILIBRE NECESSAIRE

Résumé - L'auteur affirme que l'utitisation fa plus populaire de I'Enseignement Assisté par
Ordinateur (EAO} a pour base des programmes-tuteurs, tout en signalant que les ordinateurs
peuvent aussi &re utilisés cotnme expérience interactive pour les professeurs et les apprenants
& travers un processus de simulation et de jew. Par conséquent, si les professeurs prétendent
enseigner des capacités-bases, des prises de décisions & travers la résolution de problémes et la
coopération grace a l'interaction sociale, alors on devra utiliser des processus variés dEAQ
d'une fagon équilibrée.
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A ORGANIZACAO E IMPLEMENTACAO DE SERVICOS
UNIVERSITARIOS DE CONSULTA PSICOLOGICA
E DESENVOLVIMENTO HUMANO

Oscar F. Gongalves
Universidade do Porto, Portugal

José Fernando A. Cruz
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - Os autores apresentam alguns principios e sugestdes para a organizagao e
implementagio de Servigos Universitarios de Consulta Psicolégica e Desenvolvimento
Humano. A organizagio de tais servigos tem subjacentes quatro objectivos fundamentais: a)
proporcionar servigos de consulta psicolégica e educacional para estudantes, de molde a
promover a resolugio de problemas e optimizar o desenvolvimento, no decurso da sua
confrontagio com a sua experiéncia universitiria; b) proporcionar a comunidade, na qual a
universidade se encontra inserida, servigos de consulta psicolégica e educacional que promovain
a transformagio reciproca da comunidade, da universidade e dos seus agentes; ¢) investigar e
contribuir para o avango do conhecimento acerca dos mecanismos reguladores dos processos de
transformagéo e desenvolvimento humano; d) participar na formagéo e desenvolvimento
profissional dos agentes da intervengio psicolégica e educacional.

O répido desenvolvimento das universidades portuguesas nos dominios do
ensino, investigagdo e servigos colocam um crescente niimero de exigéneias a
instituigfio em si e a todos os que nela trabalham. A titulo ilustrativo, no Dec. Lei n®
402/73, de 11 de Agosto, que cria a Universidade do Minho, o legislador reconhece
ques

Oz estabelecimentos de ensino superior t&dm como funcdes principais ministrar o
ensino de nivel mais elevado, promover a educacio permanente e a extensdo cultural,
fomentar a investigagio nos ramos do conhecimento e contribuir, no dmbito da missdo de
servigos & comunidade, para a resolugdo de problemas, de cardcter nacional e regional (Art?

29).

A universidade deixa de aparecer como uma institui¢do reprodutora, através
das geragBes, de um saber estdtico, para se oferecer como veiculo dindmico da sua
propria transformacdo, da dos seus agentes e da comunidade com a qual se relaciona. E

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Oscar Filipe C. Gongalves,
Universidade do Porto, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio, Rua das Taipas, 76, 4000 Porto,
Portugal.
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alias no assumir-se com o estatuto epistemolégico de transformadora de conhecimento
que a universidade se abre & comunidade e que esta lhe reconhece o sentido,
oferecendo-lhe a contrapartida de uma nova vitalidade.

Umas das consequéncias mais imediatas deste desenvolvimento, consiste na
progressiva diferenciacéio de unidades, servigos e projectos que, num ambiente de
transdisciplinaridade, assegurem a optimizagdo dos recursos humanos e materiais na
actividade produtiva e transformadora da universidade.

Neste processo de concepgdo da universidade como uma instituicio de
transformagio do conhecimento e de desenvolvimento humano cabe as Unidades
(Departamentos) de Educagdo uma responsabilidade acrescida. Para além das
incumbéncias que hes estdo adestritas enquanto centros de recursos pedagégicos, as
Unidades de Educa¢io sentem-se na necessidade de chamar a si préoprias a
responsabilidade da consecugdo do projecto de desenvolvimento gobal do aluno, que
cada vez mais se exige do ensino superior.

E pois neste projecto de desenvolvimento global dos alunos, dos professores e da
prépria comunidade, que as Unidades de Educacio poderdo perspectivar o
alargamento das suas fungdes. Limitar uma Unidade de Educacio as atribuigdes de um
centro de recursos pedag6gicos equivale a comprometer seriamente os objectivos de
desenvolvimento humano que se exigem da universidade.

Para que as Unidades de Educagio nio se limitem & realizacio de um projecto
de ensino, elas terdo que dispdr de recursos humanos e materiais que, aproveitando
outros recursos exigentes, possibilitem a sua desmultiplicagdo nas actividades de
desenvolvimento dos agentes do processo educativo.

Assume-se assim que, na realizacdo dos seus projectos, a universidade deverd
propdr como seu objectivo, proporcionar aos seus agentes, bern como a comunidade na
qual se encontra inserida, experiéncias potenciatizadoras de um desenvolvimento
humano mais integral. '

O aluno, enquanto objecto principal do processo educativo, vé-se confrontado no
decurso da sua experiéncia universitdria, com uma série de desafios e obstdculos.
Como importante etapa de transi¢do para a vida adulta, a experiéncia universitaria
desempenha um papel crucial no futuro do jovem estudante. Trata-se de um
importante processo de mudanga e transformagio. Por vezes esta mudanca ocorre de
forma ordenada e harmoniosa; oultras vezes ela ¢ rapida, problemdtica e até mesmo
cadtica. Ha pois que, por um lado, prevenir e remediar os problemas surgidos no
decurso deste processo e, por outro lado, mediante a estrutura¢do e implementacgio de
certas experiéncias, optimizar as possibilidades de crescimento que este processo
desenvolvimental pode proporcionar. :

E pois possivel criar condigdes susceptiveis de capacitar o estudante
universitdrio para resolver de forma ideal as tarefas decorrentes da confrontacio com
a vida académica, ajudando-o simultaneamente a solucionar alguns dos problemas
surgidos no decurso deste processo.

Foi com o objectivo de proporcionar & universidade uma oportunidade para
responder a estas necessidades que foram surgindo, um pouco por todo o mundo,
unidades de recursos humanos e materiais integrados na estrutura académica, sob a
designagdo genérica de Servigos Universitirios de Consulta Psicolégica. Em muitos
paises estes servigos vieram a adquirir grande proeminéncia acabando por se
transformar em estruturas pioneiras do desenvolvimento de estratégias de
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intervengdo psicoldgica e educacional.

Tém sido variadas as filosofias e solugbes administrativas encontradas para
estes servigos. No entanto, quase todos eles parecem compartithar dois aspectos em
comum. Um primeiro, de natureza filoséfica, consiste no facto de se assumirem ¢omo
servigos de intervengdo psicolégica e educacional para o desenvolvimento humano.
Um segundo, de teor administrativo, evidencia a sua ligagdo, em termos humanos e
materiais, com 0s Departamentos de Educagédo e/ou de Psicologia e ainda com os
Servigos Sociais.

Dada a escassez, ou mesmo auséncia, de qualquer reflexdo feita em Portugal
acerca dos objectivos e estrutura de Servigos Universitarios de Consulta Psicolégica e
Desenvolvimento Humano, propomo-nos neste trabalho contribuir para a introdugao
desta problemaética.

O trabalho que se segue apresentard algumas sugestdes para a organizagdo e
implementacdo de Servigos Universitirios de Consulta Psicoldgica e
Desenvolvimento Humano (SUCP), tematizados em torno dos quatro objectivos

seguintes:

1 - Proporcicnar servigos de consulta psicoldgica e educacional de molde a promover a
resolugdo de problemas e optimizar o desenvolvimento, no decurso da confrontagdo do
estudante com a experiéncia universitaria.

2 - Proporcionar a comunidade, na qual a universidade se encontra inserida, servigos
de consulta psicolégica e educacional que promovam a transformacdo reciproca da
comunidade, da universidade e dos seus agentes.

3 - Investigar e contribuir para o avan¢o'do conhecimento acerca dos mecanismos
reguladores dos processos de transformagao e desenvolvimento humano.

4 - Participar no treino e desenvolvimento profissional dos agentes da intervencdo
psicologica e educacional.

SERVICOS DE CONSULTA PSICOLOGICA E EDUCACIONAL
PARA ESTUDANTES UNIVERSITARIOS

Jordaan, Meyers, Layton e Morgan (1980) diferenciaram trés papeis a
desempenhar pelos psicélogos no contexto dos Servigos Universitarios de Consulta

Psicoldgica (SUCP):

One is to help the person who are presently experiencing difficulty. This is the remedial or
rehabilitative role. Another is to antecipate, circunvent and, if possible, forestall difficulties
that may arise in the future. This is the preventive role. A third role is to help individuals to
plan, obtain, and derive maximum benefit from educacional, social, vocational, and other
kind of experiences that will enable them to discover and develop their potencials. This is the

educative or developmental role. (p. 181). :

Posteriormente, um grupo de irabalho encarregado de elaborar as linhas
orientadoras para os servi¢os universitarios de consulta psicol6gica, nos Estados
Unidos, viria também a reconhecer e distinguir trés tipos fundamentais de servigos a
prestar: a) servicos desenvolvimentais, com a funcdo de ajudarem os estudantes e
promoverem o seu funcionamento e potencial crescimento; b) servigos preventivos,
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tendo como fungdo a identificagio de competéncias que os individuos podem ou
poderao necessitar e o "fornecimento” de meios para a sua aquisicdo; e ¢) servigos
remediativos, com a fungio de ajudarem os estudantes a ultrapassar problemas
pessoais e educacionais especificos e a "remediar” eventuais "deficits" de
competéncias académicas (Garni et al., 1982). '

Trés tipos de servicos poderdo pois merecer destaque no apoio psicolégico e
educacional ao estudante universitirio: servios remediativos, servios preventivos e
servigos desenvolvimentais. Morril, Oetting e Hurst (1974) oferecem ainda a
possibilidade de uma diferenciagdo destes papeis, mediante a distincio entre
intervencdes directas e intervengdes indirectas. Por intervencio directa procura-se
significar o trabalho face a face com o estudante, ao passo que os servigos indirectos
referem-se a toda uma outra tipologia de intervencao que inclui a consultadoria, a
formagao ou até mesmo 0 recurso aos "mass-media”.

Um SUCP deverd procurar estender o espectro da sua intervengéo a cada um dos
niveis propostos nestas taxonomias. Referiremos de seguida alguns exemplos de
actividades que poderdo ser organizadas ao nivel remediativo, preventivo e
desenvolvimental.

Servicos remediativos

Habitualmente, sob a designac¢io de psicoterapia ou de apoio terapéutico, as
actividades remediativas deverdo ocupar papel de destaque nas actividades do
SUCP. Subjacente a este papel remediativo estd o reconhecimento de que alguns
estudantes experienciam problemas de ajustamento significativos, que exigem
"atengdo profissional imediata” (Garni et al.,, 1982, p. 117).

Por maior que seja a quantidade de servicos preventivos e desenvolvimentais
colocados a disposicdo dos estudantes, hd sempre necessidade de estruturar
actividades de apoio directo imediato a todos aqueles que, no decurso da confrontacio
com as’ tarefas do dia a dia, nio sdo capazes, por si proprios, de mobilizar 0s recursos
necessarios.

As exigéncias do processo de desenvolvimento e os desafios da vida
universitaria constituem importantes fontes de "stress”, crise e descompensagio
psicoldgica. Torna-se pois necessario oferecer servigos que possibilitem responder de
forma imediata e eficaz as mais variadas situagdes de crise que o estudante
universitirio enfrenta. Quanto mais imediata e eficaz for esta resposta maiores serdo
as possibilidades de prevenir a emergéncia de situagdes de ruptura total como é o
caso, por exemplo, do esgotamento / exaustdo, depressio, abandono dos estudos ou até
mesmo o suicidio.

Os servigos oferecidos ao nivel remediativo sdo constituidos basicamente por
experiéncias terap2uticas breves ou prolongadas, realizadas em contextos
individuais ou de grupo. A major parte dos centros parece no entanto inclinar-se
progressivamente no sentido da terapia breve, dado o reconhecimento da sua
superioridade em termos de custo/eficacia.

Para além de actividades de terapia breve e prolongada, o SUCP podera ainda
dispor de unidades de emergéncia tais como as "linhas de crise” (e.g. telefone da
amizade), em que possam ser assegurados apoios de urgéncia para situagdes graves
tais como suicidio, droga, alcool, abuso sexual, etc.. ‘

Servigos universitirios de consulta psicoldgica 131

Ainda ao nivel remediativo, os SUCP poderdo desempenhar um papel central

‘na ligagdo entre o estudante em crise e outros servi¢os da comunidade. Com efeito,

alguns casos escapam ao ambito e competéncias do SUCP e deverdo ser, como tal,
encaminhados devidamente. Dai que a colaboragdo entre os SUCP e outros servicos
da comunidade se deva processar de forma estreita e continuada.

Podem antecipar-se trés grandes grupos de problemas com que se confrontam os

eestudantes universitarios e que deverdo ocupar a atengao dos servicos remediativos:

Problemas decorrentes da confrontacdo com as tarefas académicas . A transicio entre
0 ensino secunddrio € o universitdrio € particularmente exigente para o jovem
estudante. Para além disso, ao longo do curso surgem intimeras exigéncias e obstaculos
que desafiam a adaptacdo psicoldgica. Problemas de "stress”, ansiedade nos testes e
exames, procrastinagio, insucesso e consequentes estados de frustragio e depressio,
sdo problemiticas habituais neste contexto (ver Cruz, 1987, no prelo ). O aumento das
exigéncias da vida universitaria, potencializa estados de ansiedade geradores dos
mais variados estados e situagdes do foro neurético como, por exemplo, as fobias,
perturbagdes obssessivo-compulsivas e comportamentos desviantes.

Problemas decorrentes da confrontagdo com tarefas sociais . A vida universitdria
representa igualmente um importante momento no desenvolvimento social e
interpessoal do jovemn. E no decurso deste processo que surgem, no entanto, numerosos
problemas, nomeadamente ao nivel da assercdo social, relagdo com os colegas, relagdo
com o sexo oposto, relagdes sexuais, solidao, etc. .

Problemas decorrentes da confrontacio com decisdes vocacionais . Finalmente a
universidade constitui uma etapa fundamental no desenvolvimento de uma
identidade vocacional e profissional. Dai que 0s processos de tomada de decisdo,
exploragdo das escolhas e a crise da transigdo entre o ensino e 0 trabalho merecam
particular destaque nas actividades dos SUCP.

Em suma, a capacidade para responder rdpida e eficazmente as situa¢tes de
crise vividas pelo estudante universitirio devera ocupar lugar central nos objectivos
do SUCP. Apés uma entrevista inicial de despistagem o estudante deverd ser
encaminhado para a unidade competente, dentro ou fora do Servigo. No entanto, um
SUCP néo se podera limitar a "apagar incéndios”, antes pelo contrario devera
procurar evitd-los. E essa importante fun¢do de prevencdo que ird ser abordada

seguidamente.

Servi¢os Preventivos

A prevencio assume particular relevancia nas actividades do SUCP. E através
destes servigos que se procura a diminui¢do da incidéncia de um determinado
problema, mediante a identifica¢fio e controle dos factores de risco.

O primeiro passo na direcgdo do estabelecimento de servicos preventivos
eficazes consiste na identificacdo dos factores de risco junto da populagéo
universitaria. Num pais como Portugal, em que a vinculagao fisica e psicologica a
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estrutura familiar ¢ altamente valorizada, os estudantes obrigados a deslocarem-se
das suas comunidades poderao facilmente ser identificados como uma populagio em
risco. Os sentimentos de soliddo, o isolamento e abandono vivenciados no decurso
desta separagdo representam consideraveis factores de risco. A potencialidade deste
- risco encontra-se por vezes ainda inflacionada pelo ambiente impessoal de muitas
residéncias e dormitérios universitirios, a par da inexisténcia de um sistema de
relagBes sociais capaz de facilitar a rapida integragio psicolégica do estudante na
sua nova comunidade.
E deste modo que o estudante do primeiro ano, vindo de uma outra regido,
habitando um dormitério e enfrentando o "stress” inicial decorrente da confrontacio
com as tarefas académicas, constitui um individuo potencialmente em risco.

Virios programas poderdo ser organizados para diminuir a potencialidade

deste risco. A organizagio de grupos de desenvolvimento interpessoal, dinamizacio
de actividades sociais de vérios tipos e até a constitui¢io de uma rede de
aconselhamento de colegas, sdo exemplos de programas a desenvolver a este nivel.
Alguns servigos procuram ainda diminuir estes factores de risco através da
preparagao, no inicio de cada ano lectivo, de cuidadosos programas de recepgio e
acolhimento aos novos alunos, em que estes sdo inseridos no contexto da sua nova
comunidade e esclarecidos acerca dos vérios recursos a utilizar. _

Um outro exemplo de situagio de risco encontra-se ilustrada pela dindmica da
transigéo entre o mundo académico e profissional experienciada pelos estudantes
finalistas. Torna-se necessério oferecer a estes estudantes servicos de orientac¢do
vocacional que os prepare para os importantes desafios de tal transicio. Embora ndo
actuando como agéncias de emprego, os SUCP poderdo desempenhar um papel fulcral
na organizagdo de programas de desenvolvimento de competéncias de procura de
emprego, bem como no apoio a selecgio de locais de estagio e estudos pds-graduados.

Resumindo, toda uma variedade de programas de ac¢do preventiva nos
dominios académico, social e vocacional encontram-se j& desenvolvidos e aos quais
poderdo recorrer os SUCP. Para o desenvolvimento adequado destes programas
devera no entanto ser dada particular atengio 4 identificacio dos factores de risco
responsaveis pelas problemdticas referidas na secgdo anterior. $6 assim se poderso
desenvolver intervengbes susceptiveis de diminuir a incidéncia de determinados
problemas experienciados pelo estudante universitério.

Servigos desenvolvimentais

Finalmente o SUCP poderéa ainda desempenhar um terceiro papel, designado
aqui de desenvolvimental. O objectivo é o de ir para além da identificagio dos
factores de risco, e sua prevengdo, no sentido de intencionalizar a intervengio em
termos de desenvolvimento psicolégico do estudante. Claro estd que ao fazé-lo os
objectivos dos servigos preventivos sdo igualmente contemplados. Em vez de optar
pela "doenga” como alvo, procura-se aqui orientar a intervengdo para a promogio e
optimizagdo do desenvolvimento psicolégico.

O objectivo das intervengdes desenvolvimentais consiste assim em "ajudar os
estudantes a beneficiarem maximamente do ambiente académico” (Garni et al., 1982,
p. 117).

Virios tém sido os programas propostos no decurso dos tiltimos anos para-o
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desenvolvimento psicoldgico nos dominios académico, social e vocacional. Os
problemas académicos, como ¢ evidente, estdo sempre presentes no decurso da
experiéncia universitaria. No entanto, é para o estudante do primeiro ano que eles se
tornam mais preocupantes. A transi¢do entre ensino secunddrio e universitdrio nem
sempre ¢ facil exigindo do novo estudante, também um novo conjunto de competéncias
académicas. Programas de desenvolvimento de competéncias de estudo, resolugio de
problemas e de estratégias de planecamento e execug¢do de testes e trabalhos escolares,
poderdo ser particularmente Gteis a este nivel (ver Cruz, 1987). ‘

Também sob o ponto de vista social sdo colocadas novas exigéncias ao estudante
universitério. Este é um periodo particularmente marcado pelos dilemas da transigio
entre o final da adolescéncia e o inicio da idade adulta. A relagdo entre colegas, com
os professores e com a familia transforma-se aqui radicalmente, exigindo o
desenvolvimento de novas competéncias ¢ a estruturagio de um novo discurso,
Programas de desenvolvimento de relagbes sociais, treino de assercao;
desenvolvimento moral e do auto-conhecimento, so ilustrativos de actividades que
poderdo optimizar as possibilidades deste processo de crescimento {ver Gongalves,
1986). _

Como temos vindo a salientar, ¢ também durante os anos de experiéncia
universitiria que se assiste ao desenvolvimento de uma identidade vocacional,
exigindo do estudante competéncias comportamentais e cognitivas de escolha,
planeamento e acgdo. Programas sequenciais para cada uma destas tarefas, poderdo
revelar-se altamente potencializadores da emergéncia de uma identidade
profissional. Do mesmo modo, se podera revestir de extrema utilidade a organizagdo
de programas na area do aconselhamento de tempos livres, mantidos em colaboragio
estreita com outros servigos e/ou estruturas da universidade (por exemplo, com a
Associagdo de Estudantes), bem como com outras organizagdes da comunidade (grupos
recreativos, culturais, desportivos e religiosos).

Alids, e na linha dos recentes movimentos de promogdo intencional do
desenvolvimento dos estudantes, varios autores tém vindo a comprovar e a defender a
utilizagdo dos tempos livres como um recurso para promover o desenvolvimento dos
estudantes universitdrios {ver Bloland, 1987).

Os servigos desenvolvimentais pretendem assim potencializar a experiéncia
universitaria no sentido de contribuir para o desenvolvimento optimal do aluno.
Como ja foi referido, cabe a institui¢do universitdria oferecer condigdes para o
desenvolvimento integral dos seus alunos, nas componentes fisica, psicologica e social.
O planeamento cuidadoso de servicos desenvolvimentais podera representar um
instrumento fundamental na realizacio desse objectivo. ‘

Concluindo, e em resumo, o objectivo primordial dos Servigos sobre 0s quais nos
propusemos reflectir é o de proporcionar actividades de consulta psicolégica e
educacional capazes de potencializar a experiéncia do estudante universitrio em
termos de desenvolvimento humano e de, simultaneamente, remediar e evitar alguns
problemas decorrentes deste processo.

Foram assim introduzidas algumas ideias acerca de programas de intervengdo,
objectivados em termos do remediar, prevenir e desenvolver. Ao nivel do remediar
insistiu-se na necessidade de assegurar servigos rapidos e eficazes que possibilitem
uma resposta imediata as situagdes de crise vivenciadas pelos alunos no confronto com
as suas tarefas académicas, sociais e vocacionais. Ao nivel do prevenir salientou-se a
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necessidade de investigar os individuos e os factores de risco na populagio
universitdria e na consequente organizagdo de programas capazes de controlar e
eliminar estes riscos. Finalmente, assinalou-se a necessidade de providenciar servigos
desenvolvimentais perspectivados para a promogdo do desenvolvimento global e
para a aquisi¢ao de competéncias nas dreas académica, social e vocacional.

Uma palavra final para sublinhar a ideia de que estes servigos podem ser
oferecidos directa e indirectamente. Temos vindo fundamentalmente a insistir nas
modalidades de servigo directo, na qual os profissionais do SUCP trabalham face a
face com os estudantes. No entanto, 0 SUCP poderd dispdr de mecanismos capazes de
proporcionar uma acgdo indirecta sobre o estudante. Este objectivo poderd ser
conseguido através da criacio e formagdo de uma vasta rede de alunos e funciondrios,
professores e outros elementos que lidem diariamente com o estudante. Ao assegurar a
formacdo destes elementos da comunidade universitdria para servirem de elementos
de ligagdo, o SUCP poderd desmultiplicar os seus servigos atingindo uma populagdo
bem mais vasta. Trés tipos de fun¢des poderdo ser abrangidas nesta modalidade
indirecta de intervencdo. Primeiro, poder-se-& assim contribuir para a modificagio
das determinantes ambientais de alguns tipos de problemas (ex: horéarios, esquemas
de avaliacdo, organizacdo das residéncias, etc.). Segundo, é possivel organizar e
estruturar a vida universitdria de forma a potencializar o desenvolvimento do
estudante (exemplo: organizagdo dos alunos em grupos de trabalho, experiéncias de
desenvolvimento extra-curricular). E finalmente, gracas a estes servigos indirectos
torna-se possivel complementar a acgio remediativa do SUCP ajudando-o na
obten¢do dos objectivos de tratamento para cada estudante alvo de cuidados
primdrios ou remediativos.

Na Figura 1 é esquematizado sumariamente o tipo de intervencio proposta:
remediar, prevenir, desenvolver, de forma directa e indirecta, problemas e
competéncias nos dominios académico, social e vocacional.

No seguimento da perspectiva apresentada o SUCP poders, e deverd,
desempenhar um importante papel na criagdo de servigos de apoio psicoldgico e
educacional & comunidade na qual se encontra inserido. E sobre as possibilidades que
se oferecem a este nivel que iremos de seguida abordar.

SERVICOS DE CONSULTA PSICOLOGICA
E EDUCACIONAL A COMUNIDADE

Como jé foi salientado anteriormente , a prestagdo de servigos & comunidade
ocupa um papel cada vez mais prioritirio nos objectivos da universidade. Esta
assume-se deste modo como um pélo de desenvolvimento regional enriquecendo e
enriquecendo-se nesta permuta constante.

Para além do desenvolvimento de fortes ligagdes intra-institucionais, é
particularmente importante o desenvolvimento de relagdes com a comunidade (Garni
et al,, 1982).

Torna-se necessdrio que os servigos & comunidade ndo se limitem ao

“desenvolvimento tecnoldgico industrial e que a universidade se assuma igualmente
como uma unidade de recursos para o desenvolvimento humano da regifo. Iremos

referir trés dreas que nos parecem fundamentais na organizagdo de SUCPs para a

HERET
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comunidade: a) Servigos de Consulta Psicolégica a comunidade em geral; b} Servigos
de Consulta Psicologica no sistema educativo; ¢} Servigos de Consulta Psicoldgica na
comunidade industrial.

SERVICOS DIRECTOS

ACADEMICO
SOCIAL
VOCACIONAL

DESENVOLVER

SERVICOS INDIRECTOS

Figural

Estrutura da intervengdo do SUCP para estudantes

Servigos de Consulta Psicolégica para a comunidade em geral

Nio se torna necessdrio alargarmo-nos neste aspecto pois tudo aquilo que foi
dito acerca da organizagao dos SUCP para estudantes universitirios encontra
paralelo a este nivel. '

As comunidades, mesmo no seio dos grandes centros urbanos, dispfem ainda de
recursos limitados nos dominios da intervengéo psicoldgica. Esta continua ainda a ser
vista como um "luxo" s6 suportdvel para quem dispde de avultadas verbas para as
expensas do apoio terapéutico. Daf que, sem se substituir a outros serviqo§ c'le cuidados
primérios, secundérios ou terciarios, a universidade possa oferecer act1v1dade~s que,
orientando-se numa perspectiva mais educacional, possam complementar acgbes de

outras instituigoes. -
Também neste caso, o objectivo serd o de remediar, prevenir ¢ desenvolver nas
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areas consideradas como prioritérias no seio da comunidade. As dreas de maior
incidéncia problemdtica de cada comunidade deverdo ser pois objecto de atengio
focalizada destes servigos.

Ao intervir activamente no desenvolvimento humano da comunidade, o SUCP
estard indirectamente a criar condi¢des para potencializar o desenvolvimento do
estudante universitdrio. A dialéctica entre comunidade e universidade é geradora de
um crescimento reciproco. Quanto maior for o potencial de desenvolvimento da
comunidade, maior serd o da universidade e vice-versa. Dai que a intervencdo junto
de uma seja insepardvel da outra.

Em suma, ¢ aqui defendida a ideia de que dada a situacdo de determinismo
reciproco entre a universidade e a comunidade, a intervengio para o desenvolvimento
humano terd que se processar ao nivel das duas. Torna-se deste modo necessario a
prestacdo de servigos para remediar, prevenir e desenvolver, nas principais areas de
incidéncia problemiética na comunidade. Referiremos de seguida dois tipos de
servios a comunidade que poderdo ser objecto de atencdo privilegiada: o apeio ao
sistema educativo e & comunidade industrial.

Servigos de Consulta Psicoldgica para o sistema educativo . Como instituigdo
educativa que ¢, a universidade desde sempre tem procurado desempenhar urn papel
central no apoio e desenvolvimento do sistema de ensino, quer na sua concepgao global,
quer na inovagdo metodoldgica e tecnoldgica, quer ainda na formacdo dos seus
agentes.

O sistema de ensino em Portugal continua preocupantemente carenciado nas
dreas de apoio psicopedagdgico. S6 agora se comega a assistir aos primeiros passos na
institucionalizagdo de tais servicos (ver Marques, 1985). Oferece-se assim aos SUCP
a oportunidade de participar de uma forma pioneira, na conceptualiza¢io e
implementagdo de servigos de consulta psicolégica para os diferentes niveis de
ensino.

Duas vertentes poderdo ser privilegiadas nesta acgéo junto do sistema
educativo. Uma primeira consiste no apoio e formagio psicoldgica de professores dos
vérios niveis de ensino, para que estes possam enfrentar com sucesso as importantes

tarefas da relagdio pedagégica. Vdrios tipos de accdo poderdo ser enfatizados neste

dominio. Por exemplo, no 4mbito do remediar poderdo oferecer-se servigos de apoio
psicolégico a professores que, no decurso da sua experiéncia pedagdgica enfrentam
dificuldades psicoldgicas que tornam impraticivel uma eficaz funcio docente. A
criagdo de servigos individualizados de apoio a estes professores é urgente em virtude
dos prejuizos de natureza pessoal e comunitério que a prevaléncia de tais situagdes
pode acarretar. A experiéncia tem-nos demonstrado que mediante a organizagdo de
alguns servigos basicos de apoio é possivel ultrapassar com relativa facilidade
grande parte das dificuldades psicolégicas enfrentadas pelos professores (ver
Gongalves, 1986; Goncalves & Norris, 1986). Adicionalmente, poderdo ser
introduzidas actividades do dominio preventivo e desenvolvimental que visem
optimizar o desenvolvimento humano dos professores enquanto agentes centrais do
sistema de ensino (ver Cruz, 1988; Gongalves & Cruz, 1985).

Uma segunda vertente destes servicos de consulta psicolégica no sistema
educativo poderd compreender a organizacio de estruturas de apoio junto das escolas,

quer mediante a ajuda a psicélogos que trabalham nestas instituicGes, quer através da
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criagdo de servigos-piloto no seio de instituicdes educativas particularmente
carenciadas. Algumas experiéncias realizadas em Portugal aos niveis do ensino
infantil (e.g., Miranda & Silva, 1985), bésico (e.g., Bairrdo et al., 1985; Castro, 1985)
e secundario {(e.g., Campos et al., 1985; Morais et al., 1985) t&ém sido particularmente
encorajadoras, possibilitando desde jé dados importantes para a estruturagdo de tais
servicos. Nao deixa de ser interessante sublinhar que na sua quase tofalidade estas
experiéncias foram dinamizadas por servigos especializados de institui¢des
universitarias. Dai que a concentragdo da responsabilidade de tais actividades num
SUCP encontre toda a legitimidade.

De entre a vasta lista de programas que é possivel desenvolver a este nivel
merecem particular destaque as acgbes de prevengio do insucesso  escolar (e.g.,
Bairrdo, 1985; Leitdo & Abreu, 1985; Paixdo, 1985), de orientagdo vocacional (e.g.,
Imaginario, 1985; Marques, Caeiro & Pinto, 1985; Taveira, 1986), de desenvolvimento
interpessoal e social (e.g., Soares & Campos, 1985; Lourenco, 1985) e de apoio a
aprendizagem da leitura (e.g., Lima, Calheiros & Santos, 1985).

Resumindo, um SUCP devera assumir uma responsabilidade destacada na
implementaqdo e aperfeicoamento de servigos de apoio psicologico ao sistema de
ensino. O conjunto de actividades e programas a desenvolver a este nivel, é
extremamente vasto e sO se encontra limitado pela disponibilidade de recursos
humanos e materiais. As numerosas experiéncias realizadas em Portugal tém
apontado para resultados encorajadores do seu procedimento. Foram aqui
apresentados alguns exemplos de programas prioritarios a desenvolver nos dominios
do apoio e formagdo psicoldgica dos professores e no da prestacdo de servigos em
instituigdes dos varios niveis de ensino. Um dos maiores tributos que a universidade
poderd pagar a4 comunidade na qual se insere, é o da sua participagdo no
aperfeicoamento do sistema educativo. Como institui¢do de ensino, a universidade
encontra-se particularmente bem equipada para a realizagdo desta funcdo. Sendo
certo que € na educagdo que se investe o futuro das préximas geracdes, deverd ser na
prestagdo destes servigos que a universidade poderd encontrar uma razio fulcral da
sua ligagdo a comunidade.

Servigos de Consulta Psicoldgica para a comunidade industrial . As universidades
tem vindo a ser atribuido um papel cada vez mais relevante no desenvolvimento
tecnoldgico e industrial das regides. A quantidade de projectos de colaboracdo entre a
universidade e a comunidade industrial, reforgada ainda mais pela integragdo na
comunidade europeia, tornou-se condi¢do de desenvolvimento reciproco e ocupa hoje
um papel central no desenvolvimento do ensino, investigagio e inovacéo tecnolégica.

E importante que esta colaboragio no dominio técnico encontre uma
contrapartida no dominio humano. As organizacdes industriais sio também unidades
de recursos humanos e, como a psicossociologia das organiza¢es tem repetidamente
demonstrado, o aproveitamento e organizagio de recursos humanos constitui elemento
crucial no desenvolvimento produtivo da empresa.

O acelerado desenvolvimento industrial em Portugal ndo permitiu ainda dotar
as organizagOes de servigos de consulta psico-social que possibilitem a gestdo e
optimizagdo dos seus recursos humanos. Também aqui, a universidade, através do seu
Servigo de Consulta Psicolégica, poderd desempenhar actividade relevante quer na
selecqdo dos quadros das empresas, na sua formagio e aperfeicoamento, quer ainda no
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estudo e proposta de sistemas de gestdo e organizagdo proporcionadores de um maior
aproveitamento dos recursos humanos. Um paréntesis para referir que estes servigos
de consultadoria psicossociolégica, para além de darem particular prioridade as
organiza¢@es com as quais a universidade mantém colaboragdo acentuada, mediante
protocolos de cooperagdo, tdm perfeito cabimento no seio da propria universidade
enquanto organizacdo.

Em sintese, a colaboracgdo entre a universidade e a industria podera e devera
alargar-se ao nivel do aproveitamento dos recursos humanos e é neste dominio que um
SUCP dotado de quadros preparados e adequadamente treinados, poderd
desempenhar um lugar central.

Concluindo, um SUCP devera ter importante responsabilidade na dinamizagéo
do intercAmbio entre a comunidade e a universidade assegurando servigos de consulta
psicoldgica a comunidade em geral, ao sistema de ensino e a comunidade industrial.

Na Figura 2 encontra-se esquematizada a organizacio destes servigos que, uma
vez mais, deverdo ser intencionalizados de forma directa e indirecta para prevenir,
remediar e desenvolver. Refira-se, por tltimo, que é na organizagao destes servigos
que a universidade potencializa a sua ac¢do educativa com o meio e recebe deste a
retro-informacio necessdria ao seu desenvolvimento.

SERVICOS DIRECTOS

EM GERAL
/ SISTEMA EDUCATIVO ' \
"COMUNIDADE INDUSTRIAL *®

DESENVOLVER

SERVICOS INDIRECTOS

Figura2

Estrutura da interven¢io do SUCP na comunidade
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Referidos que estdo alguns dos servigos a proporcionar pelos SUCP junto da
universidade e da comunidade, abordaremos de seguida dois objectivos que decorrem
directamente da realizagdo desses mesmos servigos: contribuigdo para a investigagio
e avango do conhecimento acerca de processos de transformacio e desenvolvimento
humano, e participagdo no treino e desenvolvimento profissional dos agentes da
intervencio psicoldgica e educativa.

INVESTIGAGAO ACERCA DOS PROCESSOS
DE TRANSFORMACAO E DESENVOLVIMENTO HUMANO

Um importante lugar no &mbito dos SUCP devera ser ocupado pela preocupagio
constante em conduzir cuidadosa investiga¢do acerca dos servigos prestados, com o
objectivo duplo de aumentar a sua eficicia e de contribuir para o avango do
conhecimento acerca dos mecanismos reguladores dos processos de transformacgio e
desenvolvimento humano.

Os profissionais a trabalhar nestes servigos deverdo corresponder ao figurino
do clinico/investigador sendo formados ndo s6 na prestacio de servigos, mas também
nas metodologias de investigagdo e avaliagdo.

O projecto de investigagio de um SUCP dever4 ter duas fun¢des fundamentais.
Em primeiro lugar, deverd, através de uma monitorizagao constante dos efeitos das
suas intervengbes, contribuir para 0 desenvolvimento de estratégias mais eficazes
junto da populagdo universitiria e da comunidade. Em segundo lugar, ela deverd
contribuir para o desenvolvimento da profissdo, através da adaptagdo, criagdo e
avalia¢do de metodologias e técnicas de intervencgéo, de forma a promover o0 avango
dos nossos conhecimentos acerca dos mecanismos que regulam os processos de mudanga.

Podemos dividir em trés grupos fundamentais os tipos de estudo a merecerem
destaque num programa de investigacdo de um SUCP: a) Estudos epidemiolégicos; b)
Estudos comparativos e de resultados; ¢} Estudos do processo e de caso.

Estudos epidemioldgicos . Estes estudos, cada vez mais faceis de realizar gragas
as contribui¢Bes da informdtica, fornecem ao centro a possibilidade de monitorizar de
forma continuada as caracteristicas da populagao “cliente". E gragas a este processo
que se torna possivel a identificagio de individuos e factores de risco, possibilitando
em consequéncia um aumento da eficicia e da adequacio dos servicos a populaggo.

Estudos comparativos e de resultados . Os estudos comparativos e de avaliagdo
da eficicia dos diferentes programas remediativos, preventivos e
desenvolvimentais, mostram-se absolutamente necessdrios. Ndo ha qualquer sentido
em manter técnicas de intervengdo de eficdcia duvidosa. Um SUCP deverd ser capaz
de inovar, mas também de abandonar os programas e estratégias que néo realizem os
objectivos propostos. A avaliagdo comparativa de diferentes metodologias, devera
servir como critério de aferi¢do e selecgdo dos programas mais adequados as
diferentes problematicas e dreas de intervengdo.

Estudos de processo e de caso. Finalmente, estudos de caso e de processo ocupam
cada vez mais o interesse e a atengdo dos investigadores. Embora limitados quanto a
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sua validade externa, estes estudos fornecem importantes pistas para a compreensdo
dos processos de mudanga e, como tal, terdo um papel a desempenhar nos planos de
investigacdo do SUCP.

Sumarizando, o programa de investigacdo de um SUCP deverd procurar
contribuir para 0 avango da intervengao, transiormando 0s gabinetes de consulta em
laboratérios para o desenvolvimento da pratica psicolgica. Para o fazer é necessério
que se procure uma diversidade metodoldgica na avaliagdo, mediante a realiza¢do de
estudos quantitativos e qualitativos, de processo e de avaliagdo de resultados,
comparativos e de caso tnico.

FORMACAQO DOS AGENTES DA INTERVENCAO PSICOLOGICA

Ao realizar as actividades de intervencio psicolégica junto da universidade e
da comunidade o SUCP estard desse modo, igualmente, a contribuir para a formagio e
desenvolvimento dos profissionais da intervengdo psicolégica. Esta fungdo é tanto
mais importante quanto a psicologia profissional se encontra ainda a dar os primeiros
passos com evidentes caréncias de formagdo préatica aos niveis pré e pds-graduado.

Poderdo ser oferecidas oportunidades de formagdo a trés niveis: a) Pré-
Internato; b) Internato; c¢) Internato avangado.

Pré-Internato . Este nivel, destinado a alunos do ciclo complementar das licenciaturas
(4% e 52 anos), poderd proporcionar oportunidades de observagdo e participagdo em
conferéncias de discussdo de casos, bem como no desempenho de fungdes de assisténcia
aos vérios programas psico-educacionais em curso. Adicionalmente, os estudantes
poderdo realizar algumas actividades de diagndstico e de testagem, bem como
colaborar/observar entrevistas de despistagem.

Internato . No nivel de Internato, dedicado a alunos em estdgio escolar, o estagiario
deverd, pelo menos, colaborar nas actividades do SUCP a meio tempo. Embora sob o
cuidado de um supervisor, o estagidrio tera aqui oportunidade para experimentar a
realizagdo de actividades nas virias dreas de Ambito do servigo. Poderd ainda o
estagidrio, no contexto da filosofia clinico/investigador, desenvolver investigagdo
sobre 0s servigos prestados, que podera vir a ser utilizada na organizagdo de teses de
Seminario ou Licenciatura.

Internato avangado . Finalmente, no Internato avangado, os estagidrios sdo ja
considerados como membros do SUCP com todos os deveres e responsabilidades dai
inerentes. O objectivo, aqui, é ja o de proporcionar oportunidades de especializagdo
em determinadas areas da intervengdo psicoldgica. Por outro lado, os estagidrios em
Internato Avangado poderdo ji desempenhar algumas fungdes de supervisdo e
acompanhamento dos estagiarios de outros niveis.

Os SUCP poderdo assim contribuir para o desenvolvimento de uma prética
profissional ainda bastante incipiente entre nds, com evidentes implicages para a

constituigdo de carreiras profissionais para os agentes da intervengéo psicolégica (ver -
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Campos, 1985).

~ Refira-se ainda, a terminar, que sob o ponto de vista metodolégico esta
formagdo devera procurar conceptualizar-se numa perspectiva cognitivo-
desenvolvimental, em que s preocupagdes com a aquisigdo de competéncias técnicas,
se juntem objectivos ao nivel da estruturagdo de um novo discurso interno e de
desenvolvimento pessoal {Gongalves, 1985; Gongalves, Ivey & Langdell, 1986; Hardy
& Delworth, 1982). '

CONCLUSAQ

Procuramos ao longo deste trabalho defender a ideia de que para o
desenvolvimento global dos alunos, professores e da comunidade na qual se encontra
inserida, a Universidade poderd beneficiar largamente de um Servigo de Consulta
Psicoldgica e Educacional. Poder-se-30 assim proporcionar aos seus agentes e a
comunidade servicos sistemdticos e intencionais de potencializagio de um
desenvolvimento humano mais integral.

Quatro grupos de objectivos foram apontados como podendo presidir a
organjzagdo destes servigos:

1 - Proporcionar servigos de consulta psicolégica e educacional a estudantes
universitarios, de molde a promover a resolugido de problemas e optimizar o
desenvolvimento no decurso da confrontagdo com a experiéncia universitaria . Foram
a este nivel apresentados exemplos de tipos de acgfo directa e indirecta, com o
objectivo de remediar, prevenir e desenvolver 0s estudantes universitarios nas dreas
académica, social e vocacional.

2 - Proporcionar a comunidade na qual se encontra inserida servigos de consulta -
psicolégica e educacional, que promovam a transformagdo reciproca da comunidade e
da universidade. Insistiu-se aqui na necessidade, que cabe a um SUCP, da
dinamizacdo das trocas com a comunidade, assegurando um servigo aos membros dessa
comunidade em geral, e ao sistema educativo e industrial, em particular.

3 - Investigar e contribuir para o avango do conhecimento acerca dos mecanismos
reguladores dos processos de transformacdo e desenvolvimento humano. Foi
defendida a ideia de que aos objectivos do SUCP deverd presidir uma constante
preocupagdo de investigacdo, com a dupla finalidade de aumentar a eficacia da
intervencio, contribuindo simultancamente para 0 avango do conhecimento acerca dos |
mecanismos de mudanga psicologica.

4 - Participar no treino e desenvolvimento profissional dos agentes da intervengdo
psicolégica e educacional. Salientou-se assim o importante papel que os SUCP
poderdo desempenhar no contexto da formagdo dos profissionais que neles trabalham.

Na Figura 3 sio apresentados, em esquema, 0s quatro objectivos centrais
propostos para a organizagio de servigos universitdrios de consulta psicologica. Em
cada um dos circulos resumem-se as dreas e metodologias de abordagem na
intervencio, junto da populagdo universitiria e da comunidade. As setas entre 0s dois
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circulos, simbolizam a necessidade da interdependéncia entre estas duas vertentes da
intervengio. Finalmente, os circulos encontram-se enquadrados por duas dimensdes
sempre presentes na realizagio das actividades do SUCP: a dimensdo da
investigacdo e a dimensdo da formagio.

4 . R
INVESTIGACAO
_

SERVICOS SERVICOS

DIRECTOS DIRECTOS
E F
O (0]
R COMUN. R
M ACADEM. EM GERAL\ M
A SIST. EDUC. A
< c
A COM. INDUSTR. A
0O 0

DESENVOLVER DESENVOLVER
SERVICOS SERVICOS
INDIRECTOS INDIRECTOS
- —
SERVICO A UNIVERSIDADE SERVICO A COMUNIDADE
\. W,
INVESTIGAGCAO
S /
Figura 3

Esquema geral dos objectivos e servigos do SUCP

As Ciénclas Humanas estdo ja capazes de responder tecnologicamente as
exigéncias de desenvolvimento humano das populagdes . As universidades, enquanto
instituigbes transformadoras do conhecimento, deverdo desempenhar um papel
pioneiro na organizagdo de servigos e estratégias para o desenvolvimento humano das
suas populagfes. A constituigdo de um SUCP permitird enriquecer o papel educativo
da universidade junto dos seus alunos e da comunidade, proporcionando condicSes de
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uma maior optimizagdo educativa para os desafios das geragdes futuras. Deste modo,
um SUCP podera ndo sé funcionar como estrutura de inovagio, mas poderd também
constituir mais uma ponte entre a universidade e a comunidade, preocupando-se
simultaneamente com o0 desenvolvimento pessoal e educacional dos estudantes.

Refira-se a terminar que, se 0s caminhos sdo promissores, a incipiéncia destes
servigos exige uma progressdo cuidada, gradual e tentativa, de modo a que na procura
de trazer luz para uma floresta que é ainda virgem, ndo se abatam demasiadas
droores .
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THE ORGANIZATION AND IMPLEMENTATION OF UNIVERSITY
COUNSELING AND HUMAN DEVELOPMENT SERVICES

ABSTRACT - The authors present some principles and suggestions to the organization and
implementation of counseling and human development services at the university. Such
organization has four main underlying goals: a) to offer educational and psychological
counseling services to the students, in order to promote the problem solving and to optimize the
development across the coping process with the university experience; b) to offer educational
and psychological counseling services to the community in order to promote the reciprocal
transformation of the community, the university and its agents; ¢} to research and to contribute
for the advancement of the knowledge about the regulation mechanisms of the human
transformation and development processes; d) to participate in the professicnal training and
development of the psychological and educational intervention agents.
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_ORGANISATION ET IMPLEMENTATION DE SERVICES
UNIVERSITAIRES DE CONSULTATION PSYCHOLOGIQUE
ET DE DEVELOPPEMENT HUMAIN

Résumé - Les auteurs présentent quelques principes el suggestions pour l'orge'misation et
l'implémentation de Services Universitaires de Consultation Psychologique et de
Développement Humain. L'organisation de ces services a quatre objectifs fondamentaux sous-
jacents: a) proportionner des services de consultation psyc‘ho'loglque et éducative pour étudiants
de fagon & promouvoir la résolution de problémes et optimiser le développement, au cours de
leur confrontation avec leur expérience universitaire; b} proportionner a la communauté, dars
laguelle l'université est insérée, des services de consultation psych’oiogu‘]ue' et e_ci?catxve qui
puissent promouvoir la transformation réciproque de la communauté, de 'université et de leurs
agents; c) rechercher et contribuer au progrés de la} connaissance concernant = mécanismes
régulateurs des processus de transformation et developpeme'r}t humains; d) participer a la
formation et au développement professionnels des agents de l'intervention psychologique et

aducative.




REVISTA PORTUGUESA DE EDUCACAQC, 1988, 11}, 147-165.
® 1988, CE.E.D.C. - Universidade do Minho.

A FORMACAO DE PROFESSORES
A LUZ DA LEIDE BASES DO SISTEMA EDUCATIVO

Manuel F. Patricio
Universidade de Evora, Portugal

Resumeo - Partindo da constatagdo de que a Lei de Bases nos coloca perante o desafio de
reestruturarmos o processo de formagdo de professores, o autor faz uma reflexdo sobre os
principios gerais e organizativos do sisiema educativo, as valéncias profissionais dos
professores, os principios gerais ¢ as instituigdes responsaveis pela sua formagio inicial e
continua, os problemas postos pela profissionalizagio em exercicio e a qualificagiio para
fungdes educativas especiais. Insiste em que o objectivo da formagido deve visar "o professer
cuitural” que se rege pelo "principio da liberdade criadora”.

INTRODUCAQO

A Lei de Bases do Sistema Educativo altera bastante profundamente o quadro
em que se desenvolve a educacido portuguesa. Ela manifesta ainda a intengdo do
legislador, que foi a Assembleia da Repiiblica, em que essa alteragdo se realize
rapidamente. A sociedade portuguesa, na verdade, hd muito que necessita de
reformar profundamente a sua organizagdo educativa. Nao deixa de ser um pouco
surpreendente, e decerto negativo, que apenas 12 anos apés 0 25 de Abril se inicie de
maneira orginica o reordenamento da educagdo portuguesa. Mais vale, no entanto,
tarde que nunca - é o que diz a sabedoria popular, que ¢ velha, prudente e curtida de
sofrimento. Podemos fazer nosso o ditado.

O desafio que é agora posto a todos nos € o da execugdo da Lei de Bases, ou seja, 0
da sua transformacio em realidade. Nao vai ser fdcil. Mas como ¢ vital para 0 nosso
futuro como povo livre, progressivo e préspero, é possivel porque tem de ser possivel.
Depende da nossa vontade. Estd nas nossas maos. Nds, educadores profissionais,
temos graves responsabilidades perante o povo portugués quanto a educagio que vai
ser ministrada as novas geragoes.

E grave a responsabilidade de todo o educador ou professor. E mais grave ainda
a responsabilidade dos que tém nas suas maos a formagdo dos educadores e
professores. E exactamente o nosso caso. O estarmos aqui reunidos ja € um bom sinal.
Com efeito, a formaciio dos educadores e professores deve comegar por ser pensada em
comum por aqueles que receberam o encargo social de a levar a pratica. Perante a

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Manuel F. Patricio,
Departamento de Educagio, Universidade de Evora, 7000 Evora, Portugal.
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novidadf: do quadro em que essa formacdo vai ser feita, a reflexdo em comum dos
responsaveis € uma necessidade imperiosa. A acgdo comega pela reflexdo e deve
segui-la imediatamente.

Compete-me organizar para todos nés uma proposta de reflexdo sobre a
ermagéo de professores a luz da Lei de Bases do Sistema Educativo. Fa-la-ei
rigorosamente cingido ao texto da Lei, na sua letra e no que julgo ser o seu espirito.
Seré uma reflexdo pessoal, aberta a todas as reflexdes que com ela se quiserem
conjugar. Assenta em convicgdes pessoais, discutiveis como todas as convicgdes
pessoais. Um s6 € o meu propésito: fazer jorrar sobre o problema da formacio de
professores, que é nuclear para o bom funcionamento do sistema educativo, algumas
centelhas da luz da Lei de Bases, a fim de com essa claridade equacionarmos melhor o
problem.a e criarmos as condigBes adequadas para a sua correcta resolucio.

Dividirei a minha exposi¢do por pequenos capitulos, por duas razdes: para a
tornar mais clara e para respeitar as grandes articulagdes do problema na propria Lei
de Bases. Serei um pouco mais longo do que desejaria, mas ndo encontrei maneira de
analisar satisfatoriamente o problema, nesta fase inicial do processo complexo que
vai ser o seu desenvolvimento, sem alguma demora.

A FORMACAO DE PROFESSORES DEVE OBEDECER AOS
PRINCIPIOS GERAIS ESTABELECIDOS PELA LEI DE BASES

Dps principios gerais consignados no artigo 2% apenas serdo referidos os que tém
clara e inequivocamente a ver com 0s professores e a sua formagio. E o caso, parece-
me, dosn% 3,4 e 5,

O n® 3 garante a todos os portugueses o respeito pelo principio da liberdade de
aprendgr e de ensinar, com tolerdncia para com as escolhas possiveis. A fim de
concretizar na pratica este principio, o Estado ndo pode atribuir-se o direito de
programar a educagio e a cultura segundo quaisquer directrizes filosoficas, estéticas,
politicas, ideolégicas ou religiosas, o ensino piiblico ndo serd confessional e é
garantido o direito de criagdo de escolas particulares e cooperativas.

O n® 4 vincula o sistema educativo as necessidades e exigéncias do
d.esenvolvimento da sociedade, comprometendo-o a incentivar a formacdo de
cidaddos livres, responsdveis, auténomos e soliddrios e orientando-o para valorizar
a dimensdo humana do trabalho.

O n?.5 consigna expressamente a educacgio o objectivo de premover o
desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos outros e das
suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opinides, formando cidadios capazes
de julgarem com espirito critico e criativo o0 meio social em que se integram e de se
empenharem na sua transformagdo progressiva.

Eu direi que é um, e um s6, o principio a que se refere o artigo 2° da Lei de Bases.
Chamar-lhe-ei o principio da liberdade criadora. Ha aqui, talvez, um erro: o de
adjectivar a liberdade, qualificando-a de criadora. Eu creio que o poder criador faz
parte essencial do conceito de liberdade. A liberdade é, intrinsecamente, criadora.
Mas também me parece que ndo faz mal enunciar o principio da liberdade em termos
reais em vez de formais, concretos em vez de abstractos, e explicitar com clareza que a
liberdade ¢ fecunda: individual e socialmente. Assim se apartam imediatamente as

sisi
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dguas, deixando a liberdade liberta de dois inimigos seus: os inimigos declarados, que
dizem que a odeiam e contra ela actuam ; os inimigos ocultos, disfargados de falsos
amigos, que dizem que a amam mas a reduzem na pratica a uma retdrica vazia e
estéril.

A grande conclusio a tirar é, pois, esta: 0 professor para que a Lei de Bases
aponta deve ser formado em obediéncia ao principio da liberdade criadora.
Considera-se, decerto, que de tal orientagdo beneficiara o proprio professor,
beneficiardo os educandos e beneficiard a sociedade portuguesa. Disso beneficiara,
igualmente, a comunidade humana, pois o jardim humano é composto dos canteiros
nacionais.

Este principio da liberdade criadora ¢ por mim entendido como configurador de
uma ética civica fundamental a cuja obediéncia todo o professor estd obrigado. Este
principio comete a todo o professor graves responsabilidades. O professor tem que ser
preparado para as entender e fazer assumir na pratica.

A FORMACAQO DE PROFESSORES DEVE OBEDECER
AOS PRINCIPIOS ORGANIZATIVOS DO SISTEMA EDUCATIVO

Os principios organizativos do sistema educativo sdo enunciados no artigo 3° .
da Lei de Bases. Passemos por alto se se trata ou ndo, em todos ou em alguns casos, de
principios propriamente ditos e consideremos pragmaticamente o contetido do texto
da Lei. :

Comegaré por ser importante salientar que parece estar subjacente ao texto da
Lei a ideia de que a organizagdo do sistema educativo ndo € neutra: ela pode servir ou
desservir as grandes finalidades e objectivos do sistema. E, assim, da maior
importéincia organizar o sistema educativo de forma a fazer dele um instrumento sério
e eficaz de realizacio da educagdo que se pretende.

Uma meta fundamental a alcancar serd a da defesa da identidade nacional e
do complementar, consequente ou correlativo reforgo da fidelidade & matriz historica
de Portugal. Tal trabatho educativo exige um professor capaz de consciencializar os
educandos relativamente ao patriménio cultural do povo portugués. O culto da
identidade nacional ndo ¢ confundido com a patologia de qualquer equivoco
nacionalismo. A cultura portuguesa é correctamente situada no quadro da tradigdo
universalista europeia e também no da crescente interdependéncia e necessaria
solidariedade entre todos os povos do mundo.

Para que o professor esteja a altura de tdo elevadas finalidades ele ndo pode
ser preparado apenas com o fito de ser competente nas matérias da especialidade do
seu grupo de docéncia, nem com 0 de anexar a esta uma competéncia didactica
minima, nem mesmo com o de a conjugar com uma boa formagao cientifico-educacional.
¥ preciso um professor diferente e eu direi que de perfil novo: o professor - homem - de
- cultura, o professor clerc, o professor cultural.

Uma segunda meta fundamental assinalada pela Lei de Bases € a realizagdo
plena do educando. Essa realizacdo implica o pleno desenvolvimento da
personalidade deste. E necessdrio, para o efeito, proporcionar-lhe um equilibrado
desenvolvimento fisico, formar-lThe o cardcter, promover-lhe o espirito da cidadania
e preparé-lo para a superior vida do espirito, que ¢ a vida da cultura: a dos bens e
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valores intelectuais, estéticos, éticos, civicos e religiosos. Tal meta ndo pode ser
atingida, a meu ver, apenas por meio da escola curricular, exigindo uma organizagdo
e uma dindmica da escola poderosamente culturais. Para essa escola nova, a que
chamo escola cultural, é inadequado e insuficiente o professor curricular. Para essa
escola é indispensavel o professor cultural, que n3o temos por ora sendo em casos
excepcionais, mas que urge comegarmos a formar sistematicamente.

O direito a diferenca que a Lei refere expressamente é, para mim, o direito
fundamental que cada qual tem de ser quem é. E uma maneira de explicitar o contetido
da meta da realizagdo plena do educando. Ndo h4, na verdade o educando, mas
incontdveis educandos. Cada educando é uma pessoa, um caso tinico e intransmissivel.
O educador nao trabalha com abstracgdes, com entidades estatisticas, mas com
pessoas Unicas, concretissimas. Assim, o respeito pelas personalidades individuais e
pelos projectos individuais de existéncia é a exigéncia quotidiana que se pGe ao
educador. Nesses projectos individuais de existéncia podem caber os mais diversos
saberes e culturas. A escola rigida ndo pode assegurar o direito 4 diferenga assim
entendido. A escola massificante ndo se vislumbra no horizonte da Lei de Bases. A
escola para que ela aponta é flexivel, aberta, maltipla, personalizadora. K, mais
uma vez, o perfil da escola cultural que aparece delineado frente ao nosso olhar.
Consequentemente, ¢ mais uma vez o perfil do professor cultural que se desenha dentro
dessa escola. Também ele tem que possuir uma formagio cientifica, técnica, artistica,
pedagdgica e cultural mais flexivel, mais aberta, mais plastica, mais personalizada
e personalizadora.

A cultura, na plenitude da sua esséncia, ndo tem que ver apenas com o 6cio, tem
que ver também com o negdcio (0 nec-otium dos romanos) ; ndo tem que ver apenas com o
lazer, tem que ver também com o fazer. Se a vida humana decorrer sob o signo da
liberdade criadora, entZo toda a actividade do homem serd o fruto, sempre a ser
colhido e sempre a renascer, da fecundidade intrinseca e inesgotivel da liberdade.
Vém estas consideracdes a propésito da referéncia ao trabalho que é feito no artigo 3¢
da Lei de Bases. Se fracturarmos o conceito de cultura fracturamos, no mesmo lance, o
conceito de educagio. Se colocarmos o trabalho fora da cultura, coloca-lo-emos fora
da educagdo e, portanto, da escola. Ao invés, se dignificarmos todo o labor com o selo
da cultura, que de direito lhe pertence, obrigamo-nos a dar guarida ao trabalho na
escola. O que nesta ndo pode ter lugar é o trabalho desculturizado, entendido como a
pena que cumprem 0s condenados na penitencidria da vida.

E a esta luz que eu leio a meta do desenvolvimento da capacidade para o
trabalho, pela formagéo para o sistema de ocupagBes socialmente iiteis. Os olhos da
escola tém de estar sempre postos na realizagdo plena do educando, definido como
sujeito criador e fruidor da cultura humana na plenitude dos seus aspectos e niveis de
altitude. Néo creio que tenha sido por distrac¢do do legislador que a formaggo para o
sistema de ocupagBes socialmente titeis aparece intimamente associada & pratica e
aprendizagem da utilizacdo criativa dos tempos livres. A educagio escolar integral
realiza-se mediante trés vectores: o da formagdo geral curricular, o da formacio
especifica curricular para a ocupagio de um justo lugar na vida activa, o da prdtica e
aprendizagem da utilizagdo criativa dos tempos livres por meio de actividades
extra-curriculares. Os professores exigidos pela Lei de Bases tém de ser formados
segundo esquemas que venham a garantir a equilibrada efectividade dos trés vectores
da educagdo escolar integral. Néo os temos; temos que reconverter os que temos; temos
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que formar de raiz os do futuro.

O principio da liberdade criadora activa toda a educacdo e activa, como tem
vindo a evidenciar-se, toda a existéncia do homem. Nesta existéncia podemos
distinguir uma esfera radicalmente privada e uma esfera social. Na esfera privada,
cada homem ¢ uma consciéncia radicalmente solitdria. Na esfera social, cada homem
é uma cdonsciéncia radicalmente solidiria. A educagdo é o préprio processo de
formacdo do humano no homem.-Onde houver promogdo do humano num homem ha
actividade antropagdgica. Ora a promogdo do humano no homem acontece e
repercute-se tanto na esfera do privado como na esfera do social. Nesta devemos
privilegiar trés categorias situacionais particularmente relevantes: a familiar, a
profissional e a civica. A acgdo educativa tem que atender a existéncia das duas
esferas referidas e, na esfera social, a familia, a profissdo e a cidadania.

Os principios organizativos referidos no artigo 32 contemplam a esfera da
privacidade e contemplam a esfera da socialidade. Nesta, contemplam as categorias
situacionais da profissio e da cidadania. Deve registar-se que ndo contemplam
suficientermente a da familia. Eu creio que é um desequilibrio importante. Nao creio
que seja significativo, porque toda a Lei de Bases se mostra, em diversos momentos e
sob diversos aspectos, em sintonia com a importancia fundamental da familia na vida
e na educagio das pesscas. Convém, no entanto, que esse espirito se exprima
concretamente na organizagdo do sistema educativo.

Se o principio da liberdade criadora € o primeiro motor de todo o sistema
educativo portuguds - e sé-lo-4 entdo, necessariamente, de todo o sistema social
portuguds, pois o sistema educativo é derivado em relagdo ao sistema social -, entdo a:
sua eficicia hd-de estar presente na vida intima de cada qual, na vida familiar, na
vida profissional e na vida civica. E aqui que, a meu ver, se encontra a raiz da
descentralizagio, da desconcentra¢do e diversificacdo das estruturas e acgdes
educativas, numa légica de desenvolvimento local e regional equilibrado e justo. Com
efeito, o principio da liberdade criadora inclui a ideia da igualdade das liberdades
criadoras. Direi, kantianamente, que a afirmacio da liberdade criadora de um
homem, de uma classe, de uma raca, de uma nag¢ao, de um Estado, de uma regido, de
uma entidade colectiva qualquer, é incompativel na sua esséncia com a negagio da
liberdade criadora a qualquer homem, classe, raga, Estado, regido ou entidade
colectiva qualquer. O principio da liberdade criadora é expansivo e de aplicagdo

universal, ndo retractivo e de aplicagdo limitada. A organizagdo do sistema

educativo deve exprimir institucionalmente a dimensdo igualitdria da liberdade.

O professor que a Lei de Bases exige ¢, portanto, um construtor do humano no
homem em toda a complexidade do labor antropagdgico. Em primeiro lugar, ele tem
de entender, na sua radicalidade, a esséncia antropagdgica da actividade educativa
profissional, pelo que deve assumir-se, ndo como funciondrio publico, mas como
funciondrio humano. Depois, ele tem de ser competente para actuar educativamente
com eficdcia na esfera do privado e na esfera do social - e, nesta, no Ambito do
familiar, do profissional e do cfvico. Assim, a turma ndo serd o seu palco exclusivo,
mas é forcoso que ele saiba actuar, e actue, educativo-culturalmente no ambito global
da escola e no ambito da comunidade. Ele ndo é educativamente responsdvel apenas
pelas criangas, jovens ou adultos que tém o seu nome inscrito na caderneta que the foi
posta nas mdos pela administraciio da escola, mas também pela populagdo da
comunidade em que a escola estd implantada. Nunca serd possivel descentralizar,
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descentrar e diversificar as estruturas e acgdes educativas, de modo a proporcionar
uma correcta adaptacdo as realidades, um elevado sentido de participagdo das
populagdes, bem como uma adequada inser¢do no mejo comunitdrio e niveis de decisio
eficientes sem a mola impulsora do professor comunitdrio. Esse professor é igualmente
exigido pelo propésito de incrementar, em todas as regides do Pais, a igualdade no
acesso aos beneficios da educagao, da cultura e da ciéncia . Também néo sera possivel
assegurar uma escolaridade de segunda oportunidade, com a qualidade educativa
desejével, aos que dela necessitam de usufruir sem o professor comunitdrio.

No fundo, o principio da liberdade criadora é incompativel com todas as
discriminagles negativas. Neste sentido, o pobre ndo pode ser discriminado em face
do rico, a mulher em face do homem, o trabalhador mecanico em face do trabalhador
burocratico ou do intelectual, o nacional das regides deprimidas em face do nacional
das regites desenvolvidas, o idoso em face do jovem, o jovem em face do maturo. O
principio da liberdade criadora pode é implicar - e a meu ver implica - a
discriminagdo positiva como meio suficiente, mas s6 até onde for necessirio, para
repor as condi¢bes reais de igualdade de oportunidade onde elas nfo existam sem
culpa para o préprio.

O professor para que apontam os principios organizativos do sistema educativo
expressos na Lei de Bases ndo é um mero executante de uma politica educativa
determinada de c¢ima, mas um participante efectivo na defini¢gdo dessa politica.
Assim, esse professor deve estar em condigdes pedagdgicas e técnicas de participar
com perfeita consciéncia e profissionalismo na administragio e gestdo do sistema
escolar. A meta explicita &, neste caso, o desenvolvimento do espirito e da prética
democraticos, que ndo podem ser confundidos com o espirito e a pratica corporativos,
fazendo do professor o corporante mais forte da escola-corporagio e excluindo da
gestdo do sistema escolar um interveniente tdo importante e naturalmente
responsivel como a familia, ou um poder tdo ébvio e tdo legitimo como o da
comunidade civicamente organizada. A Lei de Bases delineia o perfil do professor
democrético, ndo o do professor corporativo.

AS VALENCIAS PROFISSIONAIS DOS PROFESSORES
A LUZ DA LEI DE BASES

O sistema educativo compreende a educagio pré-escolar, a educagio escolar e a
educagdo extra-escolar {artigo 49. A educagdio implica sempre educandos e
educadores. Precisamos, pois, de educadores qualificados para a educagio pré-
escolar, para a educago escolar e para a educagio extra-escolar. Para ndo complicar
demasiado a andlise, limitar-me-ei, nesta comunicagio, ao &mbito da educagdo pré-
escolar e da educagdo escolar. Fica pois, excluida a educagio extra-escolar, ainda que
me pare¢a da maior importancia a formagio dos agentes educativos para esta
componente estrutural do sistema educativo.

A Lei de Bases associa intimamente a organizagio do sistema educativo as
valéncias profissionais dos educadores e professores . A educagdo pré-escolar tem
objectivos proprios (artigo 5%) que s6 podem ser atingidos mediante a acgdo de
educadores especialmente preparados e qualificados para actuarem
profissionalmente no quadro desta componente estrutural do sistema. A educagio

]
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escolar tem uma complexidade estrutural maior, pois compreende os ensinos bésico,
secundério e superior, integrando modalidades especiais e incluindo actividades de
ocupaciio de tempos livres (artigo 49, n? 3). Deixarei fora da minha analise o ensino
superior e debrugar-me-ei apenas sobre 0s ensinos bésico e secundario.

Q ensino basico é universal, obrigatdrio e gratuito e tem a durac¢do de nove anos
(artigo 62, n? 1). A obrigatoriedade de frequéncia deste ensino comega aos 6 e termina
aos 15 anos de idade (artigo 6%, nimeros dois, trés, e quatro).

O ensino basico tem um conjunto de objectivos gerais que o caracterizam de
maneira unificada. Assim, a organizagdo deste ensino em {rés ciclos sequenciais ndo
fere a sua unidade fundamental, que deve concretizar-se num projecto educativo
dirigido para a totalidade dos futuros cidadaos da comunidade nacional portuguesa.
O respeito pela unidade fundamental do ensino bésico exige, a meu ver, a correlativa
unidade fundamental do perfil profissional do professor do ensino basico. A néo
assumpgao do ensino basico como o projecto educativo de formagdo geral organizado
para a universalidade da populagdo portuguesa s pode levar a perversao e
subversdo das suas finalidades essenciais. Tenho a firme convic¢io de que nenhuma
razdo de ordem pragmadtica ou motivo de natureza profissional corporativa podem
conceptualmente sobrepor-se a ldima esséncia e a grave importancia nacional do
ensino basico. Razdes de ordem pragmadtica poderdo ser, por exemplo, as previsiveis
dificuldades das Universidades para diferenciarem inequivocamente os programas
de formacdo dos professores do ensino secundario e os dos professores do 3° ciclo do
ensino bésico. Ainda razdes de ordem pragmética poderdo ser as iguaimente

previsiveis dificuldades de articular a autonomia cientifica e pedagdgica das

Universidades com a dependéncia cientifica e pedagégica das Escolas Superiores de
Educacio relativamente a elaboracdo dos planos de estudo e programas de formagéo
dos professores dos 12 e 22 ciclos do ensino bésico, dificultando ou impossibilitando o
acordo nacional num denominador comum de formacao, confundindo autonomia com
independéncia, dependéncia com submissdo, e acordo com imposi¢do de um parceiro e
abdicacdo do outro. Motivos de natureza profissional corporativa podem ser, por
exemplo, preconceitos psico-socio-profissionais de professores do 22 ciclo do ensino
basico relativamente aos do 12 ciclo ou de professores do 32 ciclo face aos do 2°. O
prestigio social do professorado é baixo em todos os escaldes e ndo subird
correctamente se a competéncia geral dos professores, promovida e reconhecida pelos
orgdos de soberania adequados do Estado, e exigida pelas suas associagbes de classe,
nio for aceite universalmente pela sociedade. E a dignidade universal do
professorado que uma politica de formagio de professores tem de promover e garantir
e nio a falsa dignificagio de uns sectores operada pela desqualificagdo de outros
sectores. o

Afirmo, em consequéncia, claramente que o professor do ensino bésico nao pode
confundir-se, nem na sua formagdo, nem na configuracdo mental subjacente a sua
atitude profissional, como professor do ensino secundario. O ensino basico ndo tem
entre 0s seus objectivos o de se organizar em fungdo dos objectivos do ensino secundario.
Pelo contrério, tem objectivos proprios, tanto gerais como especificos de cada um dos
trés ciclos sequenciais que o compdem, todos definidos numa perspectiva de unidade
global do ensino bisico. O ensino basico é um ensino terminal. Os que 0 concluirem com
aproveitamento terdo direito a posse de um diploma e ao acesso a qualquer curso do
ensino secundario. Nio faria qualquer sentido subordinar um ensino obrigatério a um
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ensino facultativo. A Lei de Bases ndo comete tal atropelo a l6gica.

Nédo penso que seja menos digno - cientifica, pedagdgica, social ou
profissionalmente - ser professor do ensino basico do que do ensino secunddrio. Também
nao penso que seja mais facil a formagio de um professor do ensino basico do que a de
um professor do ensino secundario. Limito-me, por agora, a afirmar que devem ter
formagdes diferentes, ajustadas aos objectivos gerais de cada um dos ensinos.

O ensino bésico pde problemas particularmente complicados relativamente a
formagdo dos professores de que necessita. Com efeito, cada um dos seus trés ciclos
parece exigir um professor com uma valéncia profissional especifica. No 12 ciclo o
ensino € globalizante e da responsabilidade de um professor tinico, ainda que se
admita que este possa ser coadjuvado em dreas especializadas. O professor de que se
necessita para este ciclo €, pois, um professor generalista, completamente competente
nas dreas gerais e fundamentais dos respectivos programas mas de competéncia
apenas suficiente nas dreas especializadas. No 2° ciclo o ensino organiza-se por areas
interdisciplinares de formagio bésica ¢ desenvolve-se predominantemente em regime
de professor por drea. 56 a definigdo que vier a ser feita das areas interdisciplinares e
a estrutura epistemoldgica interna de cada uma dessas dreas nos permitira fazer uma
ideia satisfatdria do espectro dos perfis profissionais concretos exigidos pelo 22 ciclo
do ensino basico. O que é evidente é que o professor do 22 ciclo do ensino bésico terd de
ter um perfil profissional distinto do do 1° ciclo. No 32 ciclo 0 ensino organiza-se
segundo um plano curricular unificado, integrando dreas vocacionais diversificadas e
desenvolvendo-se em regime de um professor por disciplina ou grupo de disciplinas.
Uma primeira conclusio imediatamente a extrair é que estamos perante a exigéncia
de um terceiro perfil profissional de professor. Que disciplinas vdo, no entanto,
constituir o plano curricular e como se vio agrupar, quando for caso disso? Além disso,
que areas vocacionais vai o plano curricular integrar e como vai ser a sua estrutura
epistemoldgica interna? O futuro, esperemos que préximo, é que no-lo ha-de dizer.
Assim, € para ji evidente que o professor do 3° ciclo do ensino bdsico terd de ser
especificamente qualificado e terd de ser, por conseguinte, especificamente formado.

Vejamos agora que leitura nos sugere a Lei de Bases sobre a formagdo de
professores relativamente ao ensino secunddrio. Os cursos do ensino secunddrio
passardo a ter a duragio de trés anos. Quer isto dizer que terminari a indefinicdo em
que tem flutuado o 122 ano, com reflexos na escolha dos docentes que leccionardo o ano
terminal do ensino secundario. Organizando-se segundo formas diferenciadas, e
contemplando a existéncia de cursos predominantemente orientados para a vida
activa ou para o prosseguimento de estudos, o ensino secunddrio determinado pela Lei
de Bases reforga claramente o peso curricular de certas componentes de formacao: as
de sentido técnico, tecnolégico e profissionalizante, bem como as de lingua e cultura
portuguesas. Com efeito, todos os cursos incluirdo estas componentes, 0 que aumenta a
necessidade de professores qualificados para as leccionar - aspecto quantitativo do
problema - e obriga a adequar (a ajustar) a sua competéncia profissional A natureza
dos diversos cursos - aspecto qualitativo do problema. Como cada professor sera
responsdvel, em principio, por uma s6 disciplina, vamos ter de formar professores
cientifica, técnica e tecnologicamente mais especializados, com uma atitude geral de
muito maior abertura para a articulacdo da escola com o mundo do trabalho, mais
senstveis as exigéncias que pdem a escola a sociedade industrial e pés-industrial e ao
mesmo tempo suficientemente flexiveis para se adaptarem as formas diferenciadas
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de organizagdo do ensino secundério e a4 permeabilidade curricular que este deve
garantir. Acresce a tudo isto a possibilidade de criagdo de estabelecimentos
especializados destinados ao ensino e prdtica de cursos de natureza técnica e
tecnoldgica ou de indole artistica. A Lei de Bases obriga-nos a pensar o problema da
formagdo inicial de professores em termos sistémicos bem diferentes dos que sido
correntes e nos conduzem a tomar como modelo referencial os cursos "classicos" das
Faculdades de Letras e de Ciéncias, que continuam a ser o suporte cientifico da
especialidade das licenciaturas em ensino.

E de prever que um dos pontos de controvérsia sobre a formagio de professores no
futuro proximo venha a ser o da identidade ou diferenga, em termos de formacao
inicial, dos professores do 3° ciclo do ensino bésico e dos do ensino secunddrio. Como ja
sugeri, ¢ possivel que as Universidades invoquem argumentos mais ou menos
relacionados com a racionalidade da gestdo dos seus recursos para defender a
identidade da formagdo. Embora esteja consciente da seriedade de uma tal
argumentagdo, ndo me parece que seja possivel defender a tese da identidade sem um
afastamento substancial do que se me impde como sendo a letra e o espirito da Lei de
Bases. Em primeiro lugar, ndo pode confundir-se a natureza, finalidades e objectivos
do ensino basico com a natureza, finalidades e objectivos do ensino secundério. Em
segundo lugar, a organizacaoe curricular do 32 ciclo do ensino bdsico vai ser muito
diferente da do ensino secundario. Ora o artigo 312 diz expressamente que 0s cursos
especificos destinados & formagdo dos professores tem de ser conforme as necessidades
curriculares do respectivo nivel de educagio e ensino. Mesmo que venha a haver no
curriculo do 3° ciclo do ensino basico e no do ensino secunddrio disciplinas com nomes
idénticos, ndo vejo bem como é que a perspectiva geral e integradora do ensino bisico e
a perspectiva especializada do ensino secundéario ndo vdo implicar uma formacio de
base claramente diferenciada, tanto na vertente da especialidade como na vertente
pedagogica. Acredito que possa haver troncos comuns de formagio, em certos casos,
mas formagao inteiramente comum, s6 lendo a Lei com tal liberalidade que serd
talvez lé-la com vicio. Em terceiro lugar, ndo podemos analisar as transformacges a
operar na formagio dos professores no quadro de um ensino superior imutavel. No que
apenas a formagdo de professores concerne, estamos jd a viver uma mudanga
institucional profunda e vasta com a criagfio e inicio de funcionamento das Escolas
Superiores de Educagdo. Depois, as responsabilidades cometidas ao ensino
universitirio pela Lei de Bases, no tocante a formagdo de professores, arrastardo
consigo, inevitavelmente, uma profunda transformacdo da Universidade. Essa
transformagio ndo tem apenas que ver com o modelo de formagio - integrado, como
manda a Lei de Bases no artigo 30° -, mas com a variedade de cursos especificos de
formagdo a ministrar, de leque muito mais amplo do que até aqui tem ocorrido, como é
evidente quando pensamos nas areas vocacionais, técnicas, tecnolégicas e artisticas.
Essa transformagdo tem ainda que ver com o reordenamento global dos cursos
ministrados por certas Universidades ou escolas universitdrias portuguesas, como é o
caso das Universidades Novas com licenciaturas em ensino, das Faculdades de Letras
¢ das Faculdades de Ciéncias.

A contradi¢do entre licenciaturas profissionalizantes e licenciaturas em
conhecimento puro vai ter que ser frontalmente assumida e superada por um repensar
global da relagdo da Universidade com a sociedade e do quadro consequente de cursos
que cada uma, ou cada escola, deve ministrar. A Universidade portuguesa vai ter que
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assumir sem ambiguidades a formagdo inicial de professores, reformando-se positiva
e profundamente a partir dessa assumpgao. '

PRINCIPIOS GERAIS SOBRE A FORMACAQO DE EDUCADORES E
PROFESSORES E SUAS IMPLICACOES PRATICAS

O artigo 30° da Lei de Bases enuncia os 8 principios sobre que deve assentar a
formacdo de educadores e professores. Convém pd-los bem a vista, analisd-los um por
um, ainda que sumariamente, e explicitar a respeito de cada um as principais
implicages priticas previsiveis.

O 12 principio determina que a formagdo inicial de todos os educadores e
professores é de nivel superior, proporcionando aos educadores e professores de todos
os niveis de educacio e ensino a informacdo, os métodos e as técnicas cientificas e
pedagdgicas de base, bem como a formagao pessoal e social adequadas ao exercicio da
fungdo. Assim passara a ser, por conseguinte, de ora em diante. Talvez ndo seja, no
entanto, demasiado utdpico ou ousado pensar, ou propdr, ou reivindicar, a validade
da extensdo deste principio aos educadores e professores em exercicio dentro do
sistema cuja formagdo inicial ndo tenha sido de nivel superior. A formagéo continua
pode ser organizada de modo a realizar gradualmente, e seriamente, este objectivo,
que é do interesse do sistema educativo e é do interesse dos profissionais de educacdo e
ensino. A Lei coloca em pé de igualdade a informagio, os métodos e as técnicas
cientificas e a informagdo, os métodos e as técnicas pedagogicas: a formagdo é, nos
dois casos, de nivel superior. A secundarizagdo epistemolégica da formagido
pedagdgica é negada por este principio. A Lei diz ainda que um professor ndo € apenas
o0 agregado da ciéncia da especialidade e da ciéncia da educagdo, mas o produto de
uma formagdo mais complexa, que compreende também a formagdo pessoal ¢ a
formacdo social, competindo as institui¢des superiores de formagdo proporcionar de
igual modo as condigBes de realizagio desta formagdo. Se me permitem, direi que este
12 principio manda formar um professor cientificamente competente,
pedagogicamente competente, culto, ou seja, culturalmente competente, e civicamente
comprometido, ouseja, civicamente competente. Uma leitura mais aprofundada deste
entendimento da formaco inicial integral do professor sera tentada a proposito do 42
principio.

O 22 principio determina que a formacio dos professores deve ser continua, no
sentido de que deve complementar e actualizar a formacao inicial numa perspectiva
de educagdo permanente. Os termos em que o principio é enunciado sio reveladores de
que o espirito da Lei ndo permite a redugdo da formacio continua & componente da
especialidade, ou & componente pedagégica, ou 4 componente de formagao pessoal e
social, ou a qualquer limitada associagdo inorganica de duas delas ou de todas elas. E
do professor-homem-de-cultura que a Lei fala. A cultura é a integragdo de todas as
formas e niveis do conhecimento humano. O professor cultural é um professor de
consciéncia integrada, em que todas as componentes de formagdo convergiram para um
saber unificado e doador de sentido & vida. Uma outra importante consequéncia
prética deste 22 principio é a responsabilizagdo dominante do ensino superior pela
formagdo continua. Com efeito, niao faria sentido que a complementagdo e
actualizagdo da formagdo inicial fosse realizada por entidades alheias ao ensino
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superior e menos capacitadas do que ele para o efeitc.

O 3? principio determina que a formagio seja flexivel, permitindo a
reconversio e mobilidade dos educadores e professores dos diferentes niveis de
educacio e ensino, nomeadamente o necessario complemento de formagdo profissional.
H4 dois aspectos a considerar no principio, tal como esta enunciado: 0 aspecto
administrativo e o aspecto formativo. O primeiro aponta para problemas de gestdo
administrativa do pessoal docente, admitindo desde ja a possibilidade e a
necessidade de mudangas de nivel de educagdo e de ensino, o que implicard mudanga
de quadro, decerto conforme as flutuagdes dos efectivos escolares, previsiveis por
estudos realizados ou a realizar de demografia escolar. O segundo aponta para
problemas de formagio profissional, exigida pelas novas condi¢es de enquadramento
educativo em que esses educadores e professores vdo trabalhar. Que entender, neste
contexto, por formagcio profissional? Apenas formagio pedagdgica? Os niimeros 2 e 3
do artigo 31° ndo permitem esta interpretagio, pois utilizam a expressio "formagio
pedagdgica" em sentido preciso, como formagdo complementar da especialidade,
sendo a formagdo profissional a totalidade que inclui aquelas duas {e nao s6, como ja
se viu). Assim, 0 "necessdrio complemento de formacao profissional” a que se refere o
artigo 302 hd-de incidir sobre todos os aspectos estruturais da formagao do professor: 0
da especialidade, o pedagdgico, o da formagio pessoal e social. O que o 3° principio
determina, por conseguinte, com suficiente clareza € que a reconversao profissional dos
professores é possivel mas ndo poderd ser um processo puramente administrativo. O
professor delineado pela Lei de Bases tem um perfil geral, mas este desdobra-se em
perfis especificos: naqueles que a organizacao do sistema escolar impde.

O 42 principio determina que a formagéo do professor deve ser integrada, quer
no plano da preparagdo cientifico-pedagdgica, quer no da articulagio tedrico-pratica.
Estas palavras parecem claras. Elas devem ser articuladas com as do artigo 31%, em
especial com as dos ndmeros 2 e 3. O ntimero 2 refere-se & formacdo dos professores de
disciplinas de natureza profissional, vocacional ou artistica dos ensinos basico e
secunddrio, a qual se adquire em cursos profissionais adequados (sublinhe-se a
palavra "adequados"), complementados por uma formagio pedagogica. Sdo talvez
possiveis duas leituras do texto da Lei: uma, em que o complemento de formagéo
pedagégica é parcial ou totalmente simulténeo do curse profissional, sem perda da
autonomia deste; uma outra, em que o complemento de formagio pedagdgica se segue a
conclusdo do curso profissional. Em qualquer das leituras, o curso profissional do
candidato a professor tem de ser adequado, ou seja, tem de ser compativel com uma
formagdo profissional integrada. O nimero 3 abre a possibilidade de aquisigdo da
qualificagdo profissional para professores do 3° ciclo do ensino basico e para
professores do ensino secundario aos licenciados que, tendo as habilitagbes cientificas
requeridas para o acesso a profissionalizagdo no ensino, obtenham a necessdria
formagio pedagbgica em curso adequado. Para que esta determinagdo ndo contrarie o
principio da formagdo integrada serd necessdrio preencher principalmente duas
condigdes: uma ¢é definir correctamente as habilitagbes cientificas, ou seja, da
especialidade, para o acesso a profissionalizagdo no ensino, nio viciando essa
definigio por pressdo conjugada das Universidades e dos licenciados por elas; outra
consiste em organizar bem o curso adequado de formagio pedagogica, de modo a
garantir o melhor possivel uma formagdo tendencialmente integrada tanto no plano
da preparagdo cientifico-pedagégica como no da articulagdo tedrico-prética. Em
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todf)s 0s casos, tanto na via normal de formagio como nas vias de excepgio, o conceito
de integragio tem que ser clarificado. A formagdo integrada surgiu em Portugal em
1976, com o0s bacharelatos em ensino, e fortaleceu-se em 1978, com as licenciaturas em
ensino. As licenciaturas do ramo educacional, eriadas nas trés Faculdades de Ciéncias
do Pais em 1972, nunca foram conceptualmente entendidas, nem classificadas, como
rgalizando um modelo de formacdo integrada. Assim, o que é jd a nossa tradicio,
allnda que recente, conduz-nos a definir a formacio integrada como aquela em que as
diversas componentes de formagio se executam em simultineo. Esta pureza do conceito
s6 tem sido assumida e praticada pelas licenciaturas em ensino. Porém, face a
experiéncia que temos do funcionamento destas licenciaturas, é licito perguntar se
temos estado a realizar efectivamente uma formacio integrada ou apenas um
simulacro dela. A formagdo integrada tem duas dimensdes: uma dimenséo subjectiva e
uma dimensao objectiva.

A dimensdo subjectiva é o processo de integragio que se realiza na consciéncia
do formando. A dimensao objectiva é a organizacio e funcionamento das estruturas e
df’ processo de ensino por parte dos formadores. £ ébvio que tudo o que concerne a
dimensdo objectiva se repercute na dimensao subjectiva. Nas condiges em que se tem
estado a trabalhar, a inversa ndo ¢ suficientemente significativa para se poder dizer
que g’ verdadeira. Afirmarei, concluindo, que as licenciaturas em ensino que temos em
fun_aor‘lamento s6 tém permitido a realizacio da possivel e inevitdvel integracio
subjectiva. Integragdo objectiva, realmente ndo tem havido. As tensdes, de vez em
quando patentes, mas sempre latentes, entre os sectores responsédveis pela componente
da. especialidade e os responsdveis pela componente pedagdégica tém-se traduzido,
objectivamente, na existéncia de duas componentes paralelas - que, portanto, nunca se
encontram - e mesmo antagénicas. Nao falo ja da componente de formagio pessoal e
social, porque essa s tem sentido real num quadro de formagio integrada efectiva. No
pianf) da preparagdo cientifico-pedagdgica é, pois, necessdrio assumir honesta e
corajosamente a formagdo integrada. Ndo o conseguiremos sem um espirito
mobilizador, critico e vigilante por parte das Escolas Superiores de Educacao, que
estdo exactamente a tempo de arrancar como deve ser, evitando erros jé detectados e
cIa.ssific‘ados. N&o o conseguiremos sem uma reforma profunda da mentalidade
um.versuéria portuguesa, condi¢do sine qua non da reforma profunda da prépria
Universidade portuguesa, naquela sua parte comprometida com a formacio de
professores. A verdade é que temos exemplos muito positivos, na Universidade
portuguesa, de cursos realizados segundo o modelo da integragio. E o casodos cursos de
Medicina e dos de Engenharia, por exemplo. Esta é a hora de aplicarmos o principio
da integrag#o, com todas as suas consequéncias,  formacio de professores.

Referi-me, até agora, & formagdo integrada exclusivamente no plano da
preparacio cientifico-pedagdgica. Devo agora analisar um pouco o problema no plano
da articulagdo tedrico-pratica. Entendamos aqui o plano teérico como o do saber
fundamental e o plano pritico como o do saber aplicado. Tanto a componente da
especialidade como a componente pedagégica incluem os dois planos e devem
articuld-los convenientemente. Esta articulagio é a de primeiro nivel. Ao
articularem-se depois entre si, as duas componentes permitirdo a realizagdo de uma
articulagdo tedrico-prética de segundo nivel. Estamos ainda, no entanto, no dominio
do saber - do saber puro e do saber-fazer -; ndo estamos ainda no dominio do fazer
propriamente dito. Mesmo no dominio da formagio pedagégica, nio devemos *
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confundir pedagogia pratica com pratica pedagégica. O 42 principio ndo respeita a
pratica pedagdgica, mas a preparacgio cientifico-pedagdgica tedrica, prdtica e
articuladamente tedrico-prética.

£ 0 5° principio que diz realmente respeito & pratica pedagégica. Ele determina
que a formagao deve assentar em praticas metodoldgicas afins das que o educador e o
professor vierem a utilizar no exercicio da docéncia. As implicagdes préticas deste
principio sio da maior importancia. E que ndo se trata apenas de definir, ou
caracterizar, as préticas metodoldgicas, mas de as praticar, de as executar. Nao se
tem disposto das condigdes institucionais adequadas a seguir esta orientagdo. E
necessario por a disposi¢do das institui¢des superiores de formagado alunos reais das
nossas escolas. Das solugfes possiveis, destacarei duas: a celebragio de protocolos de
acordo de cooperagdo entre instituigdes superiores de formagio e escolas; a criagdo de
escolas experimentais, ou de complexos escolares experimentais, em cuja gestdo e
direcgio pedagégica a institui¢do superior de formagao tenha participagio. 56 uma
solugdo deste tipo, abrindo a escola a instituigdo superior de formagio, permitird uma
boa organizagdo das priticas metodoldgicas incluidas no processo global de formagao
dos futuros professores. A Lei é omissa quanto 3 extensdo dessas préaticas
metodol6gica. Trata-se, limitadamente, de préticas metodoldgicas de ensino? Ou
trata-se, mais amplamente, de préticas metodoldgicas educativas? A primeirg
leitura é a adequada & escola curricular. 56 a segunda é adequada a escola cultural. E
minha convic¢do que a insergdo progressiva na realidade viva da escola potenciard
extraordinariamente as possibilidades de uma sélida e realista formagdo dos
educadores e professores. Creio, de resto, que s6 assim a formagdo podera ser
verdadeiramente integrada. :

O 62 principio determina que a formagio estimule, em referéncia a realidade
social, uma atitude simultaneamente critica e actuante. Ndo se pretende, por
conseguinte, um professor passivo, um funciondrio executor de ordens no interior de um
sistema educativo estanque a sociedade, mas sim um professor consciente dos
problemas da comunidade a que pertence, um professor-cidadio, que afina o seu
trabalho pelas necessidades e aspiragdes da comunidade e actua numa perspectiva de
transformagdo positiva, permanentemente & luz da leitura eritica- da realidade
social e educativa.

O 7¢ principio determina que a formagao favoreca e estimule a inovagdo e a
investigacio, nomeadamente em relagdo com a actividade educativa. E, agora em
referéncia & realidade educativa, a reafirmagdo do professor critico, activo,
interveniente. Nenhuma sociedade pode ser progressiva sem inovacgao e sem
investigacio. A inovacdo consciente também ndo é possivel sem investiga¢do. A
escola de uma sociedade dindmica exige o professor que observe, reflicta e investigue
permanentemente a realidade que esta a trabalhar. Ndo se trata de fazer do
professor um investigador, mas de lhe fornecer os instrumentos metodoldgicos
essenciais para introduzir na sua pratica pedagdgica quotidiana a atitude e o habito
da questionagiio permanente e metddica da sua actividade educativa.

O 8® principio determina que a formagao seja participada e conduza, por essa
via, 2 uma pratica reflexiva e continuada de auto-informagéio e auto-aprendizagem.
Direi que se trata de uma consequéncia directa do grande principio da liberdade
criadora e que deve encontrar uma expressdo particularmente significativa na
formacdo continua. Direi ainda que vejo neste principio a confirmagfo do professor-
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homem-de-cultura, do professor cultural, que é auténomo no processo ininterrupto da
sua pessoal formacgdo e valorizagdo. Direi, finalmente, que s6 a escola cultural me
parece 0 mundo pedagdgico propicio a formagao participada. O professor cultural é,
mais do que qualquer outro, solitdrio, porque é uma liberdade mais nitida, mais
apurada e mais responsavel. Mais do que qualquer outro ele é também, no entanto,
soliddrio, porque a cultura é, por esséncia, a solidariedade espiritual dos homens.

Creio que a sumdria leitura interpretativa dos 8 principios gerais sobre a
formagdo de educadores e professores constantes da Lei de Bases do Sistema
Educativo nos permite visionar o imenso campo de possibilidades que esta Lei nos
abre, mas também a magnitude e gravidade do desafio que ela nos langa. Num Pais
que andou muitos anos a lamentar-se de ndo ter uma Lei de Bases de Sistema
Educativo, mas que depois se distraiu surpreendentemente quando ela foi aprovada
pelo orgdo legislativo da Repiiblica, é talvez um trabalho de alguma utilidade por
publicamente & vista o contetido dessa Lei.

INSTITUICOES RESPONSAVEIS
PELA FORMAGCAO INICIAL DOS EDUCADORES DE INFANCIA
E DOS PROFESSORES DOS ENSINOS BASICO E SECUNDARIO

Este € um ponto bastante conhecido, pelo que o abordarei rapidamente.

Ja se viu que a via normal de formaciio dos educadores ¢ professores é a de cursos
especificos destinados & respectiva formagdo. As instituicdes ministradoras desses
cursos sdo as escolas superiores de educagdo e as universidades que disponham de
unidades de formagdo proprias para o efeito. A Lei ndo particulariza o sentido da
expressao "unidades de formagdo prépria para o efeito”. Deve notar-se que fala de
universidades e ndo de escolas, faculdades, instituigdes, departamentos ou outro tipo

de unidades funcionais. Portanto, essas unidades de formagdo tém que pertencer é a

universidade e ndo que estarem concentradas em qualquer escola, faculdade ou
instituto. Os Centros Integrados de Formagdo de Professores ja criados sio,
certamente, unidades de formagdo préprias para o efeito. Pode haver outras. Uma
Faculdade de Letras e uma Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio de uma
mesma Universidade convenientemente articuladas constituirio, decerto, uma
unidade de formagdo prépria para o efeito. E evidente que pode haver, neste ponto,
uma razoavel diversidade de configuragdes institucionais. O que ndo bastard, para se
cumprir a Lei, € que as unidades de formagio o sejam, mas ndo exactamente proprias
para o efeito. Uma estrutura institucional pode chamar-se, por exemplo, Centro
Integrado de Formagao de Professores e s6 o ser na aparéncia. A questdo aqui reside em
saber se vamos ser honestos e transparentes no cumprimento da Lei ou se vamos
desrespeitd-la sob estes ou aqueles pretextos e com estas ou aquelas justificacdes.

A formagdo dos educadores de infancia e dos professores do 12 e 22 ciclos do
ensino bdsico realiza-se em escolas superiores de educagio e pode ainda realizar-se
nas universidades que disponham das adequadas condigdes. Os diplomas atribuidos
S30 05 MEeSMos,

A formagdo dos professores do 3° ciclo do ensino bésico e dos professores do
ensino secunddrio realiza-se em universidades. Note-se que a Lei ndo diz: "a
formagdo de professores para o 3° ciclo do ensino basico e para o ensino secundario”. A
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Lei diz: "a formagdo de professores do 3¢ ciclo do ensino bésico e de professores do
ensino secunddrio”. A redacqdo encontrada pelo orgdo legislativo é claramente
diferenciadora de uns professores e dos outros.

Estes professores podem ainda ser formados a partir dos licenciados que, tendo
as habilitacBes cientificas requeridas para o acesso a profissicnaliza¢do no ensino,
obtenham a necesséria formacido pedagdgica em curso adequado. Registe-se que os
possiveis utilizadores desta modalidade, nitidamente delineada como uma
modalidade lateral e secunddria, tém de ser licenciados. Estd expressamente
excluida pela Lei a possibilidade de iniciar o curso adequado de formagdo
pedagégica antes da conclusdo da licenciatura. Por outro lado, certamente que ndo
poderd considerar-se como adequado um curso de formagdo pedagdgica que nao seja
globalmente equivalente & componente respectiva dos cursos especificos de formagéo,
pelo que tem de se concluir que a Lei também arreda a possibilidade de uma formagao
pedagégica simulada, ou qualitativa e quantitativamente diminuida, para esta via
lateral de formacdo de professores. Temos de estar atentos para impedir que esta via
venha a ser utilizada como aquela porta por onde gostam de entrar alimarias de uma
conhecida espécie. A solucdo estd - j& o disse e insisto - na adaptagdo da
Universidade as determinages da Lei de Bases.

Falta referir a formagdo dos professores de disciplinas de natureza
profissional, vocacional ou artistica dos ensinos bésico e secundério. Ela adquire-se
em cursos profissionais adequados ministrados em escolas superiores e
complementados por uma formagdo pedagégica. Este ponto da Lei apresenta-me
alguma obscuridade. O que se entende por disciplinas de natureza profissional?
Incluem elas as disciplinas tecnoldgicas? Suponhamos que sim. Entéio, a formagdo de
professores envolverd quase todo o ensino superior politécnico, muito para além do
envolvimento actual das escolas superiores de educagio. Como os professores de
disciplinas de natureza profissional e vocacional s6 o poderao ser ao nivel do 3° ciclo
do ensino basico e ao nivel do ensino secundario, os respectivos cursos de formagdo
serdo cursos de licenciatura, o que implicard que serdo obtidos em universidades, ou
que serdo cursos de estudos superiores especializados do ensino politécnico
organizados nos termos do nimero 7 do artigo 132 Se forem obtidos em universidades,
ndo vejo problemas de natureza institucional. Se forem obtidos em estabelecimentos
de ensino superior politécnico, 0 que me parece estar de acordo com o espirito da Lei é
que o complemento de formagdo pedagogica seja ministrado em universidades, embora
a Lei abra a possibilidade da celebragdo de convénios entre as escolas superiores de
educacio e as universidades com vista & formacio de educadores e professores.
Suponhamos, no entanto, que as disciplinas de natureza profissional ndo incluem as
disciplinas tecnologicas. Neste caso, a formagdo de professores destas disciplinas
poderad ser feita por duas vias: a dos cursos especificos e a das licenciaturas
complementadas por um curso adequado de formagio pedagégica. A primeira ficaria
exclusivamente a cargo das universidades com unidades de formagdo proprias para o
efeito. A segunda poderia implicar outras universidades ou unidades funcionais de
universidades e ainda estabelecimentos de ensino superior politécnico, nos moldes da
12 hipétese. A utilizagdo de uma ou outra das duas vias dependeria, em certos casos,
da natureza dos cursos profissionais em causa.

Dada a importancia e o peso que vio ter, dentro do novo sistema educativo
portugués, estes tipos de disciplinas, € desejdvel esclarecer o que me parece serem
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estas obscuridaces e encontrar as melhores solugbes possiveis para 0s problemas
postos.

A FORMACAQO CONTINUA

A consciéneia pedagégica contemporanea da o maior relevo i formagio
continua. O professor faz parte integrante da cadeia da produgdo e difusdo do
conhecimento. Sabe, pois, por experiéncia prépria e quotidiana, que o conhecimento
constituido tem hoje uma vida de duragfo crescentemente curta e que é fundamental
para si estar permanentemente em contacto com as fontes do conhecimento
constituinte, que sdo as da investigagdo cientifica e tecnoldgica e a da prépria
realidade social. Assim, a formag8o continua dos professores é uma exigéncia do
mundo moderno. Ela ndo é um luxo de professores mais curiosos, mais insatisfeitos ou
mais ambiciosos, mas parte essencial do processo normal da formagio de um professor.
A formagdo continua é hoje, na verdade, a continuagio natural da formacio inicial - a
segunda etapa, e a etapa mais longa, do processo complexo e exigente que é a formacio
de um professor

E, pois, natural que a Lei de Bases do Sistema Educativo reconhega a todos os
educadores e professores o direito 4 formaco continua, sé sendo pena que a ndo tenha
declarado um dever de todos os educadores e professores. Um professor consciente
considera-la-&, por si mesmo, um dever a cumprir, mas também um gosto a saborear.

A Lei comete as institui¢bes responsdveis pela formago inicial o encargo de
assegurar, predominantemente, a formagéo continua dos educadores e dos professores,
em estreita cooperagdo com os estabelecimentos onde estes trabalham. E, assim,
constituido um nexo estrutural de formacio continua entre as escolas e as instituicBes
superiores de formagao, de que hd imenso a esperar. Esta ligagdo directa escola-en-
sino superior pode ser de grande fecundidade cientifica, pedagégica e social.
Enriquecera a escola; enriquecera o ensino superior; enriquecerd a sociedade.
Implicard, no entanto, profundas transformagdes na escola e nas estruturas do ensino
superior vocacionadas para a formagdo de professores.

Um dos aspectos mais positivos da Lei de Bases relativamente & formagio
continua ¢€ a relagdo estabelecida entre esta formagio e a progressdo na carreira.
Determinando que a progressdo na carreira deve estar ligada a avaliagdo de toda a
actividade desenvolvida, individualmente ou em grupo, na institui¢do educativa, no
plano da educagio e do ensino e da prestagdo de outros servigos a comunidade, bem
como as qualificacdes profissionais, pedagdgicas e cientificas, a Lei cria as condi¢des
basicas para que o exercicio da profissio docente se torne mais estimulante,
possibilitando uma progressac na carreira que exprima o mérito e o dinamismo
profissionais revelados, acicatando a0 mesmo tempo os que tiveram uma partida
profissional melhor e 0s que a tiveram menos favoravel. E de registar a referéncia a
avaliacdo de toda a actividade desenvolvida. Tal posigdo aponta para uma
formaga@o continua que ndo se reduz a uma hetero-formagéo, mas que compreende
igualmente a auto-formacéoe. O que serd entdio necessdrio é por de pé estruturas e
esquemas de avaliagdo tecnicamente correctos e socio-profissionalmente justos. Sera
de presumir que as instituigdes superiores de formagdo venham a ter em todo o
processo de creditagdo um papel de relevo.
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A FORMACAO EM EXERCICIO

Na Lei de Bases ndo encontramos a expressio "formacio em servigo', mas sim a
expressdo "profissionalizagdo em exercicio”. Esta expressdo encontra-se no n? 2 do
artigo 622, que determina a organizacdo de um sistema de profissionalizagéo em
exercicio para 0s docentes devidamente habilitados actualmente em exercicio ou que
venham a mgressar no ensino, de modo a garantir-lhes uma formacao profissional
equivalente & ministrada nas institui¢des de formagdo inicial para os respectivos
niveis de ensino. Além da garantia dada a todos os que se encontram no sistema a Lei

dd, como se vé, essa garantia aos que venham a ingressar nele.

O n?1 do mesmo artigo anuncia para muito curto prazo uma situagdo em que ndo
é necessdria a contratacdo em regime permanente de professores sem habilitagdo
profissional.

A formagdo em servigo actual, por conseguinte, ndo deverd demorar a
desaparecer, completamente ou quase.

A implementagdo da Lei de Bases, nos prazos que ela propria estabelece, vai,
no entanto, obrigar a ajustamentos do esquema actual da formacgdo em servigo. Tais
ajustamentos inserem-se no regime de transigiio a que se refere o artigo 61% A Lei
garante forralmente que nem professores, nem alunos, nem pessoal ndo docente serdo
afectados nos direitos adquiridos.

Confirma-se que a formagdo em servigo é um problema conjuntural, que deve ser
resolvido sem perda de tempo. Isto ndo quer dizer que ndo deva ser bem resolvido.
Nada que se pare¢a com uma solugdo administrativa pode ser aceite. A dignidade da
fungdo docente repele-o. Creio, mesmo, que devemos tomar consciéncia de que o
programa de formagdo em servi¢o em curso vai langar no sistema, a curto prazo,
aproximadamente 12.000 professores profissionalizados. Nio se pode perder esta
oportunidade para realizar um grande esforco de qualificacio profissional desses
professores.

E, no entanto, muito importante que nio confundamos a actividade educativa
global do professor com a actividade lectiva. Perderiamos esta oportunidade se nio a
aproveitidssemos para promover, ja com o programa de formagdo em servigo, a
formagdo do professor cultural. Orientemos, por conseguinte, para a escola cultural a
formagdo em servigo em que estamos envolvidos. A massa dos 12.000 professores nela
implicados é por si uma forga poderosa. Essa massa pode ser, no seu conjunto, um
fermento para a transformagéo positiva da nossa escola. Eu creio que, se realizarmos
neste sentido a formagdo em servigo, estamos a cumprir a letra e o espirito da Lei de

Bases.

QUALIFICACAQC PARA FUNGOES EDUCATIVAS ESPECIAIS

O artigo 332 da Lei de Bases identifica as seguintes fungdes educativas
especiais: docéncia em educagio especial; cursos especializados de administragdo e
inspecgdo escolares, de animagdo socio-cultural, de educagéo de base de adultos e
outros necessdrios ao desenvolvimento do sistema educativo; exercicio das

actividades de apoio educativo.
A docéncia em educagdo especial pode ser adquirida pelos educadores de
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infancia e os professores dos ensinos basico e secunddrio que tenham jd pratica de
educagiio ou de ensino regular ou especial, mediante a obtengo de aproveitamento em
cursos especialmente vocacionados para o efeito. Estes cursos serdo realizados em
escolas superiores que disponham de recursos proprios nesse dominio. Ha-de vir a ser
definida a rede dessas escolas, que certamente poderdo ser escolas superiores de
educacio ou universidades com unidades de formag¢do adequadas. A Lei, no entanto,
parece admitir outras solucdes.

Quanto 4 qualificagdo para as outras fungdes educativas acima mencionadas
ela obter-se-4 mediante a frequéncia e aprovagdo em cursos especializados, a
ministrar nas escolas superiores de educacio e nas universidades com unidades de
formagfio proprias para a formagio inicial de educadores de infancia e de professores
dos ensinos basico e secundario (n® 1 do artigo 319).

CONCLUSOES

Fica tragado um quadro, extenso e complexo embora ndo ainda completo, do
desafio constituido pela Lei de Bases do Sistema Educativo relativamente a
formagao de educadores e professores.

O campo que se abre a actividade formadora dos estabelecimentos de ensino
superior para o0 efeito vocacionados € vastissimo.

A reforma de mentalidades, praticas e estruturas a que o novo enquadramento
juridico obriga tem de ser profunda.

Creio, no entanto, que da correcta resolugio deste problema decorre em larga
medida o futuro da educagéo portuguesa.

O Projecto Global de Actividades da Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo presta-lhe a devida atengdo, consagrando-lhe uma actividade especifica
e relacionando-a com a reorganizagio dos planos curriculares e a redefinigdo
correlativa dos grupos de docéncia, com a introdugdo na escola de uma forte dimensdo
extra-curricular, com o redimensionamento e nova tipologia das escolas, com a
promogdo do sucesso educativo.

A exceléncia dos professores é uma chave: com ela ndo se abrem todas as portas
do sucesso; porém, sem ela conservam-se fechadas todas as portas do sucesso.

LA FORMATION DES PROFESSEURS A LA LUMIERE
DE LA LOI DES BASES DU SYSTEME EDUCATIF

Résumé - Ayant comme point de départ la constatation que la Loi des Bases nous situe face au
défi de la restructuration du processus de formation des professeurs,.l’ auteur réfléchit sur les
principes généraux et d' organisation du systéme éducatif, les valences professionnelles des
professeurs, les principes généraux et les institutions responsables de leur formation initiale et
continue, les problémes posés par la professionnalisation en service et la qualification pour des
fonctions éducatives spéciales. L' auteur insiste sur le fait que, I' objectif de la formation doit
viser "le professeur culturel " qui se régit par le "principe de la liberté créatrice” . )
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TEACHER EDUCATION AND THE EDUCATIONAL SYSTEM LAW

Abstract - Considering that the new Educational System Law imposes the challenge of the
reestruturation of the teacher education process, the author makes a reflection about the
general and organizational principles of the educational system, the teachers professional
valences, the problems of the preservice and inservice teacher professionalization and the
qualification to special educational functions. The author stresses that the teacher training
goal must be the "cultural teacher" regulated by the "creative freedom principle”™
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A REFORMA DO SISTEMA EDUCATIVO, A EDUCACAO
SECUNDARIA E A DISCIPLINA DE FILOSOFIA

José Ribeiro Dias
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - O autor foca os pontos fortes e fracos da Reforma Educativa mencionando, entre os 1l-
timos, a ndo explicitagio da filosefia subjacente e certa confusio de linguagem. Analisa o es-
tatuto da Educacio Secundiria a partir da sua finalidade de tornar o jovem capaz de conduzir o
processo da sua auto-educagio na vida adulta. Neste contexto, faz notar como a substituiciio, na
formagao geral da Educago Secunddria, da disciplina de Filosofia que ensina a estruturar o
pensamento, a pensar e a questionar, pela disciplina de Histéria das Ideias e da Cultura, de
caracter informativo, parece contradizer os principios e objectivos da prépria Reforma.

O processo desencadeado pela publicagdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo e a seguir coordenado pela Comissdo de Reforma do Sistema Educativo
encontra-se agora na sua terceira fase, de discussdo publica dos vérios projectos que
Ihe dizem respeito.

O debate vemn decorrendo num clima estimulante de liberdade, abertura e
didlogo e vai rapidamente ceder o lugar ao tempo das decisdes.

Porque se trata de urn momento crucial para os destinos da nossa vida colectiva,
impde-se no tratamento destes assuntos a maxima atengéo e isengdo, sobretudo em
pontos que, se forem mal resolvidos, possam pdr em causa 0 éxito da propria reforma.

Neste sentido e através de uma espécie de corte transversal, propomo-nos
apresentar a reflexdio comum os trés pontos em epigrafe que, ao ligarem-se entre si,
podem constituir uma amostragem das linhas de forga efectivas e das virtualidades a
explorar na reforma que esta em marcha.

1. LINHAS DE FORCA DA REFORMA EDUCATIVA

1.1. O conjunto dos documentos preparatérios até agora publicados e apesar de se
mencionar que a responsabilidade do texto cabe aos respectivos proponentes, revela
desde j4 uma coordenagdo das linhas gerais de orientagéo, de sinal muito positivo,
que a seguir destacamos.

1.1.1. Representa um esfor¢o de abordagem sistémica dos problemas da educag@o .
1.1.2. Faz 0 enquadramento do sub-sistema escolar no contexto do sistema educativo.

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: José Ribeire Dias,
Universidade do Minho, Unidade de Ciéncias da Educagio, Rua Abade da Loureira, 4700 Braga, Portugal.
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1.1.3. Situando-se numa perspectiva universal, preocupa-se com respeitar. a
especificidade da situagdo portuguesa.
1.1.4. Parte de um bom diagnéstico da situacio actual:
- Néo adaptagdo integral do sistema as novas condigdies proporcionadas pelo
regime de democracia. '
- Prossecugéo dos objectivos da educagio a partir da perspectiva redutora da
escolaridade.
- Divércio entre a escola e a familia, a comunidade e o meio.
- Manutengdo de um curriculum sobrecarregado, fragmentado e desarticulado,
horizontal e verticalmente. '
- Inexisténcia de gestdo do processo em todas as suas etapas.
- Centralismo estatal na tomada de decisges.
- Caréncia de meios humanos, materiais (instalagdes e equipamentos) e
financeiros, designadamente no que diz respeito a despesas correntes.
1.15. Define como objectivo fundamental a formacio do homem total em cada aluno.
1.1.6. PropGe, no dmbito dos objectivos especificos ao nivel do Basico e do Secundério,
criar condicBes para que o aluno atinja um elevado nivel de realizagio como pessoa,
como cidadao, como profissional. *
1.1.7. Adopta um modelo de organizago que:
- visa 0 equilibrio entre o poder central, regional, local;
- inova em conceitos tais como Centro educativo e Territério educativo;
- apresenta um modelo de gestdo respeitador da hierarquia dos planos
educativo, escolar, pedagégico, administrativo.
1.1.8. Aponta para uma abordagem sistémica do curriculum, nas dimensdes formal e
informal e de acordo com os principios orientadores do sucesso educativo, integragdo,
participagdo e educagdo permanente.
1.1.9. Prevé o recurso a diversificadas estratégias de aprendizagem.
1.1.10, Encara processos de avaliagio consentineos.

1.2. Por outro lado, particularmente ao nivel da fundamentacio e a comegar pelo texto
da Lei de Bases, detectam-se alguns pontos que exigem CIarificdgéo e
aprofundamento.

1.2.1. Tendo em conta a sequéncia dos niveis de fundamentagio dos processos
educativos - Filosofia, Politica, Estratégia, Programa e Acgdo - e ainda que de uma ou
de outra forma e um pouco por toda a parte o primeiro nivel aparega nos diversos
docpmentos,-seria vantajoso comegar por explicitar e esclarecer a Filosofia que estd
subjacente & Reforma, no que diz respeito a concepgio geral do homem e da vida e as
ati-tudes que se preconizam perante si proprio, 0s outros homens, o curso e o sentido da
existéncia, a sociedade, 0s valores.

1.2.2. Nesta ordem de ideias, o processo de aplicagdo da reforma e os seus documentos
finais ganhardo em clareza e em forca se partirem de forma mais explicita e
organizada da perspectiva que a evolugdo dos conceitos de educagio impds nas
ultimas décadas, designadamente no que se refere 3 Educacio Permanente ¢ &
Educacio Comunitaria. .

‘ -Assim, a Educagdo Permanente, entendida como processo de desenvolvimento
integral da pessoa humana, desde que nasce até que morre, modifica radicalmente a
perspectiva tradicional, pondo em relevo que os periodos de educagdo pré-escolar,
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escolar, de adultos ¢ da terceira idade constituem fases desse processo e que, dentro da
fase da educagdo escolar, 0s niveis bésico, secunddrio e superior ndo passam de sub-
fases do mesmo.

Por outro lado, a Educacio Comunitiria, entendida como processo de
desenvolvimento da comunidade resultante da interacgio dos processos de Educagio
Permanente de cada um dos seus membros, pord em relevo as relagGes de
interdependéncia e de solidariedade que ligam os individuos e os grupos,
designadamente a escola e 0 meio (familiar, comunitdrio ¢ mesmo ambiente), bem
como o enriquecimento mituo que a experiéncia de trabalho em grupo e de vida em
comunidade a todos poderd proporcionar.

1.2.3. O processo de aplica¢do da Reforma e 0s seus documentos finais ganharéo ainda
em inteligibilidade e capacidade de mobilizacdo se partirem dessa perspectiva
unificadora para a definigdo dos vectores

- da politica educativa (finalidades, metas, objectivos),

- da organizagdo geral do sistema no sentido de mobilizagdo dos meios

{(humanos, materiais, financeiros),

- do desenvolvimento do curriculum, da adopgdo das estratégias de

aprendizagem e da opgdo sobre processos de avaliagao.
1.2.4. Este esforco de clarificagdo poderd e deverd comegar pela adopgdo de uma
terminologia coerente em cada um dos documentos e no seu conjunto, o que nao se
verifica, Com efeito e referindo-nos apenas ao sector de que nos vamos ocupar mais
directamente, a "Proposta de reorganizagio dos planos curriculares dos ensinos bdsico
e secunddrio” depois de, no titulo geral falar de ensino, no titulo do capitulo V
{"Configuragio da educacdo secundéria") fala de educagdio para a seguir, no decorrer
do texto e relativamente a “caracteristicas gerais”, "objectivos”, "organizacdo
estrutural”, "plano de estudos” e "gestdo pedagdgica” continuar a falar de ensino (pp.
33-250).

Semelhante situacdo verifica-se alids na propria Lei de Bases (n? 3 do Art® 4°
e toda a Secgdo 11, Art®s 6% a 229).

~ Uma tal oscilacdo na terminologia traduz provavelmente as dificuldades que
todos sentimos na evolugdo acelerada a que nos encontramos sujeitos.

No entanto ha que reconhecer que um dos primeiros imperativos da reforma
consiste na adopgao do vocabuldrio adequado & perspectiva que hoje adoptamos. Se no
sistema escolar (que visava uma parte da vida humana, sofria de tendéncia para
reduzir-se a dimensio intelectual e se organizava de acordo com rigidos escaldes de
aproveitamento) se podia falar de niveis de ensino, no sistema educativo (alargado a
todo o curso da existéncia e a todas as dimensdes da pessoa), deveremos falar de fases

ou sub-fases de educagio.

2. O ESTATUTO DA EDUCACAQC SECUNDARIA

O conjunto destas anotagdes tem provavelmente especial relevincia na
Educacdo Secundéria.

2.1. E significativo que os autores da "Proposta de reorganizagdo dos planos
curriculares dos ensinos badsico e secunddrio”, ao abordarem, no Cap. V, a
"configuracdo da educagio secundéria”, comecem por mencionar o facto de em grande
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nimero de pafses aparecerem hoje "as maiores diividas e perplexidades” "tanto no
que se refere a disciplinas e contetidos como quanto 2 forma e a prépria finalidade
deste nivel de ensino” (pag. 233).

2.2, Por seu lado, o Grupo de Trabalho, depois de mencionar, a maneira como a Lei de
Bases caracteriza o ensino secunddrio:
- Ciclo global
- com unidade de objectivos
- a atingir "segundo formas diferenciadas, contemplando a existéncia de cursos
predominantemente orientados para a vida activa ou para o prosseguimento
de estudos”.
- entre 0s quais "é garantida a permeabilidade”, apresente o que designa como
seu "entendimento” sobre a matéria, atribuindo ao ensino secundario
- "caracter terminal”
- com "identidade prépria de metas, contetidos, estratégias e regime de
progressao”
- "desvinculando-o da fun¢do quase exclusiva de ponte para o ensino superior
que tem vindo a desempenhar” (pag. 233).

2.3. Detenhamo-nos sobre o problema fundamental da finalidade do ensino
secundario. O aprofundamento da andlise conduz-nos & verificagio da ambiguidade
da perspectiva escolar tradicional (ensino) e da necessidade de a substituir pela
perspectiva mais ampla e actual (da educa¢io permanente).
2.3.1. Com efeito, visto apenas ao contexto do sistema escolar, o ensino secundério tem
aparecido, como nivel intermédio, entre o ensino bésico (geral e universal) e 0 ensino
superior (orientado para a especializagio de elites).
2.3.2. Acontece mesmo que, enquanto a fronteira entre o ensino secundéario e ensino
superior se tem mantido relativamente estavel, a fronteira entre ensino secundario e
ensino basico tem-se deslocado progressivamente:

a) entre 0 4% e 0 5% anos da actual escolaridade (passagem da Escola Primaria
para a Escola Secundéria);

b) entre 0 6° ¢ o 7° anos (pagsagem da Escola Preparatéria para a Escola
Secundaéria);

¢) entre 0 9% e 0 10% anos (passagem do 32 ciclo da Educagio Bésica para a
Educacdo Secunddria na actual Lei de Bases, 1986).
2.3.3. Este processo de deslocagio de fronteiras e sem prejuizo do aumento de um ano
(12°) de escolaridade, implicou sempre a redugio do perfodo de tempo reservado ao
secundario,
2,3.4. Coincidindo o perfodo de Educagdo Basica com o da escolaridade obrigatéria,
nada permite prever (antes pelo contrdrio) que ndo venha a acontecer em Portugal o
que ja se verifica nalguns pafses, ou seja, a ampliagio do periodo de tempo reservado
ao ensino "basico" até cobrir o tempo ainda ocupado pelo ensino "secundario”,
2.3.5. Nesta situagdo, ndo sio de estranhar as "dividas e perplexidades” que afectam
a proépria finalidade do "ensino” secunddrio, a sua crise de identidade e as
consequéncias decorrentes sobre os respectivos objectivos, contetidos, métodos e gestéo.
2.3.6. Nem ¢ dificil compreender a angtistia dos alunos perante as duas alternativas
que o sistema escolar lhes vem impondo: o éxito através da passagem para o ensino
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superior ou 0 fracasso nessa passagem que facilmente fazem corresponder a tragédia
de se sentirem banidos do sistema (Silva, 1986).

2.4. Mas 0 problema do secundério é passivel de uma andlise diferente, se nos
situarmos na perspectiva mais ampla da educagdo (permanente) que encara nio
apenas o processo de ensino-aprendizagem dos alunos, mas o desenvolvimento
integral e integrado de todas as dimensdes da pessoa humana. '

2.4.1. De facto, o periodo actual do secundario corresponde ao periodo etario entre os
15/16 e 0s 18/19 anos que constitui a fase de transicdo entre a infAncia-adolescéncia e
a vida adulta.

2.4.2. Quer dizer que o Ensine Secunddrio sub-fase intermédia do sistema escolar,
corresponde, na perspectiva da educagdo permanente, A transicio entre a fase
correspondente ao periodo de desenvolvimento da crianga na latitude que hoje lhe é
correntemente atribuida e a fase de educagio de adultos.

2.4.3. Quer dizer ainda que a Educagdo Secunddria apresenta agora uma finalidade
clara: criar condigfes para que o jovem que, através do periodo de educagio bésica,
atingiu o pleno desenvolvimento das suas capacidades humanas, se prepare agora
para a fase seguinte da sua educagio como adulto.

2.4.4. E como a educagdo de adultos se traduz no processo de criar condigBes para que o
adulto se torne capaz, ele préprio, de procurar resposta para as suas necessidades e
aspiracOes nas diferentes situagbes com que venha a sentir-se confrontado, a educaciio
secunddria visard promover nos educandos a aquisi¢do de conhecimentos, saberes,
competéncias e atitudes que The permitam tornar-se progressivamente capaz de tomar
nas mdos e para a vida toda a condugiio do processo da sua auto-educagio.

2.5. Esta finalidade da Educagdo Secundaria que vem sendo progressivamente

reconhecida nas tltimas décadas (Fragniere, 1975) envolve profundas consequéncias

ao nivel:

2.5.1. do seu posicionamento: trata-se de uma etapa com caracter de transicio entre o

periodo de desenvolvimento da crianga e o periodo de vida adulta;

2.5.2. dos objectivos: ndo apenas o ensino ou a aprendizagem, nem sequer apenas a

educagdo, mas o treino em processos de auto-educacio;

2.5.3. da gestdo do processo: deve criar condigSes para o desenvolvimento da

autonomia pessoal do aluno que o prepare para a auto-gestdo da sua educacgdo e vida

de adulto;

2.5.4. do desenvolvimento curricular: a alternativa entre prosseguir os estudos ou

inserir-se na vida activa perde relevincia perante o facto primordial de a educacio

secunddria dever preparar para a vida adulta qualquer que seja a via escolhida.
Obviamente, nesta perspectiva da educagio permanente, também a educacdo

universitdria é uma forma de educacio de adultos e a universidade, ao responder em

pleno & sua vocagio de produtora, transmissora e difusora da ciéncia, da educacio e

da cultura, passa a constituir o motor de toda a educagdo de adultos (Fragniere, 1975).

2.6. Quanto & organizacéo estrutural, esta perspectiva implica a necessidade de
prever e assegurar uma educagio integral e integrada que contemple as componentes
de formacdo correspondentes as dimensdes da vida do futuro adulto, como pessoa,
como cidaddo e como profissional, de acordo alids com o que estd previsto e muito bem
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desenvolvido na proposta do Grupo de Trabalho.
3. A DISCIPLINA DE FILOSOFIA

Neste contexto, compreende-se methor o aceso debate que se gerou ao redor da
disciplina de Filosofia na Educagio Secundaria.

Trata-se de um problema delicado cuja mé resolugdo pode afrontar os melhores
principios e objectivos do processo da reforma e prejudicar cada um dos alunos-futuros-
adultos e, no limite e a curto prazo, a comunidade nacional que todos nds constituimos.

3.1. A situagdo da disciplina de Filosofia na proposta do plano de estudos da
Educagdo Secundaria é a seguinte:
3.1.1. na componente de formagao geral:

- a Filosofia deixa de aparecer;

- 0 seu lugar parece estar ocupado por uma Histéria das Ideias e da Cultura;
3.1.2, na componente de formagdo especifica:

- a Filosofia aparece apenas nas diversas variantes da area de Estudos

Humanisticos.

3.1.3. N#o se apresenta uma justificacio destas alteragdes nem se fala da eliminagao
da Filosofia na componente geral mas, pela positiva, fala-se da criacdo da Histéria
das Ideias e da Cultura como uma das "principais alteragdes em relagdo ao regime
actualmente em vigor” (pég. 255).
3.1.4. Define-se ainda esta nova disciplina como "vocacionada para fomentar a
compreensdo do mundo em que vivemos e das grandes linhas de forga cientificas,
artisticas, literarias, sociais e culturais que o t&ém moldado" (Ib.).

3.2, A substitui¢do, na componente de formagao geral, da Filosofia pela Histéria das
Ideias e da Cultura que acima se descreve, parece entrar em contradigdo com os
principios e os objectivos de uma simples reforma do sistema escolar, mas muito mais
com 0s da reforma do sistema educativo em que todos nos encontramos empenhados, na
medida em que deixa de assegurar a aquisigdo, por parte do alunos-futuros-adultos,
das capacidades de autonomia pessoal, de auto-educagdo e de auto-formag¢do e de
didlogo participativo que os devem caracterizar.

Poderiamos dizer, por outras palavras, que o processo educativo de cada
homem, na integralidade e plenitude que hoje lhe exigimos, ficard sempre incompleto
sem a assimilagdo pessoal da sua ultima fundamentagdo e justificagdo e, portanto,
sem a disciplina filosofica.

3.2.1. Com efeito, a disciplina de Filosofia apresenta um caracter estruturado e
estruturante gerador de atitudes e habitos que conduzem a detectar e isolar 0 essencial
que permanece sob o acessério, o original de que tudo deriva, o fundamental que tudo
explica. Na sequéncia do principio corrente de que em educagio {como alids em tudo)
ndo ¢ a quantidade de conhecimentos mas a sua estruturagéo que interessa ou, na
expressio de Montaigne, ndo a cabega cheia mas a cabeca bem feita, substituir por
uma disciplina de analise das diversissimas dimensdes da produgéo cultural a
disciplina que tradicionalmente e de acordo com a exigéncia unificadora do espirito
humano reflecte sobre os principios e as causas de todas essas manifestagdes, € pOr em
causa o objectivo que se pretende alcangar. ‘
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56 0 homem que, para além de se informar e memorizar, reflectiu e atingiu de
algum modo uma sintese pessoal, estd em condigdes de poder compreender 0 mundo em
que vivemos.

3.2,2, A disciplina Filosofia ensina a pensar, reflectir, ponderar, pér em causa,
duvidar, perguntar, questionar. De acordo com a sua etimologia ¢ desejo, amizade,
procura do saber. Neste sentido, situa-se aquem de todo o saber e de todas as ciéncias,
cujos fundamentos estd sempre a abalar, a desinstalar, a deslocar, e, por isso mesmo, a
testar e a fundamentar. Esta funcdo epistemoldgica repercute-se na dimensdo
metodoldgica das diversas ciéncias, nos seus processos de insatisfaco, de procura, de
pesquisa, de investigacdo. f este espirito da filosofia ocidental que explica
historicamente o dado curioso de, nos pafses anglo-saxdes, os diplomas académicos do
mais alto nivel nas diversas disciplinas, serem em Filosofia (= procura do saber):
Masfer of Philosophie, Philosophiae Doctor. De facto, {e seria interessante, a este
respeito, analisar o sentido de cultura), s6 a investigagido gera e mantém a ciéncia.
Neste contexto, poderiamos concluir que a melhor maneira de assegurar o objectivo da
Historia das Ideias e da Cultura serd manter em seu lugar a disciplina de Filosofia.
3.2.3. O homem que se deseja nas comunidades do presente e do futuro ndo é o
recipiente passivo das palavras e iniciativas alheias, mas o centro pessoal, activo,
capaz de observar, ouvir, analisar, pensar, avaliar, formular o seu juizo critico e dizer
a sua propria palavra, com tanta seguranga que lhe permita aceitar e até buscar o
confronto com a palavra dos outros pelo dialogo, disposto a manter a sua posi¢do ou
rectifica-la, enriquecer os outros e enriquecer-se com eles, abrindo assim os caminhos
inovadores e criativos da educagdo comunitaria. Mas para isto ndo basta saber o que
pensam, disseram e fizeram 0s outros, mas ser capaz, ele préprio, de pensar, dizer e
fazer. .
3.2.4, O problema da educagdo vem-se agudizando no periodo recente, na medida em
que, através dos meios de comunicagdo social (educagdo informal), proliferam
ideologias e valores opostos que poem em risco a identidade pessoal de cada homem
ou/e se impdem as multiddes arrastando-as para perspectivas unidimensionais. Por
isso, a funcéo actual da educacdo, para além de instruir e socializar, é também

. libertar. Por outras palavras, desrobotizar. N&o ha tltima palavra sobre seja o que

for. A maiéutica da libertacao comega pela reflexio sobre alternativas, pela divida,
pela ironia. Mas tudo isto faz parte da metodologia filosofica.

3.3. A inclusio da disciplina de Filosofia na componente de formagdo especifica de
apenas uma area de estudos, implica também contradigdes com os principios e
objectivos da educagdo secunddria e da educagio em geral.

3.3.1. Nao respeita o principio de igualdade de oportunidades, em questdo de
tamanha transcendéncia:
a) entre os alunos de Estudos Humanisticos e os das outras areas;
b) entre os alunos que ao prosseguir estudos irdio beneficiar do clima cultural-
mente mais rico da Universidade e os restantes.

3.3.2. Nao respeita o principio da descriminagdo positiva pois vai permitir que os
alunos mais afastados das ciéncias humanas e das atitudes humanistas que elas
veiculam passem a estar ainda mais afastados.
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3.3.3. Ira dificultar, ainda mais do que no passado, o didiogo entre alunos de Ciéncias
Humanas e de Ciéncias da Natureza a que se juntam agora, estranhamente, os de
Estudos Econdmico-Sociais e de Estudos Artisticos.

3.4, Poderiam levantar-se ainda, com pertinéncia, outras questdes relacionadas com
pontos focados pelos documentos. '
3.4.1. Que perfil de professor se prevé para a disciplina Histéria das Ideias e da
~ Cultura?

3.4.2, Se se encara a hipétese de aceitar professores vindos das dreas cientificas
correspondentes as dimensdes que se mencionam ('linhas de forca cientificas,
artisticas, literdrias, sociais, culturais") ndo correremos o risco do professor
privilegiar o sector da sua especializagio esquecendo os outros? Como podera fazer de
oufra maneira?

3.4.3. Nio sera preferivel aproveitar 0s recursos humanos existentes (professores de
Filosofia) exigindo-lhes, através do programa dos contetdos da disciplina, que
orientem todos os esforgos para a compreensao do mundo moderno?

3.5. Em resumo, a proposta de eliminagdo da disciplina de Filosofia da componente de
formaqao geral da Educagdo Secunddria representa uma rotura com a tradigio escolar
portuguesa, precisamente na altura em que desencadeamos um processo de reforma nio
apenas ao nivel do sistema escolar que forma alunos, mas na dimensio do sistema
educativo que visa preparar homens como pessoas, como cidadios e como profissionais
competentes para as multiplas tarefas da comunidade.

Tudo faz crer que a adop¢do de uma tal medida constituiria um erro histdrico e
envolveria uma tremenda responsabilidade perante a geragao futura:

Por outro lado, reconhece-se a necessidade de fomentar nos alunos-futuros-
adultos a compreensdo do mundo contemporéneo. -

No sentido de compaginar os diferentes interesses em jogo dentro da orientagio
de ndo aumentar o nimero de disciplinas, poderia considerar-se a seguinte
alternativa:

a) manter a disciplina de Filosofia em ordem a assegurar que o jovem-futuro-
adulto disponha deste instrumento de unificagdo, fundamentagio e questionamento da
sua concepgdo de vida;

b} prever, na estruturagio do respectivo programa, que um dos objectivos
essenciais da reflex3o seja 0 questionamento e melhor compreensio das forcas, ideias
e valores que dominam as diversas dimensdes do mundo em que vivemos.
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LA REFORME DU SYSTEME EDUCATIE, L'EDUCATION
SECONDAIRE ET LA DISCIPLINE DE PHILOSOPHIE

Résumé - L' auteur met en relief les points forts et faibles de la Réforme Educative en signalatnt,
parmi ces derniers, le manque d' explicitation de la philosophie sous-jacente et une certaine
confusion de langage. 1l analyse le statut de I' Education Secondaire a partir de sa fmahtf::
permettre au jeune d' &tre capable de diriger le processus de son auto - eciucangn dufar}t sa vie
adulte. Dans ce contexte, I' auteur observe que la substitution, dans la formation generalf: d?
I'Education Secondaire, de la discipline de Philosophie qui enseigne a structurer Ja penssée, &
penser et questionner, par la discipline d' Histoire des idées et dc la (;ultu.re, de caractére
informatif, semble contredire les principes et les objectifs de la Réforme méme.

THE REFORM OF THE EDUCATIONAL SYSTEM,
THE SECONDARY EDUCATION AND THE PHILOSOPHY SUBJECT

Abstract - The author analyses the strong and the weak aspects of the educational reform and
stresses among these the fack of clarification of the underlying philosophy, as well as a
certain language confusion. He also analyses the status of the secondary education from the
point of view of its goal: to promote the adolescents' skills in order that they become capable
of conducting their own self-education process at the adulthood. From' th:'s point of view the
replacement of the philosophy subject, that teaches to structure the thinking, to think and te
question, by the Ideas and Culture History subject, in the general gducahon at the secondary
level, seems to contradict the principles and the goals of the educational reform.
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SOBRE UM ESTUDO DE AVALIACAO
DA PROFISSIONALIZACAO EM EXERCICIO

Adelino Carvalho Martins
Instituto Politécnico de Viana do Castelo, Portugal

O G. E. P. (Gabinete de Estudos e Planeamento do Ministério da Educagéo)
publicou recentemente um estudo de avaliagio acerca do sistema de
profissionalizagdo em exercicio instituido pelo Decreto-Lei n® 519-T1/79 (G.E.P.,
1986), o qual foi elaborado pela Universidade de Aveiro com a colaboragdo da
equipa de projecto SE/?2 Formagao de Professores do G. E. P..

Os objectivos essenciais desse estudo de avaliagdo consistiram
fundamentalmente em “avaliar do grau de correspondéncia entre a filosofia, metas e
objectivos visades pelo sistema da profissionalizagdo em exercicio e o seu grau de
realizagido "(G.E.P., 1986, P. 25). Na elaboracdo desse estudo, de entre os aspectos
essenciais, foram tomados em consideragdo: 1) A filosofia e os objectivos visados pela
Profissionalizagdo em Exercicio € o seu grau de realizacdo; 2) Os procedimentos
internos e o funcionamento do processo da Profissionalizagdo em Exercicio.

Dois instrumentos de avaliagdo foram utilizados: o questiondrio e a entrevista
nido-estruturada. Os questiondrios foram dirigidos a professores provisérios com
habilitacdo propria, profissionalizandos, delegados a profissionalizagao,
orientadores pedagdgicos, professores profissionalizados do sistema e presidentes
dos Conselhos Pedag6gicos; as entrevistas realizaram-se com responsaveis das
Direcgdes Gerais do Ensino Bésico e Secunddrio e com o Conselho Orientador.

As conclusdes finais do referido estudo encontram-se assim formuladas: "A
filosofia do modelo ndo foi integralmente operacionalizada. Os objectivos visados
pelo modelo ndo foram completamente atingidos; mas o funcionamento ¢ as
estratégias utilizadas apresentam marcas de inovagdo, sem prejuizo de se
reconhecerem deficiéncias e disfungdes"(p. 300). .

A fim de obter uma compreenséo clara do significado e alcance das conclusdes do
estudo de avaliacdo publicado pelo G.E.P., importa proceder a uma breve analise da
génese e caracteristicas fundamentais do sistema de profissionalizagio em exercicio,
especialmente pelo que diz respeito a filosofia e objectivos relevantes.

A criacdo do sistema de profissionalizagdo em exercicio obedeceu
essencialmente ao propgsito de resolver um problema crénico que afectava
negativamente o funcionamento do sistema educativo nacional: a existéncia de uma

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Adelino Carvalho Martins,
ESE de Viana do Castelo, Apartado 51, 4901 Viana do Castelo, Portugal.
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enorme percentagem de professores do ensino preparatério e secundirio sem
habilitacdo legal. Efectivamente, os dados estatisticos revelam-nos que, em 1978-
1979, 62,9% da totalidade dos professores no conjunto dos ensinos preparatério e
secundario ndo possuia habilitagdo profissional completa(Fernandes, 1980) e essa
situagdo poderia agravar-se consideravelmente na hipdtese previsivel do
alargamento da escolaridade obrigatéria a 9 anos ou de uma brusca inflexdo da
expansdo escolar.

Para pOr termo a uma situagio de tal gravidade impunha-se que o Estado
tomasse medidas rdpidas no sentido de promover a formac¢io em exercicio de
milhares de professores do ensino preparatério e secundério, a que se via obrigado a
recorrer todos 0s anos, e bem assim a formacgio continua dos profissionalizados,
tarefas de que dependia em grande escala o éxito da politica de democratizacio da
educagdo empreendida. Depois de virios meses de negociages, os Sindicatos de
Professores e o Ministério da Educagdo foram chegando & conclusio de que os
chamados estdgios cldssicos ndo possuiam uma estrutura e organizagio capaz de
responder satisfatoriamente a problemética de formagio que se configurava, tanto sob
o ponto de vista quantitativo como qualitativo(1). Foi, em obediéncia a estas razdes
essenciais, que 0 V Governo Constitucional fez publicar, em 29 de Dezembro de 1979, o
decreto-lei n® 519-T1/79 que institucionalizava o sistema de profissionalizacio em
exercicio.

Segundo o decreto-lei n® 519-T1/79, os objectivos fundamentais da
profissionalizagdo em exercicio eram os seguintes:

1. Criar as condi¢Bes que permitam, a curto prazo, a estabilidade do corpo docente dos
estabelecimentos de ensino, mediante a definigdo de regras que regulardo os contratos
plurianuais renovaveis;

2. Assegurar de forma eficaz e a curto prazo a profissionalizagdo dos docentes,
fazendo-a coincidir com a vigéncia e a duragio do contrato;

3. Contribuir para a criagdo de reais igualdades de acesso ao ensino, descentralizando

a formagdo do pessoal docente e indo assim ao encontro das necessidades das zonas

mais carenciadas do pals;

4. Langar as bases de um verdadeiro sistema de formacio continua;

5. Facultar aos sistemas centrais e periféricos a criagdo de sisternas mais expeditos de
gestdo e formagdo de pessoal que permitam, a curto prazo, a normalizacio do
funcionamento do subsistema de ensino ndo superior .

Segundo o decreto-lei n® 519-T1/79, a profissionalizagio em exercicio devia
realizar-se, durante um periodo de dois anos escolares, mediante o cumprimento de um
plano individual de trabalho e visava o completamento ou aperfeicoamento de cada
uma das seguintes componentes:

1. Informacao cientifica;
2. Informacéo ou formagdo no dmbito das ciéncias da educacio;
3. Observagéo e prética pedagé6gica orientada .

Estas ideias basicas foram objecto de desenvolvimento e aprofundamento nos
documentos reguladores da profissionalizagio em exercicio, especialmente no Projecto
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Global de Formagdo e nos Projectos Especificos, nos quais foram expressos a filosofia,
principios orientadores e objectivos de formacio do modelo.

A filosofia educacional do modelo de profissionaliza¢io em exercicio encontra-
se, na sua esséncia, encerrada no "novo discurso pedagdgico” do Projecto Global de
Formagéo (2). A profissionalizagdo em exercicio agasalhava no seu seio uma
concepgdo reformista da Escola e do Sistema Educativo nacionais, que pode traduzir-
se esquematicamente nos aspectos seguintes.

A Escola deve responder "as necessidades proprias, sejam de alunos e
professores, sejam de todo o complexo social de que faz parte” (p. 4). Para responder a
essas necessidades, deve tornar-se "centro de formacao dos seus docentes” e buscar uma
estratégia de inovagdo (formagdo em exercicio e inovagio sdo polos de um mesmo
dinamismo: o da escola como estratégia de mudanga) (p. 5). A formacio em exercicio
deve favorecer o desenvolvimento de "um sentido integral de cultura”, contribuir para
a formagdo global e permanente dos professores e para transformar as escolas em
centros activos de investigagio, sob o ponto de vista cientifico-pedagdgico, em
"verdadeiros centros de acgdo cultural e social, ligados as familias, colectividades
locais e actividades regionais” (pp. 5 e 6). A formagio em exercicio deve promover o
desenvolvimento do didlogo construtivo, de um sentimento de "mutua humildade”
entre os intervenientes do processo de formacio, pois tanto formadores como
formandos "se véem atingidos, ainda que de forma diferente, por um mundo em
acelerada transformagdo sécio-cultural, cientifica e tecnolégica” (p. 6). ‘

Com base nos aspectos dominantes da filosofia educacional do modelo, que
acabamos de referir, foram formulados os principios orientadores e objectivos de
formagdo. A profissionalizagio em éxercicio devia "estimular a reflexdo sobre
problemas fundamentais do sistema educativo”, favorecer a discussdo e "permanente
aperfeicoamento” do modelo, incentivar "a criatividade do professor para a
concepgao e realizagdo da acglo educativa” e "actividades de investigagdo sugeridas
pela prdtica educativa”, promover "o desenvolvimento de actividades e
competéncias no sentido da auto-formagdo” e fomentar "a compreensdo do sentido
reciproco do acto educativo” (pp. 7 e 8).

Estes principios orientadores traduziram-se na formulagdo de objectivos gerais
e especificos, nas areas sistema educativo, escola e turma, cujas metas consistiam
respectivamente na intervengao dos professores em formagio no sentido da renovacio
continua do sistema educativo, dinamizagio pedagégica das escolas ¢ melhoramento
continuo do rendimento escolar (pp. 8 e 9).

A leitura do volume "Profissionalizacio em Exercicio - Um Estudo de
Avaliagdo" publicado pelo G.E.P. (1986) revela-nos que, ndo obstante "a
manifesta¢do de uma imagem Positiva auto-atribuida pelos intervenientes” , existe
um grande abismo entre 0s objectivos idealizados no decreto-lei n® 512-T1/79 e a
realizagdo prética. De um modo geral, poderia dizer-se que objectivos como "a
estabilidade do corpo docente” e "criacio de condigbes para uma gestdo mais eficaz”
ndo foram de modo algum atingidos, enquanto "a descentralizacdo da formacgo™, "a
correcgdo de assimetrias na distribuicdo regional dos professores” e "o lancamento de
bases de uma verdadeira formagio continua” apenas terdo sido realizados de forma
muito parcial e limitada (pp. 297 e 298).

Quanto &s metas das dreas de objectivos de formacio, sisterna educativo, escola
e turma, algo de ndo muito diferente parece ter acontecido. Assim, se o trabalho
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realizado, ao nivel da turma, se revestiu de alguma importincia, a actividade de
investigagdo na &rea sistema educativo circunscreveu-se fundamentalmente aos
profissionalizandos, ndo se tendo verificado uma repercussao sensivel dos resultados
obtidos. Quanto a drea Escola, se a Escola se sentiu pelo menos parcialmente
dinamizada no plano pedagdgico, "ndo se constituia nas suas rela¢des com 0 meic em
centro de acgdo cultural e social” e parece mesmo "ndo se ter apercebido de
modificagdes favorecidas pela introdugio de um novo modelo de formagao” (pp. 298 e
299}

Em sintese, 0 estudo de avaliagdo sobre a profissionalizagdo em exercicio
elaborado pela Universidade de Aveiro mostra-nos, com base na andlise rigorosa de
grande ndmero de dados colhidos na realiza¢do de um inquérito, a nivel nacional, que
essa experiéncia inovadora esteve longe de sentir os efeitos desejados. O problema de
fundo que levanta a sintese conclusiva desse estudo de avaliagdo & o seguinte: Como
explicar a grande distancia verificada entre o modelo projectado e o modelo
realizado? _

A resposta a esta questdo exigiria um sério estudo acerca do processo histdrico
do sistema de profissionaliza¢do em exercicio no qual fossem analisados a forma como
se processou a concepgio e implementagio do modelo, os problemas que surgiram
durante o seu funcionamento, as atitudes que perante esses problemas assumiram
responsdveis, técnicos e politicos, etc. Em todo o caso, nio devemos deixar de
exprimir um ponto de vista pessoal acerca da problemdtica da gestdo inovagéo, em
matéria de formacdo de professores.

Nos nossos dias, a concep¢do, planeamento e implementacdo de sistemas
inovadores como a “"profissionalizacdo em exercicio” e "a formagdo em servigo” ndo
pode ser conduzida ao sabor e caprichos de improvisacio legislativa e empirismo
artesanal, antes pelo contrério, necessita de apoiar-se firmemente nas conquistas
realizadas pelas ciéncias da educa¢do, nos 1ltimos anos, € bem assim no estudo
rigoroso e metédico da realidade nacional. _

Os estudos cientificos realizados revelam-nos que o sucesso de uma inovagdo é
uma tarefa extremamente complexa que reclama a conjugacdo harmoniosa de um
grande namero de factores. Da analise desses estudos deduz-se claramente que, para
ser levada a bom termo, a tarefa de introdugio de sistemas inovadores de formagio de
professores implica varias condic¢des: planeamento amadurecido e minucioso de
projectos e de formagdo, sua harmonizagdo com o sistema educativo em que se inserem,
mobilizagdo de recursos humanos, financeiros e técnicos indispensaveis para realizar
os objectivos formulados, existéncia de estruturas de investigacdo eficientes
destinadas a contribuir para a regulacdo pedagégica dos sistemas, alargado consenso
dos intervenientes acerca dos principios orientadores da formagao, etc.

A problemitica da concepgdo e implementagdo dos sistemas de
"profissionalizacdo em exercicio” e de “formagdo em servi¢o” serd retomada num dos
Ppréximos nimeros.
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NOTAS

(1) - Esta conclusdo era partiihada simuitaneamente pelo SP.G.L. e Ministério da Educagdo.
Ver sobre o assunto o documento "Contributo para a definigdo de um sistemna de
formagdo de professores em Portugal” in Escola/Separata (Revista do S.P.G.L.) eainda o
preambulo do decreto-lei n® 519-T1/79, de 29 de Dezembro.

(2) -Despacho n® 358/80 (Projecto Global de Formagéo), pp. 4-7.
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RECENSOES CRITICAS

Nelson-Jones, Richard (1986). Human relationship skills : Training
and self-help . Cassell. 274 pp.

Escrito em linguagem simples e clara, este livro de Richard Nelson-Jones, d¢
Royal Melbourne Institute of Technology , na Austrdlia, constitui ndo sé um bom
manual para a organizagdo de cursos de formagdo em competéneias de relagio
humana, mas é também um excelente manual de auto-ajuda. Concebendo as
competéncias de relagdo como uma série de escolhas que podem ser bem ou mal feitas,
o autor pretendeu, com este livro, ajudar os leitores a fazerem mcelhores escolhas. Dai,
como se refere no Prefacio, os trés objectivos especificos deste livro: a) promover uma
atitude de responsabilizacdo pessoal e individual pela opg¢do de escolhas que
maximizem a felicidade e a realizagdo pessoal; b) ajudar a adquirir conhecimento
relativamente &s competéncias de relagbes humanas; e ¢) desenvolver competéncias
convertendo o "saber” no "fazer"”.

O livro encontra-se dividido em onze capitulos que abordam, sucessivamente os
seguintes temas: 1} Tu podes relacionar-te mais eficazmente; 2) Como aprendesie a
relacionar-te com o0s outros; 3) Responsabilidade pessoal e sentimentos; 4) Falando
acerca de ti priprio; 5) Iniciando e desenvolvendo relacdes; 6) Auto-definigio e aufo-
assergdo ; 7) Tornar-se num bom “atendedor” (listener); 8) Responder para ajudar; 9)
Controle do "stress” e da irritacdo; 10) Controle do conflito; 11) Manter e desenvolver
as competéncias de relagio.

A organizagdo do livro ¢ também excelente, particularmente no que se refere as
secgoes de Exercicios € do Discurso Interne Final, presentes em todos os capitulos. Com
efeito, ao longo do texto encontramos 85 cxercicios, a maior parte dos quais com
evidente utilidade e aplicagdo pratica, e que constituem boas oportunidades para
converter o "saber " no "fazer " e para compreender e praticar as competéncias. Do
mesmo modo, merece realce a secgdo Discurso Interno, adoptada como conclusio de
cada capitulo. Para além do seu cardcter inovador, esta secglio parece traduzir as
sugestdes dos tedricos e praticos cognitivistas, relativamente a necessidade de
modificar os processos de pensamento para que se possam produzir mudangas no
comportamento. A proposta de discurso ou didlogo interno que aparece no final dos
diferentes capitulos e apresentada para que o leitor "leia a si proprio para se
recordar” dos principais pontos e aspectos abordados anteriormente, &, sem diivida,
um dos pontos fortes deste livro do mesmo autor de um outro excelente manual, no
mesmo dorminio: Practical Counselling Skills.

Explicando o significado das competéncias de relacionamento e o "porqué” da
necessidade de as reconhecermos e desenvolvermos, Richard Nelson-Jones demonstra
bem como as "competéncias de relagio sdo demasiado importantes para serem
deixadas ao acaso”. Depois da leitura deste livro ficou-nos a sensacdo de que ele nos
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ajudou. Talvez pelo facto do seu estilo ¢ estrutura estarem mais adequados ao “estilo”
do manual de auto-ajuda. Mas nem por isso ele deixa de constituir também um
excelente manual de formacdo e treino para todos aqueles que fazem da relagdo
humana o eixo central da sua actividade profissional.

José Fernando A. Cruz

Névoa, Anténio (1988). Do Mestre-Escola ao Professor do Ensino
Primdario: Subsidios para a histéria da profissio docente em Portugal
(séculos XVI-XX). Lisboa: Universidade Técnica de Lisboa, Instituto
Superior de Educagdo Fisica. 64 pp.

Publicadas em finais de 1986, numa tiragem de 1500 exemplares, estas seis
dezenas de paginas suportam com muito esfor¢o a corrente, impetuosa e transbordante
de informagio, reflexdo, andlise e hipéteses que o autor constroi e afeicoa com a
estatura e o labor de um auténtico mestre.

A dimensdo tempo é trabalhada de forma miiltipla, correndo ora diacronica
ora sincronicamente, ora veloz ora de forma pausada.

Assim, em fungdo do titulo principal da obra, o conceito de mestre-escola
arrasta-se entre o século XVI e boa parte do XVIII - ao longo do Antigo Regime para
recorrermos a uma designagdo consensual -, enquanto no periodo contemporaneo se
sucederam e ultrapassaram os conceitos de: mestre régio de ler, escrever e contar;
mestre ou professor das primeiras letras; professor de instrugdo primaéria; professor do
ensino primdrio. _

Em fungdo da produgdo do modelo escolar, ndo obstante generalizagGes quase
atemporais que a necessidade de as sociedades humanas reproduzirem as suas normas
culturais estruturantes da vida colectiva nos permitem inferir, a corrente ganha ritmo
nos finais da Idade Média, mais especificamente a partir do século XV, quando da
reapari¢do da intengdo educativa no Ocidente. .

Mas no tempo ha espacos e especificidades. Com efeito, a educagdo assume a
forma escolar por um longo processo evolutivo cujos ritmo e complexidade, o autor, de
posse da informagio e da andlise, testemunha com Roger Chartier - para quem "0s
trés séculos da época moderna foram marcados no conjunto do Ocidente pelas
conquistas da forma escolar em detrimento dos modos antigos da aprendizagem” - e
com as suas proprias conclusdes. Todavia, enquanto por um lado afirma que "a génese e
o desenvolvimento do modelo escolar constituem unvlongo processo, produzido no seio
de um jogo complexo de relagdes sociais e de modificagies das representa¢des e das
orientacbes normativas respeitantes ao mundo e aos homens” {p. 9), por outro lado,
releva que "o processo de produgdo do modelo escolar vai desenvolver-se
consideravelmente no século XVI" em que se assiste "a uma verdadeira explosdo da
vontade de aprender ... e a emergéncia de um universo cultural dominado pela
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escrita” enfim, "a escola vai passar de uma opgio possivel a um investimento social
inevitdvel " (p. 10).

"A civilizacdo de 'base escolar' esta definitivamente estabelecida, como o
demonstram a difusdo e o prolongamento incessantes da escolaridade: doravante, é a
escola que compete o trabalho de reprodugdo das normas e de transmissdo cultural.
Grosso modo, podem observar-se duas grandes fases na histéria da escola a partir do
século XVI: a primeira, caracterizada pelo dominio da Igreja, dura até meados de
Setecentos; a segunda, que assiste ao controlo do Estado, estende-se até aos nossos
dias" {(p.11}. :

Neste ponto, sulquemos fundo, joeiremos cautelosamente, tal a complexidade
das transformages histéricas em correlagdo, refoquemaos a 6ptica a fim de divisarmos
claramente as forgas em confronto, pois estamos perante acontecimentos de decisiva
importancia na Histéria da Humanidade: a Revolugdo Industrial anglo-americana;
as RevolugBes Liberais e toda a atmosfera ideolégica e democratizante que as
f’ortaIece; 0s primeiros rebates & colonizagdo; um racionalismo de Estado, que sei eu ...
E que, muito embora o autor nos previna que a fase do controlo do Estado sobre a escola
é 0 segundo momento do processo de escolarizagdo das criangas, muito embora, por
outro lado, o século XIX em Portugal, nomeadamente, seja uma comprovacao das
prolongadas cumplicidades entre o Estado e a Igreja no que a escola concerne, julgo que
a compreensio da formagdo dos sistemas educativos actuais resulta favorecida pela
relevincia do impacto das transformacdes histdricas da segunda metade de
setecentos.

. E isto para a compreensdo do préprio sistema educativo portugués. Alids, a
nogdo de descontinuidade resulta aqui mais clara quando o autor se refere com detalhe’
a politica pombalina, especialmente & Reforma de 1772 - "a primeira do género na
Europa catdlica” (p. 19) - e a sequente instituigdo de um sistema de ensino estatal que
levard, entre outros aspectos inovadores, ao "nascimento de uma nova geragio de
profissionais do ensino, os mestres régios de ler, escrever e contar, pagos pelo Tesouro
piblico e & definigdo de "uma verdadeira 'rede escolar' a nivel nacional” (p. 19).

Para facilitar a leitura sobre o processo de profissionalizagdo da actividade
docente, o autor faculta um esquema licido e inovador, convidando a reflexdo mesmo
os menos prevenidos. Pela nossa parte, todavia, entendemos que ele devia traduzir
com maior aproximagio a complexidade do enunciado relativo ao eixo central.contido
na respectiva deserigdo. Deste modo resultaria, por certo, mais inteligivel a logica
evolutiva das quatro etapas em confronto para o periodo de entre finais do século
XVIII e principios do século XX, sucessivamente: "1? - exercicio a tempo inteiro (ou
como ocupagdo principal) da actividade docente; 2* - estabelecimento de um suporte
legal para o exercicio da actividade docente; 32 - criagdo de institui¢Bes especificas
para a formagdo de professores; 4% - constitui¢do de associagdes profissionais de
professores” (p.12). ’

"Q mestre-escola dos séculos XVI e XVII, individuo sem nenhuma preparagdo
para o exercicio da actividade docente e com um estatuto socio-econémico muito
baixo..." (p. 17), seré substituido pelos mestres régios, quando, "sob a protecgao do
Estado (se) assiste, portanto, nos finais do século XVIII, a um forte impulso do
processo de profissionaliza¢do da actividade docente em Portugal” (p. 22).

Desenha-se deste modo o perfil profissional do novo mestre, habilitado com a
licenga estatal, exercendo a tempo inteiro ou como ocupacio principal a actividade
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docente.

Contemporanea da consolidagdo do processo de institucionalizagdo do Estado,
em cujos momentos decisivos da vida ndo mais deixara de estar presente, a Escola s6
muito préximo do nosso tempo ousard ensaiar verdadeiras experiéncias de
institucionalizagdo. Com efeito, se "durante o século XIX, a educagdo (se) torna
praticamente sinénimo de escolarizagdo” a inversa ndo é porventura verdadeira.

Mestre ou Professor das primeiras letras? - Eis, sustenta Anténio N6voa, * uma
hesitagfio terminolégica cheia de significado” que nos remete para a primeira
metade do século XIX e se salda na "instituigio de um sistema de formagdo de
professores" ou seja na "institucionaliza¢do do ensino normal, onde os professores

aprendam os conhecimentos e as técnicas e integrem as normas e 0s valores proprios da
profissdo docente” (p. 28).

Nas tltimas decadas do século XIX assiste-se ao surgimento do professor de
instrugdo priméria "que viverd um dos periodos mais férteis do pensamento
pedagdgico em Portugal”. Ndo obstante a grande expectativa nas potencialidades da
escola, o professor de instrugdo primaria cujo perfil pode ser encontrado na intersecgido
das quatro componentes [ 1 - origem social modesta; 2 - funciondrio publico (modesto);
3 - vocagio; 4 - sacerddcio ], ndo dispde de estatuto profissional completamente
definido. Enquanto funcionario ptiblico ou camardrio (com fungdes e comportamentos
inspeccionados pelo padre, pelo presidente da junta, mais regularmente pelo
delegado paroquial), instalado sem recurso nem apelo na casa da escola, recebe uma
gratificagio parca e tardiamente, pelo que passa privagdes de varia ordem. Mesmo
em questdes de ordem pedagdgica a sua opinido tem impacto reduzido.

Cresce, contudo, a sua responsabilizagdo social e patridtica na tarefa da
regeneragdo nacional, 0 que explica, em boa parte, a proximidade com o Partido
Republicano.

A lei de 1901 consagrou a obrlgatorledade de um diploma especifico para a
docéncia, j4 que os normalistas haviam continuado a concorrer com individuos de
diversas formagdes, apesar da existéncia de escolas normais desde meados do século
XIX. Havia-se multiplicado o niimero de profissionais detentores da aprovagdo no
exame "de habilitagio para o magistério primdrio" até como forma de corresponder
ao relativo aumento do nimero de cadeiras de instrugéo primaria.

Ant6énio Névoa situa a quarta etapa, no processo de profissionaliza¢do da
actividade docente, na transido para o século XX e referencia-a como sendo
profundamente marcada pelo movimento associativo docente. Este assume entdo uma
expansdo e um impacto prenhes de transformagdes em variadissinos sectores mesmo
afins das actividades profissionais e ver-se-a bloqueado na sequéncia do golpe de
Estado de 28 de Maio de 1926 - em 1925, a Uniio do Professorado Primdario Oficial
Portugués, criada em 1918, congregava "cerca de 90% dos professores primarios” (p.
39). '

No amadurecimento do processo que conduz a esta fase crucial do movimento
associativo dos professores, contemporanea em boa parte da Primeira Reptblica, julgo
que convira situar devidamente as Conferéncias Pedagégicas que tiveram lugar nos
anos 80. E isto ndo apenas pelo que delas releva em termos profissionais - o designado

"corpo de conhecimentos e de técnicas”.

Realizando o seu trabalho em situagio materialmente precarla contrapondo

resultados positivos, se bem que numericamente escassos, dada a gravissima situagao
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de analfabetismo e absentismo escolares, € o professor primario da Republica: "um
homem investido de uma missio social de primordial importincia, um profissional
convicto de que sem a formagdo de um homem nove ndo poderia haver um mundo
melhot" (p 38).

E j4 na fase final deste estudo que o autor langa declaradamente "uma tese algo
polémica™ a "Educagdo Nova fecha o "ciclo da modernidade” da profissdo docente,
aberto pelas Reformas Pombalinas, e encerra (simbolicamente) o processo de
profissionalizacdo da actividade docente” (p. 43).

Momento sensivel desta pequena obra, entrada real numa imbricada textura que
conduz, num plano mais amplo, as politicas nacionais (como elucida Arnould
Claussel) e que Anténio Névoa trata com delicadeza: analisa as potencialidades e os
limites da Educagio Nova que se viu "reduzida", por vezes a uma mera questdo de
"bom senso” {p. 52); contrapde esperangas e desilusdes de alguns dos seus pensadores
em relacio a0 modelo escolar e a prépria Educagio Nova; sinfefiza 0 que respeita as
duas dimensdes do processo de profissionalizagdo docente - " ... enquanto "banho
cultural” ninguém pode escapar a ... "contaminagdo” (daquele movimento) a defini¢do
dos professores como profissionais passard pela adesfo aos principios da Educagio
Nova"(p. 51) por conseguinte, situa a "diversidade do estatuto da adesdo a Educagéo
Nova" que conduz ao agrupamento dos professores em quatro grandes categorias: "0s
militantes sociais e/ou politicos', "os militantes pedagdgicos”, "os militantes dos
valores oficiais" e "0s militantes da indiferenga activa” (p. 53).

O sentido critico do leitor sai ainda fortalecido por uma relativa proficuidade
de testemunhos com gque o autor argumenta, ndo exclusivamente a favor da sua causa.
De entre estes releva a oportunidade com que transcreve um breve depolmento de
Antdnio Sérgio sobre o verdadeiro significado de une éducation pour la vie (p.48)eo
alargamento da reflexdo a questdes de indole epistemolégica: "O melhor da Educagio
Nova encontra-se no seu cardcter multiforme e multidisciplinar, na sua capacidade
para integrar diversas abordagens cientificas, articulando-as com uma reflexdo
sociolégica e filoséfica; mas este movimento revelou-se incapaz de dar o salto
epistemoldgico que teria permitido instituir a acg@o pedagégica em lugar de
produgdo cientifica, recorrendo as outras ciéncias, sem negar o irredutivel pedagigice
" (p. S1).

"Quando a partir da I1* Guerra Mundial foi desmistificado ¢ discurso que
assimilava o progresso econdmico e social & escola, e vice-versa, abriu-se uma brecha
na profissdo docente que ainda hoje ndo foi fechada: as teses defendendo uma maior
profissionalizagdo do ensino passaram a ser confrontadas com as ideias da des-
profissionaliza¢do da actividade docente". Enquanto se assiste "a uma verdadeira
inflagio das tarefas cometidas aos professores: deteccdo de problemas de satde e do
foro psicoldgico, combate & droga, prevengdo contra a delinquéncia, educagao
rodovidria, educagdo alimentar, etc.; Daniel Hameline descreve esta situagao
dizendo que a escola se transformou numa criada para todo o servigo ..." (p. 54).

Mas paralelamente a interrogagdo rica de sentido: militantes ou especialistas,
o autor sublinha um largo consenso que hoje parece estabelecer-se "em torno da ideia
que a profissio de professor do ensino primdrio deve:

- ser objecto de uma formagdo de nivel superior e ter um contacto mais estreito com as
teorias e as disciplinas cientificas;
- funcionar segundo um grau de autonomia cada vez maior, nomeadamente no que se
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refere 4 organizagéo do trabalho escolar, & escotha dos instrumentos pedagdgicos e a
seleccio dos materiais didacticos;

- estar sujeita a uma regulamentagao menos administrativa, no sentido burocratico do
termo;

_ assumir-se como uma profissdo cada vez menos funcionalizada e cada vez mais
interveniente e criativa, tanto ao nivel social como a0 nivel pedagégico e cientifico”
(pp. 55-56).

O autor termina este estudo com uma mensagem de esperanga que, apds uma
escalpelizagdo tao profunda destes séculos de vida escolar e de formagao profissional
¢ a um tempo tranquilizante e criadora:

"Os professores ndo sdo certamente 0s salvadores do mundo como muitas vezes
se proclamou, mas eles também ndo sao meros agentes de um poder que 0s ultrapassa,
como por vezes nos quiseram fazer crer. Sé reencontrando um equilibrio e uma
identidade profissional que perderam em meados deste século, os professores poderdo
definir estratégias de accdo, que ndo podem mudar tudo, mas que podem mudar
alguma coisa. E esta alguma coisa, ndo € coisa de somenos" (p. 57).

Eis de facto um estudo fertilizante e de coeréncia interna modelar cujo
contributo para a Histéria da Educagao em Portugal ndo se queda pela Historia da
Profissio Docente, como bem deve ressaltar da complexidade e da dialéctica de
alguns enunciados (v.g. "A transi¢io do Século da Escola para o Século da Crianga €
caracterizado pelo associativismo dos professores primdrios”).

Suportada pela rica, profunda e volumosa tese de doutoramento apresentada a
Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education de I'Université de Genéve ,
recentemente publicada em Portugal - Le Temps des Professeurs, Analyse Socio-
Historique de la Profession Enseignante au Portugal (XVIII&me - XXéme siécle),
Instituto Nacional de Investigagdo Cientifica, 2 volumes, 939 pp., Lisboa, 1987 -
arriscamos todavia a entender esta pequena obra como podendo constituir um alfobre
de reflexdo e de investigagbes ndo apenas para professores e/ou candidatos a
professores mas também para todos os que, de algum modo, lidam com a Educagao cujas
questdes, tantas vezes trazidas ao centro, deixaram finalmente de poder ser
ignoradas.

Justino Magalhdes.

Fullat, Octavi (1987). Eulalia: La-del-buen-hablar. Barcelona: CEAC.

Autor de vérios livros e artigos (1) em que se tenta reflectir filosoficamente
sobre a realidade educacional, O. Fullat é desde o ano passado professor catedratico
de "Teoria e Histéria da Educacdo” na Universidade Auténoma de Barcelona,
embora, para além dos titulos académicos, se considere e seja considerado sobretudo
am filésofo da educacdo. Numa relativamente nova drea de estudo como é a da

Filosofia da Educacio, em que ainda poucos nomes de refevo hd a salientar, Fullat
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consegue fazer vingar, dentro e fora de Espanha - também jaa Universidade do
Minho teve o prazer de contar com a sua presenga em 1984 -, esta nova disciplina e
campo de investigacdo. A comprové-lo, estd o facto de ter presidido ao Simpdsio
Internacional de Filosofia da Educagdo  realizado em Barcelona em Margo de 1988.

Nascido em 1928 na Catalunha, Fullat sofreu inicialmente a influéncia da
filosofia escoldstica, campo em que, segundo alguns, se teria movido com convicgdo
até 1955. A partir dai, vai descobrindo novas probleméticas e novos autores, a
comegar por Marx. Prova desse periodo de interesse e simpatia pelo marxismo € o
livro que entdo publica, La pedagogia a la Uni6 Soviética (em cataldo), destinado a
ser mais tarde reeditado com alteragdes criticas as posicdes anteriormente
adoptadas. E que a seguir ao entusiasmo viera o desencanto que, curiosamente, varios
anos passados, parece continuar a marca-lo profundamente, embora sé o manifeste de
modo episédico no que escreve. Mas quando o faz, é como se a grande amargura entao
experimentada tivesse calado bem fundo dentro de si e tivesse de se extravasar por
momentos num determinado pardgrafo.

Influéncia positiva mais duradoira que a de Marx teve-a Camus, sobre o qual
Fullat elaborou a sua tese de doutoramento (cf. La moral atea de Albert Camus,
Pubul, Barcelona, 1963). Cada vez mais a caminho de si préprio ou, como diria
Nietzsche, tornando-se cada vez mais aquele que ¢, Fullat atravessa a tentacdo do
estruturalismo e da filosofia analitica, 1& com interesse Freud e alguns anarquistas,
acabando por sair dessas leituras com uma grande suspeita em relagdo a razdo e um
grande apego a reflexdo ética.

Neste seu tltimo livro, Eulalia, Fullat, como nos afirma nas primeiras péginas,
apresenta-nos a sua Filosofia da Educagdo. Curiosamente, também Erasmo fizera
outrora de uma personagem com esse Mesmo nome a porta-voz do seu pensamento. Mas
deixemos o pormenor erudito e avancemos.

Nurn tom ameno e despreocupado, Fullat leva-nos a revisitar consigo muitos dos
locais (também Portugal) por ele percorridos ao longo dos anos, a0 mesmo tempo que
n0s introduz Eulalia e reflecte sobre a educagdo. E com certeza por causa deste tom
pouco académico que toma o cuidado de, logo na Introdugao, aconselhar aoc leitor duas
leituras sucessivas do seu livro: uma para "ver 0 que se passa ", outra para "averiguar
0 quesediz " (p.15). Vejamos brevemente uma ¢ outra.

FEulalia, que em grego significa "a-que-fala-bem” (p. 18), € uma personagem que
permite a Fullat reflectir sobre a educagdo, apresentando-se mesmo COmo a
encarnacdo da pedagogia tal como ele préprio a concebe.

Eulalia, uma mulher bonita de 32 anos, idade em que "jd se aprenderam muitas
coisas mas [em que se] conserva ainda a esperanga " {p. 50), torna-se notada num curso
de verdo por lancar pelos corredores intimeras questdes embaragosas sobre educagao.
Fullat fica por isso desejoso de a conhecer para poder com ela alimentar a sua
reflexdo filosofica, mas Fulalia desaparece sem que tal encontro se realize. A partir
dai, no entanto, vai recebendo alguns pormenores sobre ela, até a encontrar por fim.
Isto &, juntamente com algumas descrigbes de locais, "o gue se passa ". Vejamos agora
"o gue se diz ". :

Fulalia nasceu junto do Mediterréneo, esse Mare Nostrum que abragou a cultura
greco-romana e biblica. Ai estdo as suas raizes, que s6 inutilmente negaria. Daf
emerge, tal como a nossa educagio, de um Mediterraneo que Fullat associa sempre a
Camus e que descreve em termos de um equilibrio sempre rompido, agonia, luta entre
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ordem e desordem, "logos” e "pathos”, Apolo e Dionisos, Socrates e a tragédia (p.
26). Mas ha mais.

Eulalia é uma adepta dos ritmos inacabados, insatisfeita, saltando
constantemente da ideologia para a utfopia, consciente da inevitabilidade da
socializagdo mas convencida igualmente dos muitos males por ela acarretados. For
isso mesmo, € acima de tudo defensora da individualidade, como Fullat, inimiga dos
politicos e encarando a educagdo como algo trigico e agdnico. A tdnica nestes dois
termos é mesmo um dos fios-condutores de todo o discurso e reflexdo de Fullat, sendo
mesmo 0 nico, 0 que ndo precisard com certeza de ser explicado em fungio de uma
presumivel influéncia unamuniana. Alids, a partir de certa altura, poderemos
verdadeiramente dizer que um determinado autor influenciou outro de um modo
profundo e permanente, ou que este muito simplesmente descobriu de um modo
apaixonado e agradecido um mais adiantado companheiro de jornada que ja ndo o
deixa sentir-se s6 no caminho que antes julgara ser apenas ele a percorrer?...

Seja como for, o peso que Fuilat d & agonia e a tragicidade na sua reflexdo e o
modo como os explicita acusam inegavelmente um certo tom pessimista (ou apenas
realista e critico?). Contra Reich lanca Hobbes, contra Rousseau, Freud - ndo é isto
significativo? E que ndo se trata apenas de opor argumentos, trata-se de dizer
claramente que 0s segundos tém mais razio que os primeiros. _

Indo um pouco mats além, e também um pouco mais fundo, talvez se possa dizer
que Fullat vive acima de tudo duas grandes questdes, ou uma s6 questio com duas
grandes vertentes: a do mal e a da redencio.

Para Fullat, ndo ha duvida que "ser homem é sermos mutuamente distintos,
opostos e agressivos ", ndo havendo "educacio possivel fora de tal agonia " (2) - é
esse 0 mal, um mal que poderiamos designar de "metfafisico ". Seremos
inevitavelmente socializados e culturalizados, algo que Fullat encara acima de tudo
de um modo negativo, o que o leva a conceber a relacio educador-educando em termos
de confronto (“enfrentamiento"). A partir dai, ndo surpreende que confesse o seu
grande apre¢o por Bergman, especialmente pela dificuldade que as suas personagens
manifestam em comunjcar com os outros (3).

Perante este panorama, Fullat, ou Eulalia, 0s seus nomes sdo intercambidveis,
encontra uma certa redengdo do lado da defesa da individualidade fisica e espiritual
do ser humano, simbolizadas neste livro pelos seios e pela testa de Eulalia. E na
defesa dessa autonomia, desconfia-se das planificagdes ministeriais (os politicos sdo
considerados uns "vdndalos da educacio " e uns "educadores de prostibulo ", pp. 23 e
62, respectivamente), faz-se o elogio da inquietagfo, da insatisfagdo e do protesto,
acentua-se a dimensido ética da existéncia ("educar é tarefa ética ", p. 165 ), fala-se
de uma "erdtica da educacio” que contrarie a violéncia que o acto educador &, acusa-se
uma denominada "educagio espanhola” que mais nio é que "avassaladora educagio
estatal ", p. 175 ). ‘

Mas, afinal, como educar o homem, como "alimenti-lo", atendendo ao étimo
latino educare, que significa criar e alimentar? Fullat tem consciéncia de que, na
educagio do ser humano, a parte que os reflexos condicionados ocupam é muito grande.
No entanto, aposta também em dar-lhes "desengano e esperanca , desencanto e
expectativas, amargura e ilusdo *, convencido de que "o homem é animal e algo mais

“. A partir de um tal suposto, a tarefa educadora transforma-se e vai mais além da

simples modificagdo eficaz de comportamentos” (p. 188).
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No final do seu livro, Fullat deixa-nos em suspenso: Eulalia, farta de uma
Europa mergulhada na facilidade e na tibieza, parte enigmaticamente em direcgdo
ao que designa de "geografias crucificadas " (p. 183), ac mesmo tempo que afirma, sem
explicagbes, ter descoberto em Cristo "significados e sentidos ai onde a razdo nada
temm gque contar " (p. 184). Quererd Fullat insinuar deste modo o que sé mais tarde ir4
desenvolver? Aguardemos a sua resposta.

NOTAS

(1) Entre outros: Filosoffa de la Educacidn, CEAC, Barcelona, 1978; Las Finalidades educativas
en tiempo de crisis, Hogar del Libro, Barcelona; 1982; Verdades y trampas de la Pedagogia,
CEAC, Barcelona, 1984; "El educar’ como abselucién imposible o el fracaso teleolégico”, in
Bordon, n? 251, Enero-Febrero, 1984, pp. 45-50; "La educacién es violencia" in Revista de
Ciencias de la Educacidn, Madrid, 31 (122) Abril-Junio, 1985, pp. 1-20 e La peregrinacidn del
mal . Estudio sobre la violencia educativa . Publicacions de la Universitat Autdnoma de

Barcelona, Bellaterra, 1988.

(2) Cf. O. Fullat, " 'El educar’ como absolucién imposible o el fracaso teleoldgico”, in Bordon,
n? 251, Enero-Febrero 1984, p. 45.

{3) Extrapolando, talvez se pudesse dizer que, provavelmente, embora por motivos diferentes,
também serd um grande apreciador de Tarkovski.

Laura Santos

Estébanez, P. Fermoso (1986). Repertorio Bibliografico de
Filosofia/Teoria de la Educacion. Barcelona: Universidad Auténoma

de Barcelona. 489 pp.

Paciano Fermoso Estébanez, que reparte os seus afazeres profissionais entre dois
departamentos da Universidade Auténoma de Barcelona (a Faculdade de Letras e o
Colégio Universitario de Girona), onde é professor titular de Teoria e Histdria da
Educacdo , oferece, neste volume, uma contribui¢do altamente preciosa para os
investigadores das questdes filoséfico-educacionais. Este catedrético, que em missiva
aos leitores (& guiza de introdugdo), sublinha o facto de a obra se destinar aos "...
Departamentos de Ciencias de la Educacién...” (p. 7), foi recolhendo ao longo de
dezassete anos (desde 1969 até a data) vastissima bibliografia sobre
Filosofia/Teoria da Educa¢do que agora nos apresenta. E se ndo bastasse o prestigio
pessoal deste Doutor em Filosofia, o prélogo do ilustre filosofo da educagdo que é
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Octavi Fullat (também ele professor na Universidade Auténoma de Barcelona) retira
quaisquer eventuais duvidas (de "per-se” injustificdveis) sobre o interesse e a
importancia deste magnifico trabalho.

Trata-se, como nos diz o titulo, de um reportério bibliografico sobre Filosofia e
Teoria da Educagdo (livros, artigos de revistas...) que, neste &mbito, nos d4 noticia de
indmeras publica¢des vindas a lume desde 1950 para cd (excepcdo feita as produgdes
dos grandes autores cldssicos) e editadas nas linguas portuguesa, espanhola, alemd,
francesa e inglesa. Estébanez divide a obra em trés grandes partes, a saber, Fontes
(primeira parte), Manuais e Sistemas (segunda parte) e Questdes e Temas (terceira
parte), divisio esta que, acrescida, logo nas pdginas iniciais, de uma lista das
duzentas e vinte e cinco revistas nas quais foram publicados os artigos mencionados ao
longo do volume ("Revista Portuguesa de Filosofia" e "Filesofia e Desenvolvimento™
sdo as Unicas revistas portuguesas constantes desta resenha), e, ja para o fim, de um
indice onomdstico de cerca de quarenta pédginas, facilita bastante ao especialista a
tarefa de consuilta do "Reportdrio”.

A primeira parte - "Fuentes de la Filosofia/Teoria de la Educacion” (pp. 23 a
157) - informa-nos sobre reportérios bibliogrificos, "readings”, actas de congressos de
sociedades de filosofia da educagio, revistas especializadas e autores classicos.
Sobre esta tltima fonte convird salientar que, apds breves linhas biograficas
introdutorias, sdo indicadas nédo s as principais obras dos autores (filosoficas e
pedagdgicas), como também monografias sobre os mesmos. Estébanez scleccionou pouco
mais de uma trintena de fildésofos e teorizadores da educagdo, desde os antigos
(Platdo e Aristdteles) aos mais contemporaneos {Dewey, Jaspers, Makarenko,
Maritain, Marx, Neill, Peters, Russell, Spencer...), sem esquecer nomes importantes
das épocas medieva (Sto. Agostinho e 8. Tomds de Aquino} e moderna (Fichte, Hegel,
Kant, Locke ...).

"Bibliografia de filosofia/teoria de la educacién: manuales y sistemas”, assim
intitula o autor a segunda parte, cujas primeiras paginas (161 a 185) dedica a
enumeragao dos mais representativos manuais de filosofia da educagdo (quase trés
centenas). Vem, depois (pp. 186 a 267), a exposicdo de bibliografia referente a cinco
grandes correntes de pensamento, todas elas instituidoras, nos seus mais diversos
matizes, de também cinco grandes filosofias da educagio: as filosofias analiticas,
essencialistas, existencialistas, liberais e socialistas.

Por fim, a terceira parte - "Bibliografia de filosofia/teoria de la educacion:
cuestiones y temas" (pp. 269 a 442) - ordena a apresentagio da bibliografia em torno
de quinze grandes questdes/temas da filosofia/teoria educacionais, questdes e temas
esses que aqui seria fastidioso enunciar mas cujo critério basico e comum de elaboragio
e selecgdo foi, nas palavras de Fermoso Estébanez, "... evidenciar nuestra actitud,
abiertamente favorable a interpretaciones antropoldgicas de la educacion™. (p. 270).

Estamos, pois, perante um trabalho extremamente valido, til e actual que
nenhum filésofo da educagio podera deixar de possuir na sua biblioteca.

Carlos Casulo
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Forgas, Joseph P. (1985). Interpersonal behaviour: The psychology of
social interaction. Australia: Pergamon Press. 358 pp.

QO livro Interpersonal Behaviour: The Psychology of social interaction, escrito
por Joseph Forgas da Universidade de Sydney, Austrdlia, reflecte a elevada
capacidade e competéncia do seu autor, bem como o resultado de varios anos de
investigagdo intensiva no dominio da psicologia social cognitiva, levada a cabo nos
paises por onde passou como professor e investigador: Inglaterra, Alemanha, Estados
Unidos e Austrdlia. Neste livro, o autor aborda a psicologia social e as competéncias
implicadas nas interacgdes interpessoais do guotidiano, constituindo um Sptimo texto
sobre o actual conhecimento da psicologia social acerca do comportamento
interpessoal. Escrito para estudantes e profissionais de dominios onde a compreensao
do comportamento interpessoal assume particular importancia, nem por isso ele
podera deixar de interessar a todos aqueles que se interessem pela interacgio social,
j& que, como refere o seu autor, para o ler ndo ¢ necessdria experiéncia prévia em
psicologia. Alids, os numerosos exercicios e actividades propostas, aliados as
excelentes figuras e ilustragdes, tornam o material exposto facilmente compreensivel
para leitores dos mais variados backgrounds .

Tendo sempre presente, ao longo de todo o texto, a relevancia dos contetdos
para os problemas da vida quotidiana, o autor comeca por abordar a psicologia da
interacgdo com as pessoas, 0 problema da exactiddo na percepgio das outras pessoas e
as teorias implicitas da personalidade ao vermos as pessoas come esperamos que elas
sejam. As recentes abordagens atribuicionais sdo abordadas em dois excelentes
capitulos: Inferéncias acerca das pessoas e Auto-atribuicdo. A comunicagio
interpessoal é o topico analisado seguidamente, abordando-se as utilizagbes da
linguagem, a comunicagio nio-verbal e os diferentes tipos de mensagens nio-verbais.
Particularmente interessantes sdo também os capitulos sobre a apresentagio da
imagem certa, a sociabilidade humana (afiliagdo e atrac¢do interpessoal) e sobre o
desenvolvimento das rela¢Ges pessoais e das relagbes intimas. Na parte final o autor
aborda também, topicos tdo importantes como a influéncia social (conformidade,
obediéncia e lideranga) ou a interacgdo nos grupos. Finalmente, ]. Forgas aborda, no
ultimo capitulo, alguns aspectos ecolégicos, metedoldgicos e aplicados da interacgdo
social.

Para além do "estilo” e da linguagem clara e concisa, presentes em todo o texto,
merece particular destaque néo s6 a boa e cuidadosa sclecgdo de investigaches,
classicas e recentes, adoptada para complementar os diferentes contetidos e modelos
conceptuais apresentados, mas também os diferentes momentos de integragio da
literatura existente. Numa altura em que, como salienta Michael Argyle no Prefécio,
a psicologia social se encontra num "estadio interessante do seu desenvolvimento” e a
importancia das competéncias de interacqdo na vida contemporanea é cada vez mais
dbvia, este livro de J. Forgas é de entre as recentes publica¢des neste dominio, talvez,
aquela que melhor explica e traduz, em linguagem extremamente acessivel, algo que
vemos continuamente a nossa volta: 0 modo como as pessoas interagem entre si na vida
do dia a dia.

José Fernando A. Cruz
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