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EDITORIAL

José Ribeiro Dias
Universidade do Minho, Portugal

Com o presente volume, a Revista Portuguesa de Educagio entra no segundo ano
da sua existéncia.

1. Trata-se de um momento com algum significado na medida em que
proporciona a ocasido para um primeiro balango da tarefa realizada e da experiéncia
adquirida.

Com efeito, se cotejamos a realizagdo concreta com a programagio inicial, &
possivel verificar que, no horizonte da construgdo da Europa Comunitaria e no
contexto das suas muiltiplas implicagSes, procurdmos acompanhar o processo de
aplicacio da Lei de Bases do Sistema Educativo e apoiamos o desenvolvimento Fia
pesquisa nos dominios cientificos ligados & Educagdo, oferecendo informagéo critica
sobre os acontecimentos, difundindo resultados da investigagdo em diversas dreas
cientificas, promovendo o debate sobre teorias e praticas pedagogicas. A
participacio dos colaboradores, ao nivel quer do Conselho Consultivo, quer dos
autores oriundos de diversas instituigdes nacionais e estrangeiras e que trabalharam
individualmente ou em pequenas equipas, foi generosa e empenhada e tornou-se
credora da aceitacdo do publico leitor, a julgar pelos testemunhos de aprego que tém
chegado até nds.

Por outro lado, registamos ainda que as dificuldades de ordem técnica ligadas
a rodagem da experiéncia, responsaveis por algum atraso na saida dos volumes, tem
merecido uma compreensio generalizada. Pela nossa parte, esperamos ultrapassa-las
em breve.

Assim, cumpre-nos agradecer a todos, colaboradores e leitores, o seu apoio,

estimulo e compreensdo.

2. Para durante o ano que vai comegar anuncia-se, entre outros acontecimentos
relevantes, a institucionalizagdo da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagdo e
a realizagdo do seu primeiro congresso. '

. Fazemos votos para que sejam criadas, eniretanto e por todos nds, as melhores
condices para que esse momento propicie um debate alargado a toda a comunidade
cientifica e uma reflexdo aprofundada sobre os problemas que envolvem as ciéncias da
educacgio entendidas numa perspectiva sistémica, a fenomenologia dos processos
educativos que lhe estio na base, a complexidade das suas vertentes cient?ficas
disciplinares e institucionais, as interrogacoes sobre a sua unidade e autonomia, as
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questbes sobre a sua inter e transdisciplinaridade, as suas relagdes com uma (Meta)
teoria das Ciéncias, com a Pedagogia e com a Filosofia da Educagio.

E tudo isto, na medida em que o consenso tantas vezes manifestado por
professores e alunos, tedricos e préticos, docentes e investigadores, continua a apontar
a dedo como questdo fulcral das Ciéncias da Educagio a problematicidade do seu
estatuto epistemoldgico.

Pela nossa parte e porque o ritmo da vida e da mudanga néo se compadecem com
o afrouxamento no esforgo desenvolvido, propomo-nos continuar abertos a colaboragio
de todos aqueles que pretendem manter-se empenhados, em fazer mais e melhor, pela
causa da educacfo neste pafs,
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INVESTIGACAQO EDUCACIONAL: A DIMENSAO
NECESSARIA AS ESCOLAS SUPERIORES DE EDUCACAQ

Maria de Fitima Sequeira
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - A investigaqdo educacional tem tido, no nosso pafs, uma tradicio bastante curta,
devidoe, em primeiro lugar, & aus@ncia até ha cerca de uma década, de estudos educacionais nas
Universidades Portuguesas. O divércio existente entre as Instituicdes de Ensino Superior ¢ as
Escolas do Ensine Basico e Secundério, onde a intervengiao pedagégica deve ser objecto
privilegiado de investigagiio, constituiu um factor favoravel ac hiato existente entre Escolas e
a subsequente auséncia de "feedback” entre elas. Com o alargamento das Instituicdes de Ensino
Superior, neste momento vocacionadas para todos os graus de ensino e para a educacio infantil,
assiste-se também ao aparecimento de um programa de investigagdo mais completo e mais
eficaz no ambito do Sistema Educativo Portugués.

A Investigac@o Educacional no nosso pafs tem sofrido, ao longo dos anos, da
precaridade e subalternidade que tem acompanhado o sistema educativo portugués.
Com efeito, a pouca importancia que tem sido dada a preparagio dos agentes de
ensino, dos pais e outros responsaveis pela educago da crianga e do jovem implica que
nao se tenha sentido a necessidade de investigar sobre o desenvolvimento humano, os
mecanismos e estruturas cognitivas, ou os meandros da relagdo pedagdgica.

A Universidade Portuguesa apontando em 1911, no seu Estatuto Universitario,
como primeiro objectivo "iniciar uma escola de estudantes nos métodos da descoberta e
investigacdo cientifica”, seguia na rota europeia de Von Humbolt e Karl Jaspers de
considerar a Universidade como o lugar privilegiado onde, sem restrigdes, a procura
da verdade fosse efectuada. _

Esta investigacdo no entanto diria respeito somente a evolugio da Ciéncia e
Tecnologia na sua estrutura fundamental, e, mais tarde, com o crescimento econdmico
de sociedades mais prosperas, e com as crises de energia, de inflagdo e desemprego,
essa investigaqdo alteraria 0 seu rumo sujeitando-se a prioridades e pressdes politicas
e econOmicas. Esta era a investigagdo sobre as "coisas”, 0s sistemas relacionais, o
progresso econdmico que tinha como caracteristica principal o imediatismo, a pressio
de interesses exteriores.

Faltou-nos a investigagdo sobre 0 homem nas suas estruturas interiores e na sua

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Fatima Sequeira, Instituto de
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relacio com os outros homens. Faltou-nos a investigacao sobre as caracteristicas e
desenvolvimento do conhecimento humano, sobre os valores e atitudes que estdo na
base de mudangas importantes na sociedade. :

Esta omissdo, nas Universidades Portuguesas, deveu-se ao facto de elas ndo
estarem, até anos recentes, vocacionadas para formar seres humanos conhecedores de
si proprios e aptos a ajudar a desenvolver as potencialidades de outros individuos. A
Educagio como ciéncia fundamental ndo era considerada, e a formacao de agentes
educativos era tida como supérflua ou mesmo perniciosa visto que as mudangas e
inovagdes das sociedades, nem sempre desejadas por todos os poderes, sio mais
duradoiras e eficientes quando feitas em redor da transformagdo de valores e atitudes
de um povo que por sua vez sofre essa influéncia através da Educacgo.

Fora das Universidades também a investigacdo educacional era nula pois os
finicos centros de formagdo de professores, as Escolas do Magistério Primdrio, eram,
até a década de 70, a antitese da procura da verdade cientifica e o prolongamento de
verdades estabelecidas como cémodas e inofensivas.

Embora no resto do mundo, Binet-Simon, Dewey, Skinner, Wallon, Piaget,
Vigotsky, procuravam em diversos dominios um melhor conhecimento do ser humane,
e a volta deles nasciam equipas de trabalho formulando hipéteses, testando,
concluindo, formando escolas de pensamento, em Portugal, o eco do seu trabalho ou era
inaudivel ou surgia ténue, desvirtuado pela distancia e pela incapacidade de o
reformular e aplicar em novos contextos.

Na década de 70, com as convulses sociais e mudangas acontecidas no pais, com
a criacio de novas Faculdades, nomeadamente as Faculdades de Psicologia e Ciéncias
da Educacso, com um novo rumo dado s Escolas do Magistério e Escolas de Educadores
de Infancia surgiu uma maior apeténcia pela Investigagdo em Educagio e éreas afins,
mais completa nos Centros Universitirios e em embrido nas escolas de ensino
secunddrio e médio. Em embrido porque nio se poderia com legitimidade falar de
investigagdo a propésito do assalto que entdo se fez & prética quotidiana, ao "como” ¢
ao "porqué" das coisas, a curiosidade sobre comportamentos, as comparagdes entre
pessoas e fenémenos. Esta curiosidade era geralmente sstisfeita através de
questiondrios e entrevistas de maior ou menor rigor cientifico, ndo se apoiapdo a
maior parte das vezes em principios tedricos fundamentais a qualquer pesquisa.

Com efeito, a metodologia da Investigagdo segue, no dominio da Educagdo,
praticamente 0s Tesmos passos que seguiu nas ciéncias exactas. O motor impulsiona-
dor da Investigacio devera ser qualquer problema que atinge a érea escolar, a
crianga, a familia e suas relag¢fes.

Identificado o problema e apresentado o estado da sua situagdo naquele
momento, através de recolha bibliogréfica intensa sobre o assunto, hd uma vontade
em resolver esse problema e para isso formulam-se os objectivos considerados
necessarios. Os objectivos poderao entéio desdobrar-se em hipdteses, tendo em atengéo
o controlo das variaveis.

Para testar cada hipétese serdo escolhidos ou criados instrumentos de
avaliagio apropriados e aferidos e serd estabelecida a mefodologia da
experimentagio em curso.

" Ap6s recolha e tratamento de dados, serdo apresentadas as conclusdes e depois
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deduzidas as implicagdes pedagogicas do estudo efectuado.

Ora nem sempre estes passos foram seguidos quando se pretendeu investigar
fora dos Centros de Investigagdo, sem ter em conta um verdadeiro rigor cientifico e
metodolégico. Muitas vezes se pretendeu medir, sem instrumentos apropriados, sem
controle de variaveis, falseando resultados e adulterando conclusdes.

E se antes dos anos 70 se privilegiava na Escola o discurso tedrico sem refutagio,
os principios afirmados como verdadeiros sem serem confirmados pela pratica, surgiu
depois de 1974 a necessidade de pdr tudo em questéo, de provar, em geral o contrério,
daquilo que teoricamente tinha sido dito, de trabalhar no terreno, de analisar em
concreto. Mas se esta prética foi, a maior parte das vezes, pouco cientifica, sem
qualquer suporte tedrico, ela teve a grande vantagem de sacudir pessoas e instituigbes,
de chamar a atencio para a necessidade e motivagio que os docentes ¢ estudantes
tinham em experimentar novos modelos e testar antigos principios. Surgiram entdo
alguns bons projectos pedagdgicos que no entanto passaram despercebidos aos olhares
da comunidade docente por falta de estratégias de divulgag8o, ou de apoio cientifico
e financeiro. S6 os projectos emanados de Centros Universitarios tinham
possibilidade de serem desenvolvidos, apoiados, divulgados.

A falta de tradicio de investigagio entre os docentes dos graus de ensino mais
baixos, a recusa timida destes docentes em contactarem os Centros de Investigagio do
ensino superior, a indiferenga da Universidade perante a realidade pedagdgica dos
outros graus de ensino, prolongou o hiato entre Escolas.

Com a criagio e desenvolvimento das Universidades Novas, do Ramo
Educacional de algumas Faculdades, e das Licenciaturas em Ensino que nelas se
ministram criou-se uma atitude nova entre Institui¢des de diversos niveis de ensino.
Os Centros de Investigacdo destas Universidades abriram-se entdo a teméaticas
pedagégicas. Com 0s estdgios integrados dessas licenciaturas iniciou-se uma estreita
relacdo entre os docentes universitirios que visitam as Escolas Secunddrias e
Preparatérias e os proprios docentes destas Escolas.

A Investigacdo que tem decorrido nestas Universidades desde o final da década
de 70 tem aproveitado principalmente a troca de experiéncias com o ensino basico (22
e 3% ciclos) e secundério. Surge entretanto, ja nesta década, um maior empenhamento
nos ensinos pré-escolar e bésico (17 ciclo) que finalmente se descobre serem o8
promotores de futuros sucessos educativos.

Criam-se as Escolas Superiores de Educagio integradas em Institutos
Politéenicos, e CIFOP's integrados em Universidades. Parece estarem criadas as
estruturas necessirias a uma pratica educativa e investigativa complementares. E
surge assim um novo campo de investigagdo que néo é a justaposiciio de ciéncias afins,
a jungdo simples da teoria e da pratica mas sim uma interligacdo de influéncias,
causas, relacdes e associagdes que origina uma drea de caracteristicas préprias, cuja
abordagem pode revestir vérias formas.

De facto, a investigacgo educacional pode dividir-se em vérios tipos, conforme
areas de estudo e a sua funcdo. Embora autores (Borg & Gall, 1983; Selltiz, 1986; Prost,
1976), apresentem diferentes tendéncias de investigacéo que apelidam por exemplo
de investigacdo basica ou fundamental, investigagio aplicada, € investigacao para o
desenvolvimento, parece-nos que uma distingdo simples de Antoine Prost, da
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Universidade de Paris I, nos leva a uma melhor interpretagio da investigagao
educacional.

Assim, segundo Prost existem trés tipos de investigacdo educacional: A
Investigacdo sobre Educagdo que versard temas sobre a sociologia, a histdria, a
economia da educa¢do por exemplo: Esta investigacdo é dominante nas grandes
analises encomendadas por Grupos, Institutos, Universidades ou o Governo. Nio foca
0 processo educativo que leva aos resultados mas interessa-se simplesmente pelos
resultados. E uma investigagdo que ndo faz avancar muito em termos de
desenvolvimento educativo, mas é importante do ponto de vista cultural e como base
para langamento de mudancas e reformas. '

Temos depois a Investigagdo em Educacdo que foca o processo educativo em
todas as suas etapas e situagdes, preocupando-se com a escola, a aula, os alunos. E,
podemos dizer, a investigagio mais delicada; é aquela onde as variadveis sdo mais
dificeis de controlar, onde a experimentag3o tem limites, onde o observador pode
influenciar involuntariamente o fenémeno observado. E ainda a investigaco a que o
professor tem maior acesso, quer através da observagdo e da préatica quotidiana, quer
pela economia de recursos humanos e financeiros que isso representa. No entanto, é
aquela investigagdo que mais diividas pGe aos cientistas acerca da sua veracidade
cientifica. ‘

Temos ainda a Investigagdo para a Fducagio, que se preocupa mais com o
desenvolvimento educativo. Podemos através dela isolar varidveis facilmente e
manipuléd-las. E o caso por exemplo da construgdo de materiais de aprendizagem que
vdo melthorar um método de ensino/aprendizagem. E o caso da edificacio de
principios tedricos derivados por exemplo de resultados da investigacio em educagio.
E uma investigacdo que procura resolver problemas pontuais, crises, elc., cuja
resolugdo contribui grandemente para o progresso pedagégico.

Com estes trés tipos de investigagdo a que outros autores chamam
respectivamente de investigagdo bdsica, aplicada e para o desenvolvimento, estd
delimitado 0 campo em que a investigago educacional se pode desenvolver.

Para a conducgio desta investigacdo, jd citamos as Universidades Novas, as
Faculdades de Psicologia e Ciéncias de Educacdo, as Faculdades com Ramos
Educacionais. Em todas elas, e em alguns Institutos de Psicologia pode ter lugar com
mais ou menos énfase qualquer das citadas formas de Investigacdo, embora 4
Investigagio em Educacdo seja com mais l6gica enquadrada em Universidades onde se
ministram Licenciaturas em Ensino, e em Escola Superiores de Educago, visto que a

integracdo entre as disciplinas especificas, as ciéncias de educagio e a pratica

pedagogica se processam mais facilmente nestes locais.

Existem no entanto algumas diferengas de fungdes entre as Universidades e os
Institutos Politécnicos, onde estdo integradas as ESE's. Enquanto as Universidades,
pela sua fungdo universal do saber se devem preocupar com a busca da verdade
fundamental sem grandes preocupacées de aplicagdo visivel e imediata, os Institutos
Politécnicos pela sua fungdo profissionalizante preocupam-se com a busca do saber
especializado, dimensionado para individuos e regices.

‘ Integradas no Ensino Politécnico, estdo as Escolas Superiores de Educagéo cujos
objectivos, instituidos no programa preliminar, proposto pela Direccio Geral do
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Ensino Superior em Maio de 1978, e ajustados a evolugBes posteriores ditadas quer por
poderes centrais, quer pelas préprias institui¢Ges, sdo para a maioria das Escolas os
seguintes:
1. Formagao inicial de docentes do Ensino Infantil e Bdsico (12 e 22 ciclos);
2, Formacdo continua dos docentes dos vérios graus de ensino, numa perspectiva
de educagdo permanente;
3. Participagdo em actividades de educagio extra-escolar, na Comunidade em
que a Escola se insere;
4. Colaboracio no projecto de formagido em servigo dos docentes do Ensino
Basico (22 ciclo) e Ensine Secundério, do Distrito;
5. Criacdio e desenvolvimento de actividades de investigagao.

Ao lermos estes cinco objectivos verificamos que trés deles, os (n®® 2, 3, 4) tém a
ver com a projec¢do da Escola na comunidade, o gue implica um conhecimento prévio
ou concomitante das pessoas e regides. Um objectivo (n? 1) preocupa-se mais com
saberes fundamentais e outro (n? 5} sobre a investigagio, engloba e condiciona todos os
outros. Este iltimo, preceituando a investiga¢do é, ousamos dizer, o mais importante
para sustentar os projectos de formacgo inicial e continua destas Escolas Superiores.

As Escolas Superiores de Educacdo, porque disseminadas e em contacto com
culturas e sociedades diversificadas, sdo o lugar privilegiado de experiéncias
pedagdgicas e culturais importantes para uma ligag@o da teoria a prética, para uma
aplicacio de resultados de investigacdo, para uma avaliagdo dessa pratica e sua
consequente remodelagdo. Sdo ainda espago importante para um aproveitamento do
patriménio cultural de cada regido de modo a estudé-lo cientificamente, para que se
fixe e rentabilize.

Assim a investigagio que mais se adequa a estas Escolas ¢ a Investigagdo em
Educagdo e também a Investigagio para o Desenvelvimento, ou para a Educagdo
embora esta tltima exija quase sempre a ligagdo a outras instituigdes.

A ideia de que a investigagio educacional pode e deve ser feita nas Escolas
Superiores de Educagio vai contribuir em primeiro lugar para uma solida e digna
implantacio do Ensino Politécnico em regides mais afastadas das Universidades. Em
segundo lugar, as Escolas véo ser os Centros de Apoio cientifico-pedagdgico dos
professores de todos os graus de ensino do Distrito, e esse apoio s6 sera eficiente se for
filndamentado em dados resultantes de uma investigacao nas escolas, com os alunos
com os professores. Em terceiro lugar cria-se fora dos grandes centros universitarios e
investigativos um hdbito, e posteriormente uma tradigdo, de pesquisa entre os
professores dos vérios graus de ensino daquela regido que se habituam a ver na Escola
Superior de Educacdo o espago onde podem colaborar numa investigagdo da sua
préatica pedagogica.

Se assim nao acontecer, é provavel que os professores, continuem a ensinar como
foram ensinados, e a aprender sémente o que tém de ensinar, transmitindo aos seus
alunos um saber envelhecido pelo desgaste dos anos e pelo uso sempre uniforme e

unilateral que vém perpetuando.
As Escolas Superiores de Educagdo, elas préprias envelhecerdo
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prematuramente porque nao vao aguentar o desafio que o Ensino Politécnico deve ser
capaz de langar as regifes: a oferta aos seus profissionais de uma formacio
permanente quer de actualizagdo dos seus conhecimentos quer de reconversao das suas
capacidades.

Por enquanto e possivelmente pela sua juventude, as Escolas ainda estdo
imbuidas de uma vitalidade e energia que é necessirio agarrar e canalizar para
projectos que déem a estas Escolas um estatuto superior. E, apesar da falta de apoio
financeiro para actividade de investigagdo, de severos cortes orgamentais que
impedem a contratagiio de pessoal docente suficiente, algumas Escolas tém agarrado a
Investigagdo como mola impulsionadora do seu Desenvolvimento.

Como exemplo de uma dessas estratégias a ESE de Viana do Castelo criou
recentemente o "Centro de Estudos Educacionais para o Desenvolvimento" (CEED) da
ESE do IPVC de Viana do Castelo, e que funciona sob a orientagdo do Conselho
Cientifico da Escola. Neste Centro se incluem os projectos de investigagio dos docentes
da Escola e de outros colaboradores do Centro que o Consetho Cientifico aprove.

Funcionam como directores de projectos os docentes doutorados que pertencem ao
Conselho Cientifico da Escola e, neste momento, foram convidados mais cinco docentes
doutorados, de outras Institui¢es e de areas consideradas necessdrias a actividade do
Centro. ‘

Este Centro tem ainda as seguintes actividades:

a) a realizagdo de Semindrios sobre metodologia do trabalho de investigagdo;

b) a realizago de Semindrios, Conferéncias, Coléquios dedicados a temas
ligados a actividade cientifica e pedagégica da Escola;

¢) a preparagido da participagio dos membros da Escola em reunides
cientificas;

d) a organizagdo e difusdo de materiais e documentagio relacionadas com as
areas de actividade do Centro;

€) 0 apoio a projectos exteriores a Escola, que se enquadrem nos objectivos do
Centro.

Neste momento foram apresentados ao Centro seis grandes projectos, trés deles
internacionais que esperam financiamento exterior. Quatro projectos nacionais estdo a
desenvolver-se com apoio financeiro de Fundagdes vocacionadas para o efeito.

Pretende a Escola criar entre os seus professores, alunos (alguns dos quais entram
nos projectos) e docentes convidados do Centro uma massa critica capaz de dar
resposta & mudanga e a inovagdo. A progressiio na carreira académica dos docentes
das ESE's também beneficia grandemente da existéncia destes Centros pois a
qualificagdio séria, digna e superior que se lhes deve exigir, terd de passar
forgosamente por uma prética investigativa intensa.

Acreditamos que as Escolas Superiores de Educagdo sdo Instituigdes
polivalentes necessdrias, na descentralizagio educativa que se pretende, & execugdo
de projectos pedagdgicos especificos de cada regido ou Distrito, & disseminagio de
estudos, materiais, ideias, principios que por sua vez reflictam uma investigagdo
cientificamente vélida. Se as Escolas Superiores de Educa¢io ndo desenvolverem esta
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dimensdo investigativa, a sua existéncia no seio do Ensino Superior sera precaria,
deficiente, atrofiada. A mudanca qualitativa que se pretendeu em relagdo as Escolas
do Magistério Primaric deixa de ter lugar, e a melhoria da qualidade do
ensino/aprendizagem fica ameagada.

As Escolas Superiores de Educagao dos Institutos Politécnicos deste pais nao se
devemn deixar subverter e devem ser 0s polos dinamizadores da Educagdo no seu
Distrito, exigindo para isso de si préprias um prestigio e uma qualidade que ndo sirva
s6 para aquela regido mas que se imponha no pais e fora dele. Com esta abertura e com
o conhecimento profundo de cada regido participardo com dignidade nas outras
regides da Comunidade Europeia e deverdo ser elas ainda que dentro do seu pafs irdo
participar intensamente em Reformas do Sistema Educativo, em projectos de combate
ao Insucesso Escolar e noutros projectos que contribuirdo para a melhoria do Sistema

de Ensino em Portugal.
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RECHERCHE EN EDUCATION: LA DIMENSION NECESSAIRE
DES ECOLES SUPERIEURS D'EDUCATION

Résumé - La recherche en éducation a encore, dans notre pays, une tradition fort récente, dd, en
premier lien, A I'absence, jusqud cette dernidre décénie, d'études en éducation concernant les
Universités Portugaises. Le divorce existant entre les institutions d'Enseignement Supérieur et
les Ecoles de I'Enseignement relatives aux douzes premiéres années de scolarité, ol
l'intervention pédagogique doit étre I'objet privilégié de la recherche, constitue un facteur
favorable au hiats existant entre les Ecoles et I'absence de "feedback” entre elles. Avec
l'élargissement des Institutions de I'Enseignement Supérieur, ayant actuellement une vocation
orientée vers tous les degrés d'enseignement et vers 'éducation des enfants, on assiste aussi au
surgissement d'un programme de recherche pius complet et plus efficace dans le domaine du

Systéme Educatif Portugais. :
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EDUCATIONAL RESEARCH: ITS NECESSITY
IN THE SCHOOLS OF HIGHER EDUCATION

UN MODELO PSICOLINGUISTICO MODULAR

Abstract - Educational research, having a very short tradition in Portugal, because of the lack
DEL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

of Departments and Schools of Education in our Universities, is raising now to higher
standards of quality. The reason is because in the last decade, Departments of Education with
prepared faculty in the field, were created in new Universities. The Schools of Higher
Education integrated in Politechnics Intituts, having programs in pre-school and elementary
education were also the places where research should be dene properly.

Renzo Titone
Lintversidad de Roma, Itdlia

Resumo - Experiéncias didacticas de séculos, enriquecidas pelas modernas investigagdes
cientificas acumularam dados e teorias sobre os métodos de ensino da leitura a criancgas.
Existemn no entanto algumas duvidas sobre as melhores solugtes didacticas. Um estudo recente
por Dina Feitelson (1988) pde bastantes problemas relativos & iniciagio a leitura e sugere que
quer a experimentagio cientifica quer a exploragio intercultural e histérica poderiam
caminhar para uma solugio deste problema ou pelo menos para uma formulagao mais objectiva
das hipéteses, Neste ensaio, a preocupagio principal consiste em propor uma solugio eclética
que tenha em conta os pressupostos cientificos da psicologia da aprendizagem.

Siglos de experiencias didécticas enriquecidas por las modernas
investigaciones cientificas han acumulado datos y teorias sobre los métodos de
ensefianza de la lectura a los nifios. Pero todavia se conservan dudas sobre las mejores
soluciones didacticas. Un recién estudio por Dina Feitelson (1988) pone los muchos
problemas relativos al comienzo de la lectura en clara luz y sugiere que la
experimentacion cientifica sea una exploracion intercultural e histérica que podria
ayudarnos hacia la solucién de este problema o por lo menos hacia un planteamiento
mds objetivo de las hipéteses. '

En este ensayo mi preocupacion principal consiste en proponer una solucién
ecléctica que tenga en cuenta los presupuestos cientificos de la psicologia del
aprendizaje.

Un problema diddctico crucial: ensefiar a leer

Desde siempre y en cualquier parte, cuando una lengua ha sido traducida a otro
codigo grifico, el problema de cémo ensefiar a leer ha sido un problema crucial por su
dificultad intrinseca y nodal, por su colocacion central en el cruce de las culturas.
Antes en la educacién de las élites, hoy en la de las masas. Que dicho problema haya
sido el punto neurélgico de la educacion escolar lo demuestra también la incalculable

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Renzo Titone, Universidad
de Rome, Via Madesino 22, 00135 ROMA, ITALIA.
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proliferacién de los métodos utilizados: métodos sintéticos (alfabético, fonico,
silabico), métodos analiticos (de las palabras comunes, de las frases, visual-
ideografico), globales y mixtos!. Desde Dionisio de Halicarnaso hasta Decroly el
camino es largo y fascinante?.

Las teorizaciones mds recientes sobre el proceso psicoldgico y didactico de la
lectura acentdan menos el problema de la formulacién y de la eleccion del método,
mientras insisten en el problema de la presencia y la promocién de los requisitos
previos psico-sociales necesarios para emprender con éxito el aprendizaje de la
lectura3.

La lectura, como problema y proceso, puede analizarse desde dos perspectivas:
por un lado las estructuras lingiiisticas, psicoldgicas, psicolinglistica y
psicopedagégica del acto de la lectura (anélisis inmanente), por otro, los aspectos
problematicos del aprendizaje de la "competencia léxica”, es decir las caracteristicas
psicodidécticas de los distintos métodos de la ensefianza de la lectura, el problema de
la lectura precoz (monolingiie y bilingiie), los distintos problemas planteados por la
alexia, 1a dislexia y la legoastenia, los distintos modos de intervenir con finalidades
recuperativas durante la ensefianza de la lectura a nifios handicapados y atrasados.
Esta no es mas que una categorizacion sumaria de los problemas que tocan en lo mas
vivo al maestro del primer ciclo elemental (pero - ;por qué no? - incluso a la maestra
preescolar).

Con el fin de delinear los elementos esenciales y las directrices de orden
metodoldgico, sera suficiente en el presente contexto:

- Subrayar la estructura dindmica esencial del proceso de la lectura y de su
aprendizaje.

- Esbozar un modelo psicodidéctico provisto de suficientes garantias cientificas y de
facil aplicacién.

(Qué significa leer?

Numerosas son las teorias al respecto y relacionadas por lo menos con cinco
categorias de modelos: comunicacionales, cognitivas, psicolingiiisticas,
informacionales, psicométricas4. Los modelos psicolingiiisticos mas exhaustivos en la
actualidad, incluyen en el proceso visual, como reconstruccién oral de los simbolos
graficos correspondientes a la lectura, por lo menos las siguientes operaciones:
procesos oculomotores, representaciones mentales, reconocimiento formal y seméntico
de las palabras, analisis morfémico y sintictico de los giros verbales, capacidad de
reflexién contextual para resolver problemas de significado, habilidad para activar
el cdigo lingiifstico y utilizar el vocabulario poseido, uso de la redundancia de los
signos, feedback (autocontrol), y, eventualmente, influjo de valores, actitudes,
intereses. :

Resumiendo, como afirma Mialaret: "Saber leer es ser capaz de transformar un
mensaje escrito en un mensaje sonoro siguiendo precisas normas; es entender el

contenido del mensaje escrito; es ser capaz de juzgarlo y apreciar su valor estético” 5,
Por lo tanto, el acto de la lectura consta de tres operaciones: decodificacion de
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los simbolos graficos; compresién del significado informativo; valoracién critica y
estética.

(Qué implica "aprender' a leer?

Implica la adquisicién de una capacidad dindmica, personalizada y
permanente de realizar las tres operaciones antes mencionadas. Pero, jcudl es la
dinamica de esta adquisicion?... Sobre este punto chocan diversas teorias y
multiformes experiencias. -

La propuesta de quien habla se basa en el analisis psicolingiiistico del proceso
de comunicacién mediante un ¢édigo grafico-alfabético (es probable que se podrian
encontrar variantes caracteristicas con cédigos de tipo ideografico, como el chino-
japonés). :
La lectura en la dptica de la psicologia del aprendizaje de la competencia
comunicativo-verbal, se presenta como un fendémeno de dos caras: una estructura
superficial, o emergente, y una estructura profunda, o latente.

En la éptica de la primera, la lectura aparece como un acto de decodificacién de
un mensaje verbal, grabado sobre la base de una serie de signos (c6digo) de tipo grafico
(simbolos visuales): mensaje transmitido por una cadena luminosa a un aparato
receptor (el 6rgano visivo) y transformado, primero, en percepcion (reconstruccion
sensorial de los simbolos en cuanto- estimulos fisicos) y luego, pasando por
reelaboraciones sucesivas, en conceptos (interpretacién de los significados como
contenido intelectivo de los propios simbolos graficos).

En la segunda 6ptica, la lectura se revela como participacién activa de toda la
personalidad del lector. Por lo tanto, esta actividad puede exhaustivamente
explicarse sobre la base de un modelo integrado, que comprende contempordneamente
la activacién sinérgica e interdependiente de distintos estratos operantes en la

persona humana. Es éste el "modelo Holodindmico" teorizado y experimentado

especialmente en el anélisis de los aprendizajes lingﬁistic056.

{Qué sugiere dicho modelo? Resumiendo, el aprendizaje se realiza mediante la
activacion de las operaciones siguientes:

s Nivel tdctico: Mediante la repeticién consciente de asociacion entre simbolos
graficos y fonemas y su contextualizaci6n en un conjunto significativo
(segmentos del mensaje escrito) se producen nexos asociativos de caracter
estable. :

s Nivel estratégico: La comprension de la relacién entre simbolo y realidad
significada (palabra/frase y representacién mental del objeto denotado)
genera la construccién o la rememoracién de sistemas de significados
(interpretacién semdntico-sintdctica) y al ‘mismo tiempo estabiliza la
capacidad de interpretacion (estrategia) de las mismas estructuras
simbglicas (transfer) en otros contextos.

s Nivel ego-dindmico: Tactica y estrategia se integran en la conciencia del YO
del discipulo, personalizande los procesos de significacion: es decir, el lector
es consciente de que el acto de la lectura es suyo {autoconciencia lingtiistica);
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se da cuenta de que él estd estableciendo una interrelacién entre su
experiencia previa y las nuevas informaciones que el texto le proporciona
(relacion cognitiva entre el YO y el referente); es también consciente de que es
€l quien elige la interpretacion adecuada (capacidad selectiva de solucién).
Pertenecen al plano del YO las caracteristicas de (1) Actifud critica frente a
un mensaje, (2) Descubrimiento cognitivo de nuevas realidades
(informaciones), (3) Reaccion afectiva (motivaciones, intereses, actitudes)
con el contenido del mensaje y con el autor de dicho mensaje, (4) Voluntad de
entender y aprender, como acto intimo y profundamente personal.

Aunque las operaciones de este tercer nivel son, en su completa realizacion,
prerrogativas del "lector maduro" se puede afirmar, en base a diversas
investigaciones realizadas, que una minima toma de conciencia y una motivacién
inicial son requisitos previos para aprender a leer.

Pero traduzcamos ahora este modelo analitico en operativo, aplicable al plano
didéctico.

(Qué implica "ensefiar” a leer?

Las operaciones mentales presupuestas por el "camportamiento léxico" y
postuladas por el modelo Holodindmico, se traducen en un esquema operativo-

didactico en el cuadro del "Modelo Modular"7.

¢Qué propone el Modelo Modular en la ensefianza de la lectura? Convierte en
directrices ejecutivas un concepto integral del proceso de aprendizaje (en una visién
psicolégica miltiple o ecléctica), implicando, quizés, por su eficaz actuacién en el
dmbito didactico, el realizarse de tres etapas fundamentales, precedidas por una
etapa de tipo dinamogenético.

Consideramos ahora como posible itinerario metodoldgico para ensefiar a leer
durante el primer ciclo un esquema del siguiente tipo:

Estadio global:

Experiencia espontdnea: el nifio vive una situacién auténticamente
aprovechable y gratificante (un juego, una excursién, una dramatizacién, etc.).

Representacion verbal-oral de la experiencia: el maestro hace que los nifios
revivan la experiencia en forma de representacién no verbal (dibujo, mimo, canto,
etc.) transforméndola luego en una forma representativa verbal-oral {cuento, didlogo
y, por fin, una frase de sintesis).

Percepcion de la representacién verbal traducida o codificada en forma grafica
(la frase escrita en grandes letras): el maestro guia al nifio para que asocie el grafismo
global (frase escrita) con el correspondiente oral (la traza sensorial visiva y la
sensorial fonética, traducidas en imégenes, se juntan a largo plazo en la memoria,
hasta constituir un nexo asociativo bastante fuerte). ~

El enfoque, en este primer estadio, es por lo tanto, active fonico visivo.
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Estadio analftico:

Percepcién de la frase y pronunciacién oral: la misma frase, percibida
visivamente, viene focalizada de nuevo como imagen visiva y traducida
inmediatamente al cédigo oral.

Percepcion y oralizacién de la(s) palabra(s): la frase se descompone visiva y
fonéticamente en grupos de palabras y en palabras separadas como acercamiento
gradual a la discriminacién de Gestalten (estructuras) subalternas pero
significativas,

Percepcidn y oralizacién de las silabas: las estructuras asociativas visivo-
fonéticas se diferencian ulteriormente.

Percepcién y oralizacion de los grafemas (estadio grafofénico): el dltimo
estadio de discriminacién visiva acompafiado de la codificacién oral de cada
grafema representa el descubrimiento del alfabeto no como nomenclatura
convencional (iniitil o incluso contraproducente} sino como un elenco sistemético de
unidades grafémicas que de manera biunivoca se corresponden con las unidades
fonéticas (en el sentido especifico que a estos conceptos les atribuyen los lingtiistas).
Hablando de unidades grafémicas, en lugar de hablar de letras en el sentido
tradicional, se resuelve el problema que existe en algunos idiomas, como el inglés en el
que los "sonidos" no se corresponden con las "letras”.

El enfoque, por lo tanto, es global estructural fénico.

Estadio sintetico:

La habilidad decodificada se traslada de las unidades lingiiisticas
aprendidas {sets de imdgenes ic6nico-fonéticas almacenadas a largo plazo en la
memoria) a unidades lingiiisticas nuevas, reconocidas mas facilmente, oralizadas y
entendidas en su valor lexical, morfosintictico y semdntico-pragmadtico. La formacién

de matrices complejas (llamadas por MortonB logogenios, es decir catalizadores y
selectores de informacién iéxica), constituidas por formas visivo-verbales, por
programas motor-articuladores, por "input” y "output” aciisticos, por el significado de
cada palabra y todas sus connotaciones personales y socio-culturales, representard la
sintesis final de tipo operativo del entero proceso léxico. Es este tipo de matrices el
que permitird esa caracteristica respuesta verbo-motora y semantica en que consiste
precisamente la "lectura”.

Ahora bien, estos tres estadios corresponden precisamente a las fases del
Modelo Modular antes delineado. ' -

Dada por descontado la fase O (motivacidn inicial), que de todas formas recibe
alimento también de la microfase 1.1. (aprovechamiento de una experiencia), las
microfases propias de C1 estin todas contenidas en los tres estadios esbozados
(global, analitico, sintético). A éstos hay que afiadir un proceso de recapitulacién
ciclica (ejercicios), que consolidara las habilidades de decodificacién y
recodificacion, y conducird gradualmente al nifio a una toma de consciencia (C2) del
proceso instrumental del leer, convirtiéndolo en comportamiento automatico y al
mismo tiempo conscientemente dominable (mastery).
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Un modelo psicolingiiistico "modular"
Concepto de "unidad de aprendizaje"

Las criticas a la "leccién” tradicional son antiguas, se remontan, por lo menos, a
la segunda década de este siglo, es decir, a los movimientos de renovacion didactica
ligados a las distintas concepciones de "escuela activa” o "funcional” (Decroly,
Claparede, Dewey, Ferriére, Parkhurst, Washburne, etc.). Por lo general se le acuso
de verbalismo nocionistico, de carecer de funcionalidad para estimular el desarrollo
de la capacidad de aprendizaje del alumno, de anonimia colectivista, de tendencia a
cierta pasividad, de triunfo de "magistrocentrismo”, y similares. Se ha vuelto
equivocadamente a la "lectio” medieval, olvidando, en cambio, que su origen estd
precisamente en el enciclopedismo de fines del Setecientos y principios del
Ochocientos que se preocupaba por "ensefiarlo todo a todos" mediante la palabra
"bien escogida” por el maestro. Sin embargo, una critica més acertada y objetiva a la
leccién tradicional puede provenir de los principios de la psicologia del aprendizaje
tras someterlos a un analisis més pormenorizado. El uso del término "psicologia®, en
singular, no quiere dar a entender que exista una teorfa ortodoxa sobre el aprendizaje,
sino més bien quiere sefialar que en un solo cuerpo, bastante homogéneo, aunque
internamente articulado, es posible reunir una variedad de principios, datos e
indicaciones sacados de las numerosas (unas quince) y mas recientes teorias sobre el
aprendizaje, sobre todo, revisadas a la luz de la psicopedagogia y de la
psicolingiiistica aplicada, que son por su misma naturaleza ciencias "integrativas" en
funcién de la praxis educativa.

En este sentido es mejor hablar de "unidad de aprendizaje” o "ciclo” de
aprendizaje, es decir, de un proceso en el que exista la coparticipacion interactiva
entre el maestro y el alumno, aunque légicamente sea el alumno el centro de ese
proceso educativo. Un matema en la terminologia de Titone (1973), consiste en un ciclo
minimo de aprendizaje, es decir en un proceso de adquisicién claramente definible ya
sea objetivamente (argumento o capacidad delimitable con precisién en el cuadro de
un programa de estudio o de un sistema de tareas), ya sea subjetivamente (aptitudes
individuales del alumno, ritmos, intereses, exigencias). En este sentido, un matema no
puede reducirse a periodos temporales concretos (la hora de clase) ni a una dnica
forma de operaciones (presentacién y ejercicio de tipo exclusivamente verbal), sino
que implica mas bien variedades de procesos en los que, aunque prevaleciendo una
miodalidad - p. ej. la cognitiva - estdn incluidas todas las funciones del organismo
fisiopsiquico, desde las neuroldgicas hasta las psiquicas.

Por otra parte, este concepto del aprendizaje no puede confundirse, como
frecuentemente ocurre, con la simple memorizacién (perceptiva-motora), o con la
informacién o con la recepcién de mensajes, o incluso con cualquier tipo no bien definido
de cambio de estadios o de procesos del organismo.

La modificacién real, que "demuestra” que el aprendizaje se ha producido,
implica una reestructuracién interior, es decir, que se ha producido una adquisicion, de

tipo asimilativo (estable y profunda, por lo tanto) de conocimientos, actitudes y.

habilidades en el contexto de una interaccién (individuo/cultura) finalizada al
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desarrollo de la personalidad. Se trata, logicamente, de una definicion valida en el
Ambito de la educacidn, a nivel incluso de escuela de base. La evaluaciéon de una
"madurez escolar final" no puede prescindir de una concepcién "holistica” del
aprendizaje que manifieste que cierta habilidad de transfer se ha producido en el
alumno como, por ejemplo, su capacidad de andlisis y de sintesis del material
estructurado o su capacidad de resolver problemas.

Son varios los modelos propuestos tanto para el andlisis (descriptivo e
interpretativo) de los procesos de aprendizaje escolar {modelos psicomatéticos, como
el modelo jerdrquico de R. Gagné; cfr. Psicologia e Scuola, n. 3, pp- 34 y ss., 0 el modelo
holodindmico de R. Titone como para preparar, dirigir y mandar ejecutar una serie de
operaciones finalizadas al aprendizaje escolar {(modelos psico-didécticos, como los de
los distintos esquemas de estructuracién del proceso didactico, entre los cuales se
encuentra el de la "leccién"). La propuesta aqui formulada se refiere a un tipo de
modelo psico-diddctico que, por sus peculiares caracteristicas de flexibilidad y
circularidad, se llama "modular”.

(Por gué un modelo modular en la ensefianza?

No se quiere repetir el error de Herbart afirmando que existe una mente
universal, que aprende siguiendo etapas inmutables y presentes en cada acto
intelectivo de conquista de la realidad cognoscitiva. Si bien es verdad que la mente
humana presenta caracteristicas universales en su estructura esencial y también en su
proceso de desarrollo - siempre que aceptermnos el enfoque evolutivistico de Piaget o el
esquema de las formas de representacién de Bruner - el acto didéctico esta sin embargo
condicionado por vinculos y determinantes concretos, peculiares de cada individuo que
aprende y también de la situacién didéctica, complicada ya de por sf, en la que se
realiza cada acto de interaccién didéctica. La modularidad se coloca, por lo tanto, en
el polo opuesto de los "grados formales” de Herbart, aunque acoge en su dinamica una
variedad de "elementos fijos" o "médulos” dictados por un andlisis del proceso de
aprendizaje mds facilmente demostrable,

a) Una ensefianza es modular cuando su caracteristica es la reversibilidad e
intercambiabilidad de las fases de instruccién. Esto significa que el orden de cada
fase fundamental puede ser cambiado o alterado completamente con relacion a
cualquier otra fase. aunque tedricamente las fases instructivas se disponen segiin un
orden optimal, determinadas exigencias de profundizacién o recuperacién pueden
permitir o incluso requerir un orden distinto de las secuencias.

b) Una ensefianza es modular si las fases instructivas son reversibles. El maestro
proporciona el primer estimulo a la reactividad del alumno, pero luego puede - o debe
- hacerse él reactivo a los estimulos del alumno. Maestro y alumno se convierten en
estimuladores y estimulados.

¢) Una ensefianza es modular cuando cada fase instructiva queda compresente,
mientras las otras se desarrollan. Obviamente, mientras una determinada fase se
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focaliza, las otras siguen siendo activas, pero sélo de manera limitada.

d) El cardcter ciclico de la ensefianza modular es una peculiaridad general del mi

proceso, en cuanto fases y funciones que no se yuxtaponen de manera lineal, sino usemo
desarrollan cast como si se tratara de un organismo bioclégico. El desarrcgllo de(,-q cac?e
fase se efectda en forma de espiral y de manera continua (aprendizaje "abierto")a
Hay que ver, pues, cada fase o segmento del aprendizaje mds como una molécul -
germinal orientada hacia nuevos desarrollos que como una ménada aislada o una
eptldad.agtpsuficiente. El aprendizaje es un proceso que actita apoyédndose e: I;a
di’?frjr?;?ci?n y en la integracién de los procesos y de los contenidos en sentido méz
I'?antfnuglbigm?;;;?, acumularse o agregarse de unidades separadas, mds bien, un

Ciclo matético y modelo modular

El n?odelo aqui preser.\tado deriva de una concepeién articulada del ciclo de los
aprer?d'lz.:?]es de base, 0 "ciclo matético", como, en efecto, puede probarse en |
a-dqufsllmon de Ia lengua oral, de la lectura, de las matematicas, de los conocimient »
c1ent1flrcos: elet‘mentales, etc. Ha sido aplicado, sobre todo ’en el campo de igs
aprendizajes Engiiisticos, en niveles distintos (recuperacién de’e la lengua ofal de I:
Iectur’a.en ninos con problemas del segundo ciclo elemental : enseﬁanzay.de la
gramatica italiana en la "escuela media" -ensefianza general’ bésica, 22 ciclo-
ensefianza de la.s lenguas extranjeras tanto en la escuela elemental como el; la escuela’
mgdia y superior, etc. Su aplicacién ha sido una garantia de funcionalidad y al
mismo tlempo de intensidad en la ensefianza. | ’

. .Como ya se ha dicho, el modelo didactico deriva directamente del modelo
matetlcp, que inspirdndose en el concepto cibernético de Miller, Galanter y Pribram
$19§0), incluye una serie de secuencias de planos operativos. Dichos planos o fases

micromatemas”, implican una incoaccién del proceso a nivel cognitivo (comprensic’)r{

del oIEJ]feto 0 de la tarea a nivel global), una estabilizacién o fijacién de las estrucutras
adquiridas mediante refuerzo, y por fin una recuperaci6n cognitiva (feedv.back) ue
completa el proceso de adquisicién. - !

El esquema del ciclo matético viene representado por una secuencia de fases.
Ahora es necesario hacer un anilisis explicativo del esquema para una adecuada
colocaci6n tedrica y préctica de los distintos factores del proceso mismo. .

Fase 0

. Elproceso dinamogenético que precede al aprendizaje constituye la motivacién
inicial, que se articula en una serie de factores, en su mayor parte latentes, que se
producen en cadena: la necesidad biolégica, psicoldgica o. social crea un interés ; que
representa el paso de lo inconsciente a lo consciente (cfr. las tesis funcionalisticas de
Dewey y C!aparede); el interés latente o explicito, inmediato o mediato, crea una
actitud positiva frente al objeto que se debe aprender y al sistema de medios posibles
que median; la actitud positiva engendra una intencidn de proceder o més bien de
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actuar consecuentemente; la intencion puede (aqui reside el salto probabilistico, segtin
los distintos grados de entropfa) generar una decisién a que se realice el paso

definitivo hacia la accién.

FASE 0 PROCESO DINAMOGENETICO

M
Motivacién
inicial la necesidad biolégica, psicolégica o social, crea un interés que
representa el paso de lo inconsciente a lo consciente.
Is

_ el interés latente o explicito, inmediato o mediato, ¢rea una
actitud positiva frente al objeto que se debe aprender y al
sistema de medios o recursos.

el interés

A
Actitud 1a actitud positiva engendra una intencion de proceder o mas
bien de actual consecuentemente.
In
intencién la intencion puede generar una decisién a que se realice el paso
definitivo hacia la accidn;
D
decision

Los estudios de Hans Thomae (1964) sobre los procesos decisionales iluminan
suficientemente y comprueban la plausibilidad de esta explicacién. Como ya se ha
dicho, la motivacion, si es un factor imprescindible en la fase inicial, continua siendo
determinante en cada fase o momento del proceso de aprendizaje, incluso, es mds
"justo” v eficaz cuanto mas consigue engendrar una nueva fuerza motivacional que
deberia, como en las tareas abiertas, seguir transmitiéndose después del primer
proceso, estimulando al organismo a nuevos aprendizajes (aprendizaje en forma de

espiral abierta).

Fase 1

Se trata de una primera toma de contacto cognitiva del objeto (nocién o tarea).
Dicha toma de contacto cognitiva evoluciona partiendo de un estadio (o microfase) de
indistincién global, globalizacién o percepcién global a través del didlogo.
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La percepcion global se hace mds clara mediante el gndlisis, o sea, mediante la
discriminacion de las distintas partes del objeto, es decir, mediante las operaciones
de distincion interior (de cada parte), de identificacién del orden secuencial {de las
partes entre ellas), de interaccion de las mismas partes en el dmbito de la totalidad
(la totalidad como "campo” de fuerzas).

Finalmente, el andlisis perceptivo se reconstruye en la sintesis de las partes en
la totalidad. En primer lugar reestructurdndolo todo en la integracién de sus
componentes e integrando {animacidon) mds tarde en la efectiva totalidad del
comportamiento del alumno el objeto percibido y entendido. Es este el primer grado de
“asimilacion” de lo descomocido en la preexistencia masa "aperceptiva".

FASE1 COGNITIVA

1.1. percepcion global: a través del didlogo se hace una primera toma
de contacto cognitiva del objeto (nocién o
tarea).

1.2. analisis operativo: la percepcion global se aclara mediante el

andlisis, la discrimina- cién de las distintas
partes del objeto, para ello debe emplearse
elementos significativos y una manipulacién
intelectual del objeto.

1.3. sintesis operativa: es la integracion de los componentes; es la
. revitalizacién del objeto de aprendizaje. Es el
primer grado de "asimilacién”.

Fase 2

Estd comprobado que al terminar la microfase de sintesis el aprendizaje ha
tenido lugar y se puede constatar un suficiente tiempo de retencién de lo aprendido.
Sin embargo, para estar seguros de una completa asimilacién, es preciso efectuar una
série de operaciones de refuerzo idéneas y scleccionadas. El término refuerzo esta
utilizado aqui en un sentido méds amplio del que le asigna la teorfa (estimulo-
respuesta) incluyendo en ella los efectos de la repeticién automatizante y también los
efectos de la gratificacién (refuerzo positivo). En términos escoldsticos tradicionales,
asume funcién de refuerzo cualquier forma de ejercicio apropiado a la finalidad (que
puede ser, generalmente, ejercicio de correccién o de consolidacién, o de desarrollo de
- conocimientos y/o habilidades determinadas), y rigurosamente relacionado con la
percepcion y la comprensién de la tarea. La eficacia operativa del ejercicio serd
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condicionada por el éxito, o efecto positivo en la ejecucion del mismo, y se consigue
mediante ejercicios cada vez mds apropiados hasta llegar a la realizacién optimal,
mediada, hasta el tltimo ejercicio, por efectos adecuadamente relacionados con el
objetivo final.

Es sumamente importante, para la realizacion optimal de los ejercicios, definir
las modalidades concretas de funcionamiento y el momento idéneo para la
introduccién de los mismos. Dichas modalidades deben tener las siguientes tres
condiciones: a) contextualizacion, esto es, la introduccién de cada ejercicio o bateria
de ejercicios en un contexto epistémico (un sistema de conocimientos coherentes con el
estadio cognitivo del sujeto) o pragmatico (una situacién de vida coherente con la
dindmica efectiva y social del sujeto); b) microestructuracién, es decir, una
concentracion inicial sobre los elementos clave o elementos-problema de una tarea,
momentineamente enfocados y eventualmente aislados de la totalidad de la tarea
misma con la finalidad de hacer concentrar sobre ellos la mayor atencién posible y el
méaximo esfuerzo; ¢} macroestructuracién ¢ue implica la reintegracion de los
susodichos elementos en la totalidad, en cuanto el comportamiento {y sin duda el
conocimiento) representa una totalidad viva, y puede operar sélo en el momento de la
sintesis.

FASE 2 REFUERZO Y EJERCICIOS

2.1. Ejercicios de tipo
correctivo: para eliminar errores

de consolidacidn, de estabiliza-
cién y casi dominio de lo apren-
dido.

2.2. Ejercicios de refuerzo:

2.3. Ejercicios evolutivos
o de transferencia: el alumno debe ser capaz de crear,
de innovar, de aplicar lo apren-
dido en otros contextos, es decir,
un pensamiento divergente,
creativo.

Fase 3

El aprendizaje "humano", siendo dltimamente un proceso de conceptualizacion
y racionalizacién de datos sacados de la experiencia que va mds alld de la
informacién y del estadio perceptivo, requiere de una fase terminal de
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"concienciacion” o de toma cognitiva.

Se trata de un feedback de tipo cognitivo conceptual es decir, de una toma de
conciencia "critica" de los contenidos del aprendizaje mismo. Es, pues, un momento de
"evaluacion”, primeiro dado por el maestro o por la persona especificamente
competente, una "hétero-evaluacion”, y después adquirido por el mismo alumnno, ya
capaz de autoevaluarse. Pertenecen a esta fase la "correccion”, la "evaluacién
formativa" y similares, en cuanto intrinsecas al proceso de instruccion-aprendizaje. A
partir de esta fase se realiza un rdpido proceso de sintesis e interiorizacion de todo el
aprendizaje, es decir, la interiorizacién del proceso. Es precisamente en este momento
que nace la autonomia del aprendizaje, primero en un sector especifico y luego
transterible a otros sectores (Transfer of training): se trata de la "capacidad de seguir
aprendiendo” a solas. Es éste, pues, un estadio de "madurez” especial que,
completdndose con otras formas y otros estadios de "madurez”, llegara a constituir la
"madurez del adulto (adultus = el que ha crecido). '

FASE3 CONTROL - EVALUACION

3.1. evaluacién: control consciente de los elementos
aprendidos es la evaluacion periddica
(diagnosticar} y puede ser:

periddica ----—---—- ocasional
final ----mm-—- programada
3.2. correccién: seguir aprendiendo

Conviene recordar ahora la caracteristica de "modularidad” del proceso como
reversibilidad y recomposicién de las tres fases esenciales. Normalmente un matema
puede partir de C1 - presupuesta la M1 (fase 0) - y lleger a C2 a través de la medicién
de Rf.

Pero existen situaciones en las que se puede intentar una prueba inicial de eventuales
aprendizajes preexistentes mediante Cp, y pasar consecuentemente, segtin los
resultados averiguados, o a Rf, si el aprendizaje es limitado, incierto o necesita

consolidacién, o a Cq, si el resultado de la prueba pone de manifiesto la carencia de

cierto tipo de aprendizaje y, por lo tanto, la necesidad de iniciar de nuevo.

La gradualidad e intensidad de este esquema matético lo acercan mucho a la
concepcion del mastery learning y, en el plano operativo didéactico, permiten que se
traduzcan en una serie de algoritmos concretos y en formas de instruccién programada.
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UN MODELE PSYCHOLINGUISTIQUE MODULAIRE
POUR L'APPRENTISSAGE DELA LECTURE

Résumé - Des expériences didactiques séculaires, enrichies par les recherches scientifiques
modernes, ont réuni des données et des théories concernant les méthodes d'enseignement de la
lectures pour enfants. Il existe, cependant, certains doutes sur les meilleurs solutions
didactiques. Une étude récente (Dina Feitelson, 1988) pose plusieurs problémes relatifs &
I'initiation de la lecture et suggére que soit l'expérimentation scientifique soit l'exploration
interculturelle et historique pourraient évoluer vers une solution de ce probléme ou tout ou
moins, vers une formulation plus objective des hypothéses, Dans cet article, on se propose
présenter une solution éclectique qui observe les présuposés scientifiques de la psychologie de

l'apprentissage.
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A PSYCHOLINGUISTIC MODEL FOR LEARNING TO READ

Abstract - Centuries of didactic experiences enriched by modern scientific investigations have
accumulated a large amount of data and theories about teaching reading to children. Yet,
doubts still exist as to the best didactic solutions. A Tecent study by Dina Fetelson (1988) raises
a lot of problems concerning the first stages of learning to read. The author suggests that
scientific experiments, along with the exploration of intercultural and historical factors, can
contribute pesitively to overcome those problems. The aim of the present paper is to propose
;an eclectic solution which takes inte account the scientific assumptions of the psychology of
earning.
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Resume: Apresenta-se um projecto de investigagio-intervengio ne campo do desenvolvimento
cognitivo para alunos do Ensino Secundério. Descreve-se a fase de fundamentagio, de ensaio de
objectivos e de metodclogia presentes sobretudo no primeiro ano deste projecto (1987/88). A
experiéncia adquirida permitiu que em 1988/ 89 o programa se encontre numa fase de ultimagao quer
ao nivel de uma clarificagio nos objectivos, nos procedimentos metodolégicos e nas actividades a
organizar, quer ao nivel da avaliaggo da eficicia do programa. Alguma informagdo sobre estas
mudangas é também referida.

Este programa, designado Promogde Cognitiva, constituiu-se na convergéncia
de elementos tedricos das abordagens diferencial, desenvolvimentalista e
cognitivista da inteligéncia. Se ao nivel dos constructos cognitivos trabalhados se
poderia afirmar que nos aproximamos bastante dos factores tradicionalmente
isolados pela primeira abordagem (atengdo, percepg¢dio, meméria, raciocinio,
criatividade)}, reforgada ainda pelo facto de serem trabalhados tais constructos em
contetudos figurativos, verbais, numéricos e espaciais que serviram a esta abordagem
para a diferenciacdo das aptiddes intelectuais (Almeida, 1988), no que respeita a
conceptualizagdo e interligacdo dos mesmos constructos ao longo do programa
aproximamo-nos da abordagem cognitivista. Se na abordagem diferencial estes
factores ou aptiddes apareciam tomados quer como dimensbes psicoldgicas internas
aos individuos pautadas por uma boa dose de estabilidade quer como dimensdes mais
ou menos distintas ou independentes entre si, na abordagem cognitivista elas
aparecem passiveis de treino e assumidas de uma forma interdependente ao longo de
um processo de resolucdo de problemas que se inicia pelo registo e codificagdo da
informacdo e termina com a decisdo tomada e a resposta {Almeida, 1986). A
progressiva conceptualizacdo e constru¢do do programa num quadro tedrico

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Leandro Almeida, Instituto
de Educacio, Universidade do Minho, Rua Abade da Loureira, 4700 BRAGA, PORTUGAL. '
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referenciado na teoria do processamento da informacdo foi mefhor conseguida no
segundo ano deste projecto pois que, no primeiro (1987/88), nos encontrdvamos mais de
perto enquadrados na abordagem diferencial da inteligéncia.

Assim, numa aproximagdo aos processos analisados por Robert Sternberg na sua
teoria componencial da inteligéncia (Sternberg, 1977), houve a preocupagao neste
segundo ano do projecto de organizarmos as sessdes do programa seguindo de perto a
sequéncia temporal dos processos cognitivos postulados por este autor na resolugdo de
problemas (codificagdo, inferéncia, correspondéncia, comparacdo, justificagdo,
resposta). Esta sequéncia aparece reflectida no grupo de tarefas que compdem cada
sessio e, sobretudo, na planificagio havida do conjunto das sessdes. A par desta
sequéncia, e decorrendo ainda da teoria componencial de Sternberg, houve a
preocupacéo de nas proprias tarefas induzir os sujeitos para um processo de resolugio
que atendesse 4s componentes cognitivas apontadas.

Uma outra referéncia tedrica que se tornou importante para a elaboragéo do
programa foi 0 "Programa de Enriquecimento Instrumental” (Feurstein, 1980), isto ndo
s6 ao nivel de algumas dimensdes a trabalhar, por exemplo comparagao, classificacdo
e organizagdo espacial, mas também quanto a uma estrutura¢do interna das sessdes e
quanto ao tipo de actividades apresentadas. '

Por ultimo, simultaneamente ao treino nas referidas fungdes cognitivas, houve
a preocupagdo de introduzir alguns momentos ou espagos tendo em vista uma maior
consciencializagio por parte dos sujeitos do proprio processo de resolugio,
designadamente através da analise do significado de cada uma das dimensées
abordadas, da avaliacio da eficdcia das diversas alternativas de resolugdo
possiveis e da sua generalizagio para outros contextos de realizagdo cognitiva,
designadamente as situagdes escolares. Pensamos, desta forma, inserir no programa o
que vem sendo definido como metacognigio ou com o que noutros trabalhos aparece
designado por processos cognitivos de ordem superior, metacomponentes ou processos
cognitivos de controle (Sternberg, 1986). Em termos de metodologia esta preocupagido
traduz-se, por exemplo, em discussBes sobre as componentes cognitivas abordadas em
cada sessdo, no questionar os alunos sobre a eficicia das vdrias estratégias de
resolugdo e sobre o valor das vérias alternativas de resposta. Aqui, aproximamo-nos
do método clinice de observagio proposta por Piaget e que tem estado na base do
confronto cognitivo presente nos programas de desenvolvimento cognitivo elaborados
com um referencial tedrico mais piagetiano (Almeida & Morais, 1988).

Objectivos formulados

Diremos que mais do que hipéteses, estiveram subjacentes ao primeiro ano
(estudo exploratério no ano lectivo 1987/88) desta investigagdo/intervencéo alguns
objectivos (1). Em primeiro lugar, tratava-se de fundamentar e organizar um conjunto
de actividades cognitivamente estruturadas (sessdes) e analisar em que medida o
treino propiciado aos alunos nas competéncias de registo, de codificagdo, de
retencio/evocagio e de relacionamento da informagdo melhoravam efectivamente as
suas competéncias de realizagdo cognitiva. Este objectivo pode, ainda, subdividir-se
ao considerar em termos de pesquisa se os efeitos de tal programa sdo influenciados
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por caracteristicas socio-psicolégicas e escolares dos alunos, e se estas mesmas
caracteristicas sdo também elas influenciadas pelo préprio programa. Pensamos,
desta forma, proporcionar aos psicélogos escolares e a outros agentes educativos
formas de actua¢do minimamente organizadas e intencionalmente concebidas tendo
em vista a promogao do desenvolvimento cognitivo dos alunos ou a melhoria das suas
competéncias de realizagdo (2).

Em termos de investigagdo interessa-nos, ainda, analisar se tais efeitos sdo
momentdneos ou perdurdveis no tempo e verificar os beneficios decorrentes da
participagdo num programa deste tipo no aproveitamento escolar dos alunos.
Julgamos importante verificar os efeitos de um programa desta natureza ndo apenas
na resolugio de tarefas estritamente cognitivas (no sentido dos testes tradicionais de
inteligéncia) mas também nas situagbes de desempenho escolar. Julgamos que a
justificagdo social de um projecto deste tipo passa significativamente pelos seus
contributos no quadro da promogdo do sucesso escolar dos alunos.

A realizagdo de uma primeira versdo do programa constituia, s6 por si, uma
preocupagdo nossa em compreender melhor os contornos (teorias, programas,
avaliagdo} do préprio problema - o desenvolvimento cognitivo. Uma pesquisa
bibliogréfica sobre o assunto foi efectuada (cf. Almeida & Morais, 1988). O contributo
desta fase foi, ainda, importante para o aparecimento de novas formas de conceber o
problema e de intervir, j4 mais delimitadas, tendo em vista o progressivo
desenvolvimento do projecto e a elabora¢do de uma versao de cardcter mais definitivo
do programa Promogdo Cognitiva em 1988/89 (1). Assim se poderd compreender, que
nestes momentos iniciais do projecto a avaliagiio se centre essencialmente na
fundamentagdo e reorganizagdo do programa. Para este trabalho importa estar
atento as reac¢des dos alunos, a dindmica das sessdes nas diferentes actividades, por
outras palavras mais a uma avaliacdo de processo. A consolidagdo progressiva do
préprio programa levar-nos-d a uma crescente necessidade e preocupagdp com a
avaliagiio dos resultados ou efeitos, mais de indole quantitativa. Diriamos que em
desenvolvimentos futuros desta investigacdo, a avaliagdo da eficicia do programa a
apreciagdo diferencial de tal eficicia e durabilidade, no sentido do atrds afirmado,
serd enfatizado.

Organizagdo do programa

Na apresentagio desta experiéncia de investiga¢do/interven¢do, e antes ainda
de se entrar no planeamento das sessdes, importa referir dois aspectos. Um primeiro
tem a ver com a preocupacdo de neste trabalho estarem presentes objectivos para além
daqueles directamente ligados ao treino e ao desenvolvimento de competéncias
cognitivag especificas. Um segundo, prende-se com toda uma intencionalizagio
presente no planeamento e na realizagdo da experiéncia, nomeadamente ao nivel de
uma estruturagio interna comum a cada uma das sessbes.

Assim, inclui-se a abordagem de dimensdes ndo formalmente avaliadas mas
que nio s6 sdo consideradas imprescindiveis a um desenrolar 6ptimo da experiéncia
como serdo, elas proprias, co-responsdveis ou requeridas para o atingir dos objectivos
mais especificos de desenvolvimento cognitivo. Referimo-nos ao permanente apelo
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nas sessdes ao relacionamento entre as diversas tarefas apresentadas e 0s contextos de
vida dos alunos {apelo & transferéncia e contextualizacdo das aprendizagens
proporcionadas pelas actividadés nas sessbes), a identificagdo, discussdo e constanfe
aplicagdo de competéncias de comunicagdo interpessoal, a facilitagio da expresséo
verbal, e ao facto de nio descurarmos aspectos como a impulsivi-dade, a auto-
confianca e a auto-estima que podemos aqui tomar como varidveis moderadoras da
realizagdo cognitiva.

Ainda neste sentido, ndo s¢ se dedica uma primeira sessdo a aspectos de
dinamica interpessoal como eles estdo presentes ao longo de todas as sessoes. Quando,
por exemplo, um conflito € trazido para a sessdo, quando uma actividade parece
suscitar menos interesse ou quando é evidente a divergéncia de opinides, apela-se
sempre & participagdo aberta de todos os elementos como parte integrante e.acti\ja
num grupo. Espera-se que este cuidado proporcione uma maior interiorizagao
individual do treino e das aprendizagens havidos em grupo. Também se procura que a
comunicagio nos grupos obedeca as regras definidas pelos alunos (falar cada elemento
em sua vez, direito a opinido prépria embora necessariamente justificada por cada
elemento do grupo, etc.). O respeito, a valorizagdo mutua € mesmo a entreajuda sao
pois incentivados, podendo-se aqui falar em objectivos educativos mais amplos e que,
nem sempre, aparecem suficientemente estimulados e satisfeitos no quadro das
tarefas mais formais da Escola.

' A motivacio para todo este processo das sessbes passa também pela propria
relacdio dos alunos com o psic6logo. Este terd de assumir um papel de gestor do grupo,
sendo um organizador de actividades, um motivador para a realizagao destas e para
0 impacto que essa resolugdo possa ter nos alunos. Diriamos que 0 seu papel é mais o de
um facilitador de processos a treinar. :

Aquando da resolugdo de exercicios nas sessdes, por exemplo, ndo serd o
psicélogo que, apds estar de posse das respostas dos alunos (por vezes diferentes),
comunica e explica de imediato a resposta correcta. Esta € antes procurada no grupo
através da discussdo e do confronto de diferentes pontos de vista, algumas vezes
havendo mesmo um julgamento de respostas através de um sistema de votagado ou
entdo uma andlise que inicialmente aborda as respostas menos corretas levando,
logicamente, & descoberta da esperada. Evidentemente que esta metodologia de
trabatho promove o confronto de perspectivas e estratégias utilizadas, explicita a
possibilidade de alternativas diversas, favorece a flexibilidade de pensamento e faz
sentir a necessidade de uma avaliagio monitorizada do préprio acto de pensamento
ou dos processos de resolugdo de problemas. Interessa-nos, por ultimo, que esta
discussio ao nivel do grupo proporcione mudangas qualitativas e internas ao nivel dos
individuos que o constituem. _

Também no sentido de uma grande importancia atribuida & comunicagdo nos
grupos, e ndo nos podemos esquecer que num primeiro ano o programa foi realizado
junto de alunos do 7% ano provenientes de freguesias rurais do concelho de Barcelgs com
algumas dificuldades na comunicagio em geral e de linguagem em particular,
procura-se a cada momento veicular os conteidos a trabalhar numa linguagem
acessivel a todos os alunos. Utilizam-se, ainda, estratégias de comunicagdo apelando
ao impacto dos contetidos figurativos e das analogias, o que parece ter tido grande
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importancia a nivel da motivagdo e da compreensdo dos alunos. A prépria disposicao
espacial dos grupos na sala (alunos dispostos em U) foi intencionalizada de forma a
gue as interacgBes ndo fluissem apenas entre psicologo-alunos mas através de um
grupo, e também de forma a simbolizar para 0s alunos uma descontextualizagio da
situagdo escolar nas sessdes.

Estrufura das sessies

Todas as sessOes, apesar de abordarem conteddos diferentes, tém uma estrutura
comum. No inicio de cada uma delas, cerca de cinco minutos sdo reservados a uma
apresenta¢do do tema a ser abordado. Este espago, geralmente preenchido com
discussdes e andlise de figuras ludicas mas elucidativas acerca do tema, serve para
uma familiarizacdo dos alunos com os objectivos e, consequentemente, para leva-los a
sentir esses objectivos como necessarios e frequentemente utilizaveis, a sentir que o
assunto ndo s é interessante como importante para eles. Tem-se entdo a intengéo de,
neste espago de sensibilizagio e também ja de metacognigdo (aqui tomada no sentido
de reflexio sobre o proprio pensar), fazer o aluno encarar os vérios momentos ou
componentes de resolugdo de problemas como temas importantes e que lhe dizem
directamente respeito, aumentando a sua motivagao para a propria sessdo.

A maior parte do tempo de cada sessdo ¢ ocupado pelo treino individual de
competéncias cognitivas a desenvolver. Este treino é sempre seguido de um periodo de
discussdo em grande grupo. Ai, mais uma vez, as competéncias interpessoais, a auto-
estima e a motivacdo aliam-se ao confronto cognitive, proporcionado pela andlise em
comurn das respostas. Serd a possibilidade de acontecer 0 grupo, simultaneamente a
um esforce da individualidade de cada um dos seus elementos.

Cada sessdo termina com um espago de reformulagdo. Aqui procura-se
consolidar as experiéncias veiculadas, apelar a interiorizagdo e generalizacdo das
aprendizagens, e a continuidade inter-sessdes. Importa referir que, para este tltimo
objectivo, contribui também uma ultima sessdo em que, através da simulagio de
concursos entre equipas, sdo reformuladas as actividades e as aprendizagens sobre as
fungGes cognitivas trabalhadas nas vérias sessbes anteriores.

O programa, numa fase exploratoria, foi constituido por sete sessbes de uma
hora cada (Almeida & Morais, 1988). A primeira sessdo, visava aspectos de
constitui¢do e funcionamento do grupo (promogao da participagdo dos alunos,
sensibilizagdo para as regras de comunicagio, o confronto das expectativas dos alunos
face aos objectivos das sessdes, contrato individual de participagdo). Da segunda a
sexta sessdo as actividades apareciam organizadas segundo uma sequéncia de
componentes cognitivas a treinar: atencdo selectiva e sustentada, organiza¢do
perceptiva e meméria, raciocinio. A sétima sessdo teve em vista a integracdo e a
reformula¢do dos diferentes processos cognitivos trabalhados ao longo das sessdes
anteriores. Aproveifou-se também esta sessdo para, de uma forma mais intencional e
global, solicitar aos alunos e extrapolagio das competéncias treinadas para as
situagdes escolares.

~ Com base na construgdo e na aplica¢do desta primeira versdo do programa,
procedeu-se a elaboragio e aplicagdo de uma versdo mais definitiva do mesmo (ano




30 L. S. Almeida & M. F. Morais

lectivo de 1988/89). Presentemente o programa ¢ formado por 12 sessOes e em relagdo a
versdo inicial é possivel apontar duas alteracbes mais significativas. Por um lado, as
componentes cognitivas aparecem mais declaradamente concebidas como passos
sucessivos na resolugio de problemas (teoria do processamento da informagéo). Por
outro, integram-se neste programa componentes ou dimensdes, cognitivas e ndo
estritamente cognitivas, ndo trabalhadas de uma forma sistemdtica anteriormente
(perspectivagdo temporal, locus de controle, métodos de estudo e produgdo
divergente).

Avaliagdo do programa

Embora a nossa preocupagio principal no momento em que nos encontravamos do
projecto se centrasse na fundamentagdo e na elaboragdo de um programa de treino de
competéncias cognitivas, algumas iniciativas foram feitas no sentido da sua
avaliacdo. Esta avaliagdo decorreu ao longo das sessbes através da recotha das
verbalizagdes dos alunos e da auto-avaliagdo do psicologo (avaliagio do processo).
Foi também concretizada na parte final junto dos alunos embora dispunhamos apenas
de dados de natureza qualitativa. Uma avaliagio quantitativa esteve nos nossos
horizontes no primeiro ano mas ndo foi possivel, por dificuldades vérias, concretizar.
Progressivamente serdo apresentados os resultados de avaliagbes mais quantitativas,
designadamente as reportadas ao segundo ano deste projecto. Tais resultados foram
obtidos segundo os parametros da metodologia experimental, mais concretamente
utilizando um grupo de controle e dois momentos de avaliagdo (inicio e fim do
programa).

Neste momento, reportamo-nos as respostas dadas pelos alunos a um pequeno
questiondrio aplicado na tltima sessdo. O questiondrio avaliava o grau de ufilidade
e de interesse percebido pelos alunos, face s sessbes havidas para as trés areas
cognitivas contempladas no programa {(atengio, organizagio perceptiva e memoria, e
raciocinio), bem como as razdes da participagdo dos alunos nas sessbes (faltas,
utilidade, lazer, estar em grupo). Numa tltima parte avaliou-se o funcionamento do
grupo e as proprias sessdes (pormenores de cardcter organizativo e de planeamento).

Os alunos (N=36} que frequentaram o programa estavam distribuidos por
quatro grupos, todos eles pertencentes & Cooperativa de Ensino Didalvi (Barcelos).
Quanto ao grau de utilidade e de interesse das actividades realizadas nas sessOes
para cada um dos temas trabalhados (numa escala de 1 a 5, sendo 1 a nota minima de
apreciagdo) verificou-se a auséncia de pontuagio 1 e a quase auséncia da pontuagdo 2,
polarizando-se as classificagdes essencialmente na nota 4 e 5 para o grau de
utilidade, e 3 e 4 para o grau de interesse.

Os valores obtidos apontam para um sentimento generalizado de grande
utilidade e interesse das sessdes do programa embora as actividades referentes a
aten¢do e ao raciocinio paregam ter suscitado uma percepgdo de maior utilidade do
que interesse. Ainda em relagio ao gosto pessoal, e tomando agora o conjunto das sete
sessdes, verificou-se uma avaliagio claramente positiva (3 alunos atribuiram 3
pontos, 7 alunos 4 pontos e 26 alunos 5 pontos).

Quanto as razfes ponderadas pelos alunos, em termos da respectiva incidéncia
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pessoal, na justificacdo para a sua participac@o nas actividades (sessbes do
programa), verificou-se, de uma forma bastante clara, que o sentimento de utilidade
das sessOes aparece como o factor determinante da frequéncia do programa pelos
alunos (21 alunos apontam este aspecto como 1* razdo para a sua participagdo) e o
"ndo ter faltas” surge como o factor menos decisivo para essa participacdo (27 alunos
apontam-no como ltimo factor uma tal justificagdo).

Em relagdo ao funcionamento do grupo pode referir-se que 33 dos 34 alunos
consideraram que as “"regras de grupo” definidas inicialmente foram cumpridas. Os
aspectos relacionais (amizade, convivio, respeito entre 0s colegas, boa relagio com o
psicologo), os sentimentos de lazer (sessdes divertidas, oportunidades de convivio e
conversas entre colegas) e alguns pormenores do funcionamento das sessdes (interesse,
dindmica do psicélogo, utilidade e interesse das sessGes, maneira de trabalhar)
foram apontados positivos. Por tltimo, os aspectos que os alunos menos apreciaram no
funcionamento das sessdes, e que ndo gostariam de ver repetidos em programas deste
tipo, prenderam-se com o barulho nalgumas sessbes e actividades, os atrasos por parte
de alunos, o cardcter demasiado fécil de alguns exercicios e o espago apertado do local
onde decorriam as sessOes. Estes aspectos seriam contemplados na organizagdo e
realiza¢do do programa em 1988/89.

NOTAS

(1) -Em 1987/88 o estudo exploratdrio do programa foi integralmente suportado pela
Cooperativa de Ensino Didalvi (Alvito 5. Pedro, Barcelos) que tem vindo a assumir o
projecto. Em 1988/89 o projecto foi subsidiado pelo Servigo de Educagio da Fundagio
Calouste Gulbenkian, : .

(2) - Uma breve alusdo ao "Projecto Dianoia” do Departamento de Educagio da Faculdade
de Ciéncias da Universidade de Lisboa, coordenado pela Prof. Doutora Maria Odete
Valente, e que visa capacitar os professores para a promogdo do desenvolvimento
cognitivo dos alunos (ensinar a pensar) no quadro das suas actividades curriculares
normais.
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PROGRAMME "PROMOTION COGNITIVE"

Résumé - On présente un travail d'mvestigationdnter(rention concernant le développement
cognitif des éléves de l'enseignement secondaire. On décrit, surtout, une premiére phase-base
(1987/88), d'entrainement d'objectifs et de méthodologies. L'expérience acquise a permis que,
pendant 88/89, ce programme ait atteint une phase terminale en ce qui concerne soit les
objectifs, soit les méthodologies et les activitées 3 organiser, ainsi que I'évaluation de
lefficacité du programme. Quelques informations sont déja présentées par rapport a ces
changements.

"COGNITIVE PROMOTION" PROGRAM

Abstract - The authors present a research-action project concerning the cognitive growth of
secondary school students. The theoretical background, objectives and methodology for the
first year of the project (1987/88) are presented. The present experience brings about some
changes for 1988/89. Some information is provided about them, mainly in what concerns the
clarification of objectives, methodological procedures, activities and program evaluation.

REVISTA PORTUGUESA DE EDUCACAD, 1989, 2 (1), 3351
© 1989, CEE.D.C. - Universidade do Minho.

DISTINCAO ENTRE SER VIVO E SER INANIMADO
uma evolucdo por estidios ou um problema de
concepcoes alternativas?

Mario Freitas
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - 530 apresentados os resultados obtidos numa investigagio levada a efeito com 116
criangas dos 3%, 5% 6° e 7° anos de escolaridade de trés escolas de Braga. Todos os sujeitos
foram submetidos a uma entrevista e um questionario visando investigar a sua concepgio do que
é um ser vivo e a sua capacidade de distinguir seres vivos de seres inanimados. Os resultados
obtidos evidenciam que a amostra considerada ndo se comportou, em grande parte, da forma
que seria de prever a luz da teoria de Piaget sobre a evolugio do conceito de vida. E defendida
a hipdtese de a distinglio entre ser vivo e ser inanimado ser mais um problema de concepdes
alternativas sobre a dicotomia vivo/inanimade do que uma consequéncia da evolugéo, por
etapas, de um animismo generalizade para um conceito "adulto” de vida, como postula Piaget.

"Um namero surpreendentemente grande de alunos considera o fogo, as nuvens e
o sol como sendo vivos; e, mais ainda, alguns alunos mais velhos podem justificar a
sua categorizagdo baseando-se nas caracteristicas dos seres vivos. (...) O significado
metaférico, mais do que o cientifico, da palavra vivo é o mais usado na linguagem de
todos os dias. (...} Como a palavra animal, a palavra vivo tem dois significados - um
cientifico e um usado no dia a dia" (Osborne & Freyberg, 1985, p. 32).

Piaget (1976) foi o primeiro investigador, a desenvolver um estudo sistemético
sobre a evolugdo do conceito de vida e, concomitantemente, sobre a natureza e origens
do que ele chama "animismo” (tendéncia evidenciada pelas criangas para considerar
objectos inanimados como seres vivos e conscientes). Piaget postula que o conceito de
vida se desenvolve, de forma invariavelmente sequencial, segundo quatro estddios :
a) no primeiro estadio (4-6 anos) a crianga considera vivo todo e qualquer objecto que
apresente alguma actividade, fung¢éo ou utilidade, ou seja, a "vida" é confundida com
"actividade" e "utilidade”; b) no segundo estddio (6-8 anos) a vida é definida pelo
movimento e, assim, tudo o que se move é considerado vivo; ¢} no terceiro estédio (8-10
anos) a vida é restringida aos objectos que se movem espontaneamente; d) finalmente,

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Mario Freitas, Intituto de
Educacio, Universidade do Minho, Rua Abade da Loureira, 4700 BRAGA, PORTUGAL.
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no quarto estidio (11 anos em diante) o conceito de vida atinge uma dimens?io
"madura”, semelhante & dos "adultos com educac¢do”, ou seja, so "plantas e animais”
sdo considerados vivos. Segundo Piaget, a crianga pode acrescentar a estas, outras
defini¢des adicionais sendo sempre, contudo, capaz de referir as primeiras que, assim,
na opinido daquele investigador, constituem a base fundamental, espontinea e
caracteristica, da evolucdo do conceito de vida. Reconhecendo ter, por vezes,
encontrado casos em que a ordem de sequéncia dos estadios se encontra, em parte,
alterada, Piaget ndo considera que tal facto ponha em causa a lei geral por si
postulada.

Relacionando os estddios de desenvolvimento do conceito de vida com a sua
teoria geral de desenvolvimento cognitivo por estidios, Plaget vé a génese e
desaparecimento do animismo infantil como estando dependentes de todo o processo
de construgdo da realidade, ou seja, da diferenciagdo progressiva entre o eu e os
objectos, do desenvolvimento da causalidade e da aquisi¢do da capacidade lc:)gica de
operar. Para Piaget, 0 animismo nascerd "da assimilagdo dos movimentos flsif:os (e
especialmente dos movimentos que parecem espontdneos) & actividade intencxona?"
(Piaget, 1975, p. 322) sendo, pois engendrado por um tipico pensamento pre-
conceptual. Entre este pensamento pré-conceptual e a verdadeira caua:;ahdade e
operatividade, estende-se uma fase de pensamento intuitivo, responsével pelos
estados intermedidrios que é possivel encontrar até ao completo desaparecimento do
animismo.

Existe uma certa controvérsia quanto ao postulado piagetiano de a evolugéo do
conceito de vida se fazer, de forma universal, segundo quatro estaddios
sucessivos,directamente correlaciondveis com determinado leque de idades
cronoldégicas e mentais. Alguns estudos parecem (salvo pequenas discrepénci:as
pontuais) comprovar os aspectos gerais da teorizagdo de Piaget (Russel & Dennis,
1939; Russel, 1940 a., b. e 1942; Russel, Dennis & Ash, 1940; Bruce, 1941; Dennis, 1943;
Werner & Carrison, 1944; Jahoda, 1958; Safier, 1964). Outros parecem claramente
negé-los (Johnson & Josey, 1931-32; Mead, 1932; Huang & Lee, 1945; Oakes, 1947;
Klingberg, 1957; Smeets, 1974). Qutros, ainda, levantam-lhes algumas dividas e
reservas e/ou propdem-ihes reestruturagdes (Klingensmith, 1953; Laureandeau &
Pinard, 1962; Looft & Charles, 1969 b.; Looft, 1973; 1974; Berzonsky, 1971 a.; Tamir ef
al., 1981).

Detendo-nos um pouco nos estudos que contrariam a teorizagdo de Piaget,
convira realgar os trabalhos de Huang e Lee (1945). Para estes investigadores, a
crianga comega por viver um estado de indiferenciacdo (neutral) avancando depois
para a efectivagdo da dicotomia animado/inanimado. Até atingir capacidade d.e
diferenciacdo perfeita a crianga tende a realizar erros que serdo tanto mais
provdveis, quanto mais caracteristicas normalmente evidenciadas pelos seres vivos
tiverem os objectos considerados. Klinberg (1957) defende, igualmente, a ideia que
saber distinguir vivo de nédo-vivo, ¢ mais um reflexo do caminhar da ignorancia para
o conhecimento do que do animismo universal para a causalidade fisica operatdria.
Baseando-se em variados estudos Gelman e Spelke (1983) defendem que : a) a
distingdio entre "animado” e "inanimado" parece comegar a estabelecer-se muito cedo,
nas criangas (a partir do primeiro més de vida, em certos aspectos e para certos
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propositos); b) a compreensdo das diferengas entre objectos animados e inanimados,
ndo parece desenvolver-se de maneira uniforme; c) a crianga parece compreender
primeiro as diferengas que respeitam a aspectos de comunicacio dos/e com os objectos e
de acqdo dos/e sobre os objectos do que aspectos referentes a caracteristicas estruturais;
d) a compreensdo da distingdo entre animado e inanimado parece crescer e
aprofundar-se com o desenvolvimento mas, mais no sentido do que a crianca necessita
de aprender sobre e acerca dessa distingdo e ndo tanto no sentido de um
desenvolvimento esponténeo ; e) a cognigdo acerca dos objectos animados parece
anteceder a cognigo acerca dos inanimados; f} ao contrdrio do que tem sido tradicao
na psicologia do desenvolvimento, uma boa hipétese tedrica a considerar é que as
cognigbes sociais e ndo sociais derivem, pelo menos em parte, de sistemas cognitivos
distintos; g) ha razdo para pensar, que o desenvolvimento das estruturas cognitivas
da crianca é muito menos geral e mais dependente do contexto do que Piaget sustenta.

Sem se pronunciarem, especificamente, sobre a questdo dos estidios no
desenvolvimento do conceito de vida sdo aqui de referir, entre outros, os estudos que
Tamir e colaboradores levaram a cabo com criangas israelitas que frequentavam o
ensino oficial, entre o terceiro e o nono grau, em vérias cidades e pequenas vilas rurais
(Tamir ef al., 1981). Com base nos dados recolhidos concluiram que, das criancas
entrevistadas, cerca de 99% classificam como seres vivos os animais, 80% classificam,
correctamente, como vivos as plantas e como ndo vivos os objectos inertes, mas s6 56%
classificam como vivos os embrides. Concluem, ainda, que as criangas que classificam
correctamente certos objectos podem ter dificuldade na classificacio de outros.
Movimento e crescimento parecem ser os indicadores de vida mais utilizados pelas
criangas. :

Mais recentemente, a problemdtica do conceito infantil de "ser vivo" (e do
chamado "animismo”), vem sendo abordada num quadro referencial tedrico distinto
do "classico” construtivismo "semi-inatista” de Piaget - o do "alternativismo
construtivista” de base kelliana (Kelly, 1963). Assim, Bell (1981 b.) conclui que as
criangas de diferentes idades tém do termo "ser vivo" um conceito mais extensivo que o

- dos cientistas, utilizando critérios para estes inaceitidveis. De entre tais critérios

Bell (1981 b.) cita "ser uma forma de energia", "fazer ruido", "utilidade",
"durabilidade”, "capacidade de pensar" e "orgdos do corpo”. Osborne e Freyberg
(1985) chamam & atengdio para o facto de a palavra "vivo" ter dois significados
diferentes - o "cientifico” e 0 "do dia a dia” (muitas vezes metaférico) e relacionam
tal facto com a maior extensividade do conceito de "vivo" das criangas.

Embora tendo como pano de fundo novas teoriza¢des (ainda em fase de
desenvolvimento), estas abordagens recentes parecem vir dar alguma forga aos pontos
de vista de Huang e Lee (1945) e Klinberg (1957) e interligar-se, dialecticamente, com
as explanacdes de Gelman e Spelke (1981).

Metodologia

A amostra foi seleccionada mediante combinacdo de métodos de amostragem
deliberada por conglomerados (escolha das escolas) com métodos de amostragem
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aleatéria por conglomerados (selecgio das turmas) e aleatoria simples (selecqdo dos
alunos). Ficou constituida por 116 criangas: a) 30 do 3% ano de escolaridade, 15 rapazes
e 15 raparigas, com média de idades de 7. 9 anos e desvio padrao de .35; b) 27 do 59
ano de escolaridade, 12 rapazes ¢ 15 raparigas, com média de idades del0.6¢ de§v1.0
padrio de .75; ¢) 30 do 6° ano de escolaridade, 15 rapazes e 15 raparigas, com mgdya
de idades de 11.7 e desvio padrio de .84; d) 29 do 7° ano de escolaridade com média
de idades de 12.6 e desvio padrédo de .74. ‘

A recolha dos dados foi efectuada entre Qutubro ¢ Dezembro de 1985, em trés
escolas da cidade de Braga (uma primdria, uma preparatéria e uma secundaria). As
criancas foram chamadas, cada uma por sua vez, durante o periodo didrio de aulas e
mediante autorizacio dos respectivos professores. Responderam primeiro, ao
questiondrio escrito, sendo depois entrevistadas, individualmente, numa sala para o
efeito cedida. Todas as entrevistas foram gravadas. As entrevistas foram, depois,
transcritas pelo investigador.

Com base em todas as respostas individuais dadas pelas criangas a cada

questdo ou conjunto de questdes e o ponto de vista curricular expresso nos programas -

livros escolares, foram criadas categorias incluindo um determinado tipo de
respostas. Sempre que a generalidade da categoria e tipo de respostas nela incluida o
exigiu, foram feitas subdivisGes e, como tal, criadas sub-categorias. As respostas que
nido couberam nas categorias criadas foram agrupadas, conforme os casos, em "outras

ou "incodificiveis'. As auséncias de resposta ou respostas "nio sei” foram incluidas
na categoria "ndo sabe responder”. Procurou-se, sempre que possivel, estabelecer clara
distin¢do entre o "ponto de vista curricular’ e as "concepgdes alternativas" das
criancas. Foram calculadas estatisticas descritivas (médias e desvios padrdo) para
as varidveis dependentes quantitativas e distribuigbes de frequéncia. para as
qualitativas. Para investigar a relagdo entre as concepgdes cientificas das criangas e 0
ano de escolaridade foram elaborados quadros de cruzamento. A significancia
edtatistica das relacBes entre as varidveis dependentes e independentes foi estimada
pelo qui-quadrado ou anlise de variéncia (anova). Adoptou-se 0 valor 0.05 como
nivel de significincia para todas as relagbes investigadas.

Andlise dos resultados
Distin¢do entre exemplos de seres vivos e de seres inanimados

No que se refere a distingdo entre exemplos de seres vivos e exemplos de seres
inanimados deve assinalar-se que ela é alvo de atengdo logo no 1% ano de
escolaridade (nomeadamente, através de actividades de sensibilizagdo geral do tipo
"o cantinho dos seres vivos"). Tal aten¢do prossegue durante 0 2° ano ¢ toma forma
mais organizada no 3¢ ano, na rubrica "A grande mée natureza”, lado a lado com a
primeira nogio de ser vivo. Tomando por base os livros escolares é possivel constatar
que se tenta veicular a nogdo de que 0s seres vivos 530 05 animais ¢ as plantf_isl (enzbora
também ja se fale de bactérias). Sdo normalmente feitos exercicios de identificagdo de
seres vivos e seres ndo-vivos com base em objectos, gravuras, textos, etc. No 5% ano de
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escolaridade, a proposito do estudo do solo, faz-se referéncia aos microorganismos. O
sol, as rochas, os vulcGes e os rios sdo estudados, implicitamente, como seres
inanimados (nas rubricas "O mundo que nos rodeia", "O planeta Terra" e "A dgua”).
No 62 ano de escolaridade, antes de entrar na ribrica "Constituicio dos seres vivos”, é
estabelecida, novamente, a diferenga entre seres vivos e seres inanimados, com base
numa ampliacdo e relativizagdo da nog¢do de ser vivo.

Como se pode observar no Quadro I, as criangas entrevistadas evidenciam, no
que se refere a correcta identificagdo de exemplos de seres vivos e seres inanimados,
uma média de 11.3 pontos (do total possivel de 16) o que corresponde a média de 5.30
pontos (do total possivel de 7) e 6.04 pontos (do total possivel de 9) para,
respectivamente, correcta identificacdo de exemplos de seres vivos e correcta
identificagdo de exemplos de seres inanimados. Definindo um coeficiente de eficacia
de 1 para a correcta identificacdo de todos os 16 seres por todos os alunos e coeficiente
de eficicia de 0 para a ndo identificagio de qualquer ser por qualquer dos alunos, pode
falar-se de um coeficiente de eficicia geral de 0.71, com coeficientes de eficicia
parciais de 0.76 (para os seres vivos) e 0.67 (para os seres inanimados). Tais
coeficientes correspondem a uma taxa de "animismo" de 39.9% e uma taxa de
"inanimismo“(1) de 24.7%.

Quadro I - Pontuagdo obtida na identificacdo de exemplos de seres vivos (5.V.) e de
seres inanimados, (5.1.) por ano de escolaridade (médias e desvios padrao)

S.V. ‘ 5.1 SV.eSlL
ANO
(N=116} M Dr M Dr M DP
32 ANO 4.63 1.38 7.03 1.94 11.63 1.96
52 ANO 5.30 1.41 541 271 10.70 235
6 ANO 5.50 1.11 5.83 2.56 11.33 2.28
72 ANO 5.79 1.24 5.83 212 11.62 1.95
TOTAL 5.30 1.34 6.04 2.39 11.34 214

A pontuacio expressa no Quadro [ foi obtida mediante atribuigdo de 1 ponto a cada ser
correctamente identificado como vivo ou inanimado.

No que respeita aos diferentes tipos de seres vivos (Quadro II), as criangas
identificam melhor os seres superiores (M= 1.97 e dp= .16, para um total possivel de 2
pontos) que os embrides (M= 2.28 e dp= .79, para um total possivel de 3 pontos) e estes
melhor que os seres vivos inferiores (M= 1.03 e dp= .78, para um total possivel de 2
pontos). Quanto aos seres inanimados (Quadro 1II) sdo mais facimente identificados,
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como tal, 0s seres artificiais (M= 2.40 e dp= .92, para um total possivel de 3) que os

seres naturais (M= 3.65 e dp= 1.74, para um total possivel de 6 pontos).

Quadro II - Pontuagdo obtida na identificacdo de exemplos de seres vivos, por ano de
escolaridade (médias e desvios padrdo)

Seres Vivos Seres Vivos Seres Vivos
Superiores Inferiores Embrides (Total)
ANO

(N = 116) M DP M DP M DP M DP
32 ANO 1.97 .18 53 .68 2.10 92 4.63 1.38
52 ANO 1.96 19 1.15 72 2.19 79 5.30 1.41
6* ANO 2.00 .00 1.13 73 237 67 5.50 1.11
7¢ ANO 1.97 19 1.34 77 248 74 5.79 1.24
TOTAL 1.97 16 1.03 .78 228 79 5.30 1.34

Quadro III - Pontuagdo obtida na identificacio de exemplos de seres inanimados
(S.1), por ano de escolaridade (médias e desvios padrdo)

S.I. Naturais S.1. Artificiais S.l. Total

ANO

(N =116) M bP M DP M DP
32 ANO 4.37 1.52 2.67 .66 7.03 1.94
52 ANO 3.22 1.89 2.19 1.14 5.41 2.71
62 ANO 3.47 1.83 2.37 1.03 5.83 256
7¢ ANO 348 1.57 2.34 77 - 583 2.12
5262 e 72 ANO 3.40 1.75 2.30 98 5.70 2.45
{em conjunto}
TOTAL 3.65 1.74 2.40 92 6.04 2.39

Considerando a capacidade de distinguir entre exemplos de seres vivos e
exemplos de seres inanimados (quanto ao total dos 16 seres apresentados), ndo se
verificaram diferencas significativas por ano de escolaridade (F= 1.146; p< .334). Se,
contudo, considerarmos, de per si, a identificagdo de seres vivos e de seres inanimac'ios
verifica-se que: a) a capacidade de identificar correctamente seres vivos progride
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significativamente (F= 4.390; p<. 006) com o ano de escolaridade o que é 6 mesmo que
dizer que o "inanimismo" diminui com o ano de escolaridade e, portanto, com o ensino
escolar; b) a capacidade de identificar correctamente seres inanimados (seres
inanimados naturais, em particular) diminui se’ compararmos o 3% ano de
escolaridade com o0s restantes (tomados em conjunto), o que equivale a dizer que as
criangas do 32 ano se revelaram significativamente menos animistas (F=7.234;
p<.008) que as dos restantes anos de escolaridade (72 incluido).

Tais resultados, estdo em contradicdo com a parte da teoriza¢do de Piaget com
que podem ser confrontados. De facto, as criangas do 62 e 72 anos {médias de idades de
11.7 e 12.6 anos, respectivamente) ndo evidenciaram um conceito “maduro” de vida
(medido, segundo Piaget, pela capacidade de classificar como vivos "somente
animais e plantas"). Pelo contrario, elas apresentaram-se mais animistas que os seus
colegas do 32 ano de escolaridade (média de idades de 7.9). Tal poderd dever-se a
conjugagio de varios factores: a) as criancas do 3° ano durante a 12 fase (12 e 22 anos)
estudam os seres vivos com base na selecgio de exemplos e ndo-exemplos (em que
poderdo ter estado incluidos muitos dos seres considerados no estudo), baseando-se
num quadro restrito de critérios; b) no ciclo preparatdrio, os professores relativizam,
muitas vezes, a defini¢do de ser vivo dizendo que, s6 por si, um ou outro atributo ndo
serve para distinguir ser vivo de ser inanimado, sendo necessirio atender a um
conjunto de caracteristicas; ¢) o conceito de ser vivo é um dos conceitos que mais
evolugio tem sofrido encontrando-se, por vezes, diferentes definigbes, mesmo s
tomando em atengdo a "ciéncia dos cientistas” e/ou a "ciéncia curricular”.

Critérios usados na distingdo entre exemplos de seres vivos e de seres
inanimados e na defini¢do de "ser vivo "

Apesar de ja no 1° e 22 anos ser feita uma abordagem implicita aos atributos dos
seres vivos (a propdsito da distingdo entre seres vivos e seres inanimados) podemos
considerar que, s6 no 3% ano se ensina um primeiro e elementar conceito de ser vivo. Os
atributos de ser vivo, normalmente, referidos pelos professores e livros escolares sdo
as "classicas" caracteristicas de vida (nascer, crescer, respirar, alimentar-se,
reproduzir-se e morrer). No 6% ano de escolaridade, o conceito de ser vivo ¢
considerado dificil e é, como ji se acentuon, relativizado. E costume acentuar-se que
para se considerar como
vivo um determinado ser, ndo basta que ele tenha este ou aquele atributo (uma ou mais
das "classicas” caracteristicas de vida, por exemplo). E dito que a identificagdo de
um ser vivo s6 pode ser feita com base na manifestagdo de um conjunto de propriedades
que, em geral, sdo caracteristicas dos seres vivos. E introduzida a nogdo de que a
organizagdo celular é um atributo caracteristico dos seres vivos (teoria celular). O
problema volta depois a ser abordado no 7° ano de escolaridade, de forma breve, no
inicio do ano, em termos mais ou menos semelhantes.

Os resultados obtidos neste estudo evidenciam que, a maioria das criangas dos
anos de escolaridade considerados v& como atributos essenciais dos seres vivos as
"cldssicas caracteristicas de vida" (Quadro IV). Assim, 89.7% das criangas referiu-as
nas definigdes de ser vivo que forneceu e 100% das criangas socorreu-se delas como
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critérios para distinguir exemplos de seres vivos de exemplos de seres inanimados. Os
atributos, em seguida, mais frequentemente utilizados pelas criangas, na definigéo de
ser vivo, foram o movimento e a tautologia (29.3%), os critérios antropomdrficos
(19.8%) e os critérios classificatdrios {17.2%).

Os critérios ligados & teoria celular foram pouco frequentemente utilizados (s6 3
criangas do 7° ano os utilizaram, o que corresponde & percentagem de 2.6%). Quando se
considera os atributos referidos pelas criangas para distinguir exemplos de seres vivos
de exemplos de seres inanimados (Quadro V), verificam-se algumas flutuagdes
relativamente a ordenagdo, atrds citada, para a definigdo de ser vivo. Assim, em
termos de percentagem de utilizagdo surge, em segundo lugar, um critério ndo
utilizado na defini¢do de ser vivo "estado e lugar" (65.5%). De seguida, aparece o
"movimento" e "forma, constituicio e estrutura” (56.9%), "tautologia" (55.2%),
"funcdo e utilidade" (49.1%), “actividade em geral" (43.1%), “critérios
classificatérios” (37.9%), "natural, artificial’ (32.8%), "critérios antropomérficos” e
"outros critérios biolégicos” (20.7%). Mantem-se a tendéncia para a reduzida
percentagem de utilizacdo de "critérios ligados & ‘teoria celular” (6.0%). As
diferengas por ano de escolaridade, se consideradas em conjunto (tanto no que respeita
3 definiciio de ser vivo como a distingdo entre exemplos de seres vivos e exemplos de
seres inanimados), ndo parecem evidenciar tendéncias relevantes, dignas de registo.

De tudo o que acaba de ser dito pode concluir-se ndo haver nenhuma evidéncia
{naquilo que é possivel comprovar) de que, como o postula Piaget, a ideia de
movimento constitua o eixo central espontaneo da evolugio do conceito de vida (leia-
se ser vivo) nas idades de 6-8 anos (22 estddio) e 8-10 anos (32 estddio), nem que tal
convicgdo venha a ser banida apds os 11 anos (42 estddio). O conceito de ser vivo
aparece claramente "amarrado” as "cldssicas caracteristicas de vida" (o que pode,
em parte, ser devido ao ainda grande relevo que lhes é dado nos programas e livros
escolares). As criangas parecem sempre, contudo, tentadas a fornecer variados outros
critérios suplementares (atrds citados). Uma tal concepgdo de ser vivo parece ser
largamente dominante em toda a faixa etdria (7 aos 14 anos) e de escolaridade (3° a0
72 ano) investigada, apesar da introdugdo (nomeadamente no 6° ano) da teoria
celular,

Aspectos relativos a constituicio e organizagdo estrutural dos seres vivos

Quanto a constitui¢io e organizagdo estrutural dos seres vivos é possivel
identificar diversas concepgdes alternativas diferentes dos conceitos cientificos
curriculares que tendem a manter-se, para além do 6° ano {apesar de tudo 0 que nesse
ano ¢ estudado, a que ja atrds se fez referéncia). Assim, sobre a constitui¢do dos seres
vivos (Quadro VI) s6 12.9% das criangas adopta visdes proximas do ponto de vista
curricular e, destas, s6 11.2% se apoia na teoria celular. A grande maioria das
criangas ou ndo sabe qual é a constituicdo dos. seres vivos (37.9%) ou vé-a a luz de
modelos alternativos mais ligados ao dia a dia e inspirados num meodelo de raiz
antropomdrfica ou animal (46.6%). Apesar de tudo, verificam-se diferengas

significativas no que respeita as concepgdes das criangas por ano de escolaridade 2
= 39.99; df= 9; p< .000). Tal significAncia deve-se essencialmente ao facto de os alunos
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do 7% ano, evidenciarem, em maior percentagem, respostas apoiadas no ponto de vista
curricular néo & custa da diminuicdo da percentagem de respostas apoiadas em
modelos alternativos mas sim da diminuigdo da percentagem de respostas "ndo sabe".

Quadro IV - Critérios usados na definicdo de " ser vivo ", por ano de escolaridade
{frequéncias absolutas e percentagens)

CRITERIOS 32 Ano 5¢ Ano 6% Ano 72 Ano TOTAL

N=116 F % F % F % F % F Y

1. Critérios ligados a
teoria celular '7 0 0.0 0 0.0 0 0.0 3 103 3 2.6

2. "Classicas" caracte-
risticas de vida 27 900 24 889 26 86.7 27 93.1 104 897

3. Movimento 4 133 5 185 15 500 10 345 34 293
4. Qutros critérios

biclogicos 2 6.7 3 111 3 1060 2 69 10 8.6
5. Forma, constituigiio

e estrutura 1 33 2 74 4 133 1 34 8 6.9

6. Fungdo e utilidade 0 0.0 1 37 1 33 1 34 3 2.6

7. Critérios classifica-

térios 10 333 5 185 5 167 ¢ 00 20 172
8. Analogias 0 60 2 74 0 00 0 00 2 17
8. Tautologia 10 333 8 296 6 200 10 345 34 293
10. Critérios antropo-

morficos 8 27 9 333 3 100 3 103 23 198
11. Natural/artificial 0 060 0 00 0 00 3 103 3 26
12. Existéncia/apare-

cimento ¢ 0.0 1 3.7 1 33 0 00 2 1.7
13. Actividade em geral0 0.0 1 37 1 33 4 138 6 5.2
14. Outros critérios t 33 0 0.0 2 67 1 34 4 34
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Quadro V - Critérios usados na distingdo entre exemplos dé seres vivos e exemplos de
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seres inanimados, por ano de escolaridade (frequéncias absolutas e percentagens)

CRITERIOS 3¢ Ano 52 Ano 62 Ano 7¢ Ano TOTAL
N=116 F % F % F % F % F %
1. Critérios ligados a

teoria celular 4 133 1 3.7 0 0.0 2 6.9 7 6.0
2. "Classicas" caracte-

risticas de vida 30 100.0 27 100.0 30 100.0 29 1000 116 100.0
3. Movimento 13 433 15 556 22 733 16 552 66 569
4. Qutros critérios

bioldgicos 7 233 5 185 7 233 5 172 24 207
5. Forma, constitui¢do '

e esfrutura 13 433 20 741 18 600 15 517 66 569
6. Funcdo e utilidade 8 267 17 63.0 17 567 15 517 57 491
7. Estado e lugar 14 467 21 778 21 700 20 690 76 6355 .
8. Critérios classifica- |

torios 13 433 259 12 40.0 12 414 44 379
9. Analogias 4 133 6 222 3 100 6 207 19 164
10. Tautologia 16 533 18 667 16 533 14 483 64 55.2
11. Critérios antropo-

morficos 8 267 10 370 4 133 2 69 24 2_0.'7
12. Natural/artificial 5 167 7 259 13 433 13 448 38 328
13. Existéncia/apare-

cimento 1 3.3 7 258 13 433 11 379 32 276
14. Actividade em

geral 200 10 370 18 600 16 552 50 431
15. Outros critérios 6 200 8 206 18 600 15 517 47 405
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Quadro VI - Indicagio da constituicio dos seres vivos, por ano de escolaridade
(frequéncias absolutas e percentagens)

CATEGORIAS 32 Ano 52 Ano 6% Ano 7 Ano TOTAL
N=116 F % F % F % F % F 9
1. Ponto de vista curri-

cular 1 33 1 3.7 2 67 11 379 15 129

1.1. baseadas na

teoria celular 1 33 1 3.7 2 67 9 310 13 112

1.2. referéncia a ma-

téria organica 0 00 0 060 0 0.0 2 69 2 1.7
2. Concepgdes alterna-
tivas 15 500 16 593 8 267 15 517 54 466
2.1. exemplos de
orgaos 2 67 3 111 0 00 1 34 6 52
2.2. "carne, pele e
05508" 7 233 6 222 3 100 7 241 23 198
2.3. partes do corpo -
hurmano ou de
animal superior 2 67 1 37 0 00 2 69 5 43
2.4. combinagio de ’
duas ou mais con-
cepgies anteriores4 133 5 185 1 33 3 103 13 112
2.5. outras 0 0.0 1 37 4 133 2 69 7 6.0
3. Combinagao de con-
cepgles 2 6.7 0 00 0 00 1 34 3 2.6
4. Ndo sabe 12 400 16 370 20 66.7 2 69 44 379

A quase totalidade das criangas (94.0%) considerou os seres vivos como sendo
constituidos por elementos diferentes dos seres inanimados (Quadro VII} e s6 1.7% das
criangas adoptou o ponto de vista curricular, segundo ¢ qual ambos (0s seres vivos e
ndo-vivos) sio constituidos pelos mesmos "materiais simples” (elementos). As

diferencas por ano de escolaridade ndo sdo significativas (X2= 8.07; df= 6; p<.232).
Quanto a dgua (que no 5° ano de escolaridade ¢ estudada como um constituinte
essencial dos seres vivos e de virios seres inanimados), a maioria das criangas
(74.9%) considera que ela entra s6 na constituigio de seres vivos ou sé na constituigao
de seres inanimados (Quadro VIII). Também quanto a este aspecto nio se verificam
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Quadro VII - Constituicio comparativa de seres e inanimados, por ano de
escolaridade (frequéncias absolutas e percentagens)

CATEGORIAS 3% Ano 5% Ano 6% Ano 72 Ano TOTAL

N=116 F % F % F % F Yo F %

1. Ponto de vista curri-
cular {os mesmos ma-
teriais simples) 2 67 0 00 ¢ 00 0 00 2 1.7

2. Concepgles alterna-
tivas (materiais sim-
ples diferentes) 26 867 26 963 28 933 29 1000 109 94.0

2.1. parcialimente 13 433 16 593 17 567 15 51.7 61 526
2.2. totalmente 13 433 10 370 11 367 14 483 48 414
3. Ndo sabe 2 67 1 37 2 6.7 0 60 5 4.3

Quadroe VIII - A dgua e a constituicdo dos seres vivos e inanimados, por ano de
escolaridade (frequéncias absolutas e percentagens)

CATEGORIAS 32 Ano 5% Ano 6% Ano 7¢ Ano TOTAL

N=116 F % F % F % F % F %

1. Ponto de vista curri-
cular (4gua como consti-
tuinte de seres vivos e
inanimados) 7 233 5 185 4 133 6 207 22 199

2. Concepgdes alternati-
vas {agua como consti-
tuinte s6 dos seres vivos
ousddosinanimados) 20 66.7 21 778 23 767 23 793 87 749
21.s6dosseresvivos 13 433 14 519 17 567 16 552 60 51.7
2.2. s6 dos seres ina-
nimados 7 233 7 259 6 200 7 241 27 233

3. Ndo sabe 3 100 1 3.7 3 10.0 0 0.0 7 6.0
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diferencas significativas por ano de escolaridade (X%= 4.99; df= 6; p< .545). As
criangas parecem, pois, adoptar concepgdes cientificas mais apoiadas numa dicotomia
orglnico/inorganico (com alguma semelhanga a teorias cientificas formais do
passado) do que na visd@o cientifica curricular actual da unidade basica da matéria.
As referidas concepgdes parecem, pois, resistir ao ensino escolar formal
{nomeadamente nos 5¢ e 6° anos). - _

56 17,2% das criangas identificou a célula como unidade bédsica de todos os seres
vivos (ponto de vista curricular), enquanto 44.0% considerou como menor porgao
organizada de matéria viva vdrias estruturas pluricelulares animais e 33.6% néo
soube indicar a mais pequena por¢do organizada de matéria viva. Apesar disto,
verificaram-se diferencas significativas (X2=34.13; df= 9; p< .000) entre os 3%, 5% e 6°
anos, (em conjunto} e 72 ano. Cerca de metade das criangas do 72 ano j4 referiu a célula,
exemplos de c€lulas ou partes de células, como unidades bésicas dos seres vivos e sb
outra metade (aproximadamente) manteve concepcdes alternativas ou nido soube
responder.

Quadro IX - Indicagdo da mais pequena porgdo organizada de matéria viva, por ano
de escolaridade (frequéncias absolutas e percentagens)

CATEGORIAS 32 Ano 52 Ano 62 Ano 72 Ano TOTAL
N =116)

Ponto de vista curri-
cular {células} 4 133 3 111 2 6.7 11 379 20 17.2

Pontos de vista parcial-

mente baseados no curri-

culo {exemplos ou parte

de células) 0 00 0 00 2 67 4 138 6 52

Concepgoes alternativas

(estruturas pluricelula-
res animais) 17 567 18 667 8 267 8 276 51 44.0

Nao sabe 9 300 6 222 18 600 6 207 39 336
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Conclusies e recomendagies

Como j foi assinalado atrds, os resultados obtidos neste estudo ndo vdo no
sentido da comprovagio da teoria de Piaget acerca da evolugio do conceito de vida,
tanto no que diz respeito a ideia da crianga caminhar de um animismo generalizado
para o ndc animismo, {passando, a dado momento por um animismo sistemético) como
no que se relaciona com os atributos associados a evolugdo do dito pensamento
animista infantil. A explicagdo piagetiana ndo pie enfase entre outros aspectos, na
vertente oposta e complementar do problema do animismo - o inanimismo. Ora o
estudo a que neste artigo se alude evidencia, claramente, que o inanimismo, tal como o
animismo, existe e é um aspecto de consideragdo indispensavel na caracterizagdo do
pensamento conceptual das criangas sobre a vida e na distingdo entre exemplos de
seres vivos e de seres inanimados. De facto, no nosso estudo as criangas do 32 ano
afiguraram-se menos animistas que as do 5%, 6° e 72 anos, passando-se 0 inverso com o
inanimismo - reducdo com 0 avanco da escolaridade.

Também no que se refere aos atributos associados aos seres vivos, em diferentes
faixas etdrias, os resultados por nos obtidos evidenciam uma clara dominéncia de
"classicas caracteristicas de vida", para os alunos de todos os anos de escolaridade
em detrimento de outros postulados por Piaget, tais como "actividade", "utilidade”,
"movimento”, etc.

Reconhecendo, embora, a necessidade de desenvolver estudos mais exaustivos e
alargados (se possivel de carcter longitudinal) que possam reforgar o que acaba de
ser afirmado, estamos convictos de que, pese embora o seu valor descritivo, se devem
por fortes reservas ao "classico” -quadro referencial piagetiano explicativo da
evolug¢do.do conceito de vida nas criangas. Ndo nos parece, de todo em todo, plausivel
que o animismo seja um trago genético de nascenca generalizado e universal que, como
tal, evolua gradativamente, com o crescimento, mediante uma série invaridvel de
etapas.

Muito mais promissoras se nos afiguram as hipéteses avangadas por Gelman e
Spelke (1981) e as teorizagdes recentes do "alternativismo construtivista” (Driver &
Erickson, 1983; Gilbert & Watts, 1983; Driver, Guesne & Tberghien, 1985; Osborne &
Freyberg, 1985).

No que se refere ao alternativismo construtivista, convird aqui referir que
muito hd ainda para investigar, sistematizar e teorizar, nomeadamente no que
respeita aos processos coghitivos de processamento e retencdo da informagéo, de
estruturagdo e mudanga conceptual e de resolugio de problemas. Aquilo que, porém, ja
existe é altamente operativo e promissor, pelo menos em termos de quadro analitico
de base e plataforma proviséria de intervencdo. Segundo as teorizagGes
construtivistas, 'é complexo o conjunto de "conhecimentos” que, na sala de aula,
sistematicamente se confrontam e se reconciliam (ou se deviam reconciliar) e sua
inter-relagdo com o conhecimento do dia a dia e o conhecimento dos especialistas.

Adoptando um tal &ngulo de analise, dever-se-a repensar seriamente os actuais
curricula e programas, bem como os métodos e estratégias de ensino-aprendizagem. No
que respeita aos curricula e programas havera que estudar formas adequadas de
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articulag&o horizontal e vertical, definir claramente 4reas e momentos de integracio
e aprofundamento disciplinar e ir avaliando com rigor os resultados obtidos (tal ndo
nos parece, infelizmente, estar coerentemente contemplado nas reestruturagdes
anunciadas, em Portugal). No que diz respeito aos modelos, métodos e estratégias ha,
talvez, que rever o pdr em pritica dos "velhos-novos" paradigmas da "planificacdo
por objectivos” (nomeadamente em termos de carga formalista) e da "metodologia de
inquérito/aprendizagem por descoberta” (assenta na ideia de que basta colocar o
aluno no papel do cientista para que aquele redescubra o que este descobriu), tendo em
atengdo que € necessario ter em conta as concepgdes que o aluno j possui.

No que se relaciona, especificamente, com a abordagem escolar do
vivo/inanimado, defende-se a perspectiva de que a abordagem do topico deverd ser
feita partindo do geral, do integrado, e do macroscépico, para o especifico, o
interdisciplinar (e disciplinar) e o microscépico (e sub-microscépico), com retorno
sisternatico aos primeiros. Defende-se a ideia de trés grandes momentos e formas de
abordagem curricular do referido tépico durante a escolaridade basica:

a) Num primeiro momento o vivo e 0 inanimado deverdo ser abordados em
conjunto, de forma geral integrada e fundamentalmente macroscépica. A par
das diferencas deverdo assinalar-se as semelhangas. Poders e devera fazer-
se primeira referéncia breve a factos e modelos microscpicos de explicagio,
A terra e a origem da vida na terra poderdo constituir (se abordados de
forma geral e muito simples) temas de exceléncia para esta abordagem
(talvez os 3%/4° anos de escolaridade sejam o momento apropriado);

b) Num segundo momento dever-se-4 passar aoc dominio microscépico (teoria
celular/textura amostra e cristalina) com necessdria primeira referéncia a
modelos tedricos sub-microscépicos (teoria corpuscular) e aspectos mais
especificos.e interdisciplinares. Ja foi assinalado que tal aprofundamento
ndo deverd deixar de permitir a reintegragio constante do geral, integrado e
macroscépico (52/6° e, talvez 7% anos de escolaridade);

¢) Num terceiro momento, dever-se-a aprofundar, um pouco, os estudos de
modelos submicroscSpicos (do dominio fisico, quimico e bioquimico) a nivel
especifico e disciplinar, mas com integragdo sistemdtica do que foi
aprendido de forma geral integrada e macroscépica (72/82/9° anos ou 82/9°
anos).
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NOTAS

{I) Entende-se por inanimismo a tendéncia para classificar como inanimados (njo-vivos)
seres que, na realidade, sdo vivos.

(2) A consideragfio da significdncia de tais diferenqgas justifica-se devido ao facto de,
formalmente, o conceito de célula 56 ser introduzido no 62 ano de escolaridade.

DISTENTION ENTRE ETRE VIVANT ET ETRE INANIME
- une évolution par étapes ou un probléme de conceptions
alternatives?

Résumé: On présente les résultats obtenus par une recherche realisée avec 116 enfants des 3éme,
5éme, 6éme et 7éme années de scolarité de trois écoles de Braga. Tous les sujets ont été sourmis &
une entrevue et a un questionnaire afin de procéder & une investigation sur leur conception
d'étre vivant et leur capacité de distinguer les 8tres vivants des étres inanimés. Les résultats
obtenus mettent en relief que I'échantillon considéré a présenté un comportement
considérablement différent de celui annoncé par la théorie de Piaget, concernant N'évolution du
concept de vie. On défend l'hypothése selon laquelle la distinction entre &tre vivant et atre
inanimé est plutét un probléme de conceptions alternatives relatives a la dichotomie
vivant/inanimé qu'une conséquence de I'évolution, par étapes, d'un animisme généralisé par un
concept "adulte” de vie, comme le postule Piaget. .

DISTINGUISHING BETWEEN LIVING AND INANIMATE
ORGANISMS - a stage dependent evolution or a problem
of alternative conceptions?

Abstract: We present the results of a research carried out with 116 children from the 3rd, 5ih,
6th and 7th years of three schools in Braga. All the subjects were submitted to an interview
and a questionnaire about the conception of living organism and the distinction between living
organisns and inanimate organisns. The results show that the sample considered in this study
doesn't behave like we would expect if we adopt Piaget's theory about the evolution of the
concept of life. We stress that a strong hypothesis to explain the results is that the
distinction between living and non-living is rather an issue of alternative conceptions about
the dichotomy living/inanimate, more than a consequence of a spontaneous stage dependent
evolution from a generalized animism to an "adult” concept of life, like Piaget postulates.
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Resumo - O autor apresenta duas concepgtes organizacionais de escola - uma escola servigo
local do Estado e uma escola comunidade educativa. Relacionam-se estas duas concepgfes com
modelos politico-administrativos e analisa-se qual das concepgdes preside & proposta de
administracio das escolas da Comissio de Reforma do Sistema Educativo. Apresenta-se,
depois, 0 modo de designagao dos diversos corpos constituintes da comunidade educativa
{professores, pais, alunos, etc.) para o Conselho de Direcgio da escola e analisa-se o
fundamento da legitimidade da participagdo desses diversos corpos na direcgdo da
comunidade educativa.

Dentro do processo de reforma do sistema educativo que se iniciou em 1986, na
sequéncia da publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n® 46/86, de 14 de
Qutubro) (1), a reforma do sistema educativo de administragdo escolar foi sempre
considerada importante. Dentro desta reforma a da direcgdo e gestdo das escolas
bésicas e secunddrias foi considerada primordial (2).

Assim, a Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (C.R.S.E.) nomeou
imediatamente um grupo de trabalho para propor um modelo de administragao das
escolas adequado a Lei de Bases (3). Como coordenador desse grupo de trabalho e
primeiro autor das propostas de Ordenamento Juridico da Direc¢do e Gestdo das
Escolas venho expor a concepcio de escola que subjaz a essas propostas e & proposta
final constante da "Proposta Global de Reforma” (PGR) nela baseadas (4).

Irei comegar por expor a concepgdo de administragdo escolar que preside aos
textos legais que consubstanciam o contetido normativo da reforma. Depois irei
contrapor o0 modelo de escola proposto {(comunidade educativa) a0 modelo ainda em
vigor (servi¢o do Estade), desenvolvendo o conceito de comunidade educativa.

Seguidamente serd analisada a concepg¢do de escola como comunidade
educativa - as suas fronteiras e os diferentes tipos de relagio dos diversos elementos
da comunidade com a escola. Na seccdo seguinte serd analisada a temdtica da
direcgdo da comunidade educativa, tal como € proposta nos Documentos Preparatérios
(DP) e na Proposta Global de Reforma (PGR) da responsabilidade da Comissao de

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Jodo Formosinho, CIFOP,
Av. Contral 100, Universidade do Minho., 4700 BRAGA, PORTUCGAL.
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Reforma do Sistema Educativo (C.R.S8.E.). Integrando a proposta nas tendéncias
europeias de participacdo na escola serdo analisados 0s problemas especificos postos
pelo modo de designagdo dos diversos elementos para o Conselho de Direcgdo.

Acabaremos analisando com certa atengdo o fundamento politico e
organizacional da participacdo dos diversos corpos na direcgdo da comunidade
educativa.

A administracio do sistema escolar - uma concepgio instrumental.
Concepgdo instrumental de Administragio

Logo na fase inicial de apresentacdc de ideias sobre a reforma da
administracio das escolas se afirmava que “a organizagdo e administragdo de um
sistema educativo sdo a sua dimenséo instrumental que, em principio, estd ao servigo
dos grandes fins educativos propostos (dimensdo expressiva)” (Formosinho, 1988 a:
55).

Este principio teve consagracio legal no "Ordenamento Juridico da Direcgéo e
Gestdo das Escolas”, publicado, em Janeiro de 1988, nos Documentos Preparatérios II.

- Assim o artigo 2° diz:"A direc¢do e a gestdo das escolas sdo aqui concebidas como
instrumentos organizacionais para a consecugdo das finalidades e objectivos da
educagdo escolar previstos na Lei de Bases do Sistema Educativo”.

Este proprio principio obriga a uma flexibilidade da escola na sua organizagio
estrutural pedagogica. A propria estrutura deve adaptar-se, dentro de certos limites,
as finalidades educativas preconizadas pela escola. Para isso é preciso que aquela
seja definida em relagdo a estas, 0 que pressupde a definigdo prévia das finalidades.

Ora, num modelo centralizado, a articulagdo meios administrativos / fins
pedagdégicos é pre-decidida pelo Governo em decretos-leis e decretos e pela
Administragdo Central em portarias, despachos normativos, despachos e circulares.
Mas como as finalidades pedagégicas se actualizam no acto educativo e este decorre
na escola e na sala de aula e é posterior aos regulamentos aprovados centralmente,
vemos que esse acto nédo € livre mas sujeito aos regulamentos da Administragdo
Central. Por essa via os critérios administrativos - os meios definidos pelos Servigos
Centrais - prevalecem sobre os critérios pedagogicos - os objectivcos educativos da
actividade do. professor.

Para que os meios sejam instrumentais dos fins e se ndo ritualizem ha que
garantir que quemn conduz e executa o acto educativo, isto €, quem actualiza os fins,
controle também os meios. Alids, s6 assim é que se consegue que cronologicamente a
definigdo dos fins preceda a escolha dos meios. Por isso a determinagio da Lei de
Bases do Sistema Educativo de que "na administracdo e gestdo dos estabelecimentos
de educagdo e ensino devem prevalecer critérios de natureza pedagdgica e cientifica
sobre critérios de natureza administrativa” (art? 45%, n 3) néo foi lida como uma pia
declaragdo de intengdes, mas como um principio que impde a substituigio do modelo da
administracdo publica da educagdo escolar. Dai a sua inclusdo no artigo 22 do
Ordenamento Juridico, sob a epigrafe "Principios Interpretativos Gerais" logo a
seguir ao preceito transcrito que afirma o caracter instrumental da administragio.
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Assim, o modelo centralizado de administragdo das escolas deve ser
substituido por um modelo descentralizado que dé autonomia a escola para formular
finalidades e escolher meios. Alids a opgdo por esse modelo descentralizado consta
explicitamente da Lei de Bases (ver Sousa Fernandes, 1988) e tem por base uma
concepgao participativa de democracia (Formosinho, 1989 b).

Modelos Politice - Administrativos e Modelos de Administragio da Escola

O modelo de organizacdo publica centralizado tem por base a concepgao de uma
democracia representativa centralizada, em que o Estado é a unica entidade
politicamente relevante e os partidos politicos definem a sua importancia em relagdo
a sua influéneia no Estado (Formosinho, 1989 b). Neste modelo a escola é apenas um
servico local do Estado, sendo apenas discutivel a solugdo concentrada ou
desconcentrada para a sua gestdo.

O Ordenamento Juridico proposto para a Direc¢do e Gestdo das escolas baseia-
se num modelo politico e administrativo diferente daquele que tem sustentado a
escola bdsica e secunddéria até hoje. Esse modelo politico e administrativo € o da
Constituicdo de 1976, mantendo-se nas revisdes de 1982 e de 1989. De facto, a
Constituigdo prevé um modelo de democracia participativa descentralizada em que.a
sociedade civil tem um papel de relevo - ver sobre isto Baptista Machado (1982) e
Miranda (1976, 1983) e a aplicacdo & educagdo em Sousa Fernandes (1988) e
Formosinho (1989 b). O modelo de administracdo piiblica que a Constitui¢do consagra

é um modelo descentralizado.

Duas concepgles de escola - a escola como servigo do Estado e a escola como
comunidade educativa

A escola como servigo local do Estado

No modelo de administragdo piiblica centralizada a escola é concebida apenas
como um servio local do Estado integrada na sua administragdo periférica (ver
Freitas do Amaral, 1988:387-400). E um servigo chefiado por orgaos locais (Consetho
Directivo) que funciona na dependéncia hierdrquica dos servigos centrais do
Ministério da Educagio. Assim, a direcciio da escola bésica e secunddaria encontra-se
fora dela - nos servicos centrais ou, no caso das escolas primadrias, nos directores
escolares distritais e nos delegados escolares concelhios.

Nessa medida a comunidade escolar é restrita aos membros da organizacio
escola e exclui os clientes, porque é restrita aos elementos que possam ser enquadrados
na cadeia hierdrquica dependente da Administragdo Central e passam a ser sujeitos
ao poder disciplinar do Estado. Isto €, a comunidade escolar é restrita acs professores,
aos funciondrios e aos alunos. Nio se pode falar em comunidade educativa.

Assim, a escola ndo tem autonomia - nem autonomia cientifica nern pedagogica,
nem autonomia curricular nem organizativa, nem autonomia financeira nem
administrativa. E um servigo dirigido pelos Servigos Centrais através de despachos
normativos, despachos, circulares e instrugdes directas.
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Para bem compreender esta afirmagdo, é preciso introduzir o conceito
organizacional de direc¢do:

"Este conceilo assenta na distingéio entre dois tipos de decisdes.assumidas
por qualquer organizagdo social. Decisbes que respeitam as finalidades
da organizagdo (decisdes expressivas) e decisdes que respeitam aos meios
para as implementar (decisdes instrumentais). Aquelas sdo decisdes
politicas, que tém a ver com opgdes fundamentais e valores expressos
através de um projecto assumido. Estas s3o decisdes técnicas que requerem
a existéncia de uma competéncia especifica, baseada no saber
profissional. As decisdes politicas s3o o objecto préprio da direcgio e as
decisbes técnicas, da gestdo. Assim se definem dois niveis de decisdo e
dois 6rgédos.” (Formosinho, Fernandes & Lima, 1988¢) (5).

Utilizando este quadro conceptual, um servigo periférico ndo pode ter
direccdo.interna. Assim a escola ndo tem direcgdo interna porque nio tem autonomia.
E dirigida de fora pelos Servicos Centrais.

A prestagdo de contas da escola faz-se exclusivamente ao Estado através dos
Servigos Centrais, neles incluidos a Inspecgdo. O tipo de responsabilizagio é quase
exclusivamente o burocratico, em que se controla o cumprimento dos meios
independentemente da prossecugdo dos fins, em que se valorizam os ritos e se ignoram
as intengGes, isto €, em que se sobrevaloriza a dimensdo instrumental da educacio
escolar a custa da sua dimenséo expressiva. E uma prestacio de contas que, no dominio
pedagdgico, se baseia no ensino (o meio) ignorando a aprendizagem dos alunos (o fim).

Este modelo de administracdo reconhece ao professor apenas a qualidade de
agente do Estado - ¢ a concepgao do professor como funcionério piiblico (Formosinho,
1989¢c). Assim, 0s primeiros deveres do professor sdo para com o Estado, nao para com
os alunos, o primeiro dever do professor é o de odediéncia ao Estado (6).

Todas estas consideragBes vém resumidas no Quadro L

Este € 0 modelo que estd na base da escola priméria, preparatéria e secundéria
que temos tido desde que hd sistema piiblico de ensino (Formosinho, 1987b). E com este
modelo que o Ordenamento Juridico proposto entra em ruptura clara.

A escola como comunidade educativa

O modelo descentralizado de administracio ptblica, previsto na Constituicio,
déd um papel de relevo a sociedade civil, dentro dos principios da participacdo dos
interessados na gestdo da Administragdo Piblica, de aproximagio dos servicos a
populagio e de desburocratizagdo (Freitas do Amaral, 1988, 717-722).

Assim, a escola ja ndo € apenas um servi¢o local do Estado, uma unidade estatal
de administragdo directa periférica. A direc¢do da escola encontra-se na comunidade
educativa que a constitui, nos termos que iremos analisar.

A comunidade escolar j& ndo é restrita e fechada em si mesma, como é
inevitdvel num sistema centralizado, mas inclui os membros e os clientes imediatos
(alunos e pais) e mediatos da escola (comunidade profissional servida e comunidade
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local) E, pois, uma comunidade educativa aberta a todos os interessados no Processo
educativo.

O ordenamento proposto operacionaliza, assim, para a educacio escolar os
principios politico-administrativos da Constituicdo que tinham sido assumidos pela
Let de Bases do Sistema Educativo (artigos 43%-462) (Almeida, 1988, Formosinho,
1988a; Formosinho, Fernandes & Lima, 1988a).

A escola que o Ordenamento pressupde € uma escola com autonomia cientifica e
pedagdgica, curricular e organizativa, financeira e administrativa. Claro que a

autonomia tem limites (Formosinho, 19892) e tem como contrapartidas o aumento de
participagdo (participacgfio extensiva aos clientes) e a mudanca de tipo de
responsabiliza¢do. A autonomia sem aumento de responsabilizagio seria uma
autonomia corporativa dos professores. A autonomia sem prestagio de contas seria
irresponsdvel. A prestagio de contas ndo se faz ao Estado apenas, mas, em primeiro
lugar, & comunidade educativa e, em segundo lugar, & administracdo estatal
desconcentrada (administracdo regional), mantendo-se a prestagio de contas a
Inspecgdo. Tal prestagdo de contas é sobretudo do tipo democratico, no sentido de que
procurara justificar os meios usados em fungdo dos resultados atingidos e nio se
satisfard.com a mera verificagdo da legalidade desses meios, independentemente dos
fins prosseguidos.

Este modelo de administracdo pressupde um professor profissional ou semi-
profissional (no sentido sociol6gico do termo - ver Névoa, 1987), orientado para o
cliente-aluno e para o cliente-familia (Formosinho, 1988). Assim, o primeiro dever
do professor € para com 0s alunos e ndo para com o Estado e a orientagiio para o cliente
sobrepde-se ao dever de obediéncia como principio deontolégico genérico.

Todas estas consideragBes vém resumidas no Quadro L.

A escola como comunidade educativa

As fronteiras da comunidade educativa

A escola servigo local do Estado, sob administracdo directa deste, inserida na
administragdo periférica, tem uma fronteira legal e também uma fronteira fisica. A
escola comunidade educativa substitui estas fronteiras por uma fronteira social.

Como Alves Pinto diz:

"0 conceito de comunidade educativa é uma proposta de solugdo para um
velho problema que se pGe sobre a delimitagdo das fronteiras de qualquer
sistema social. Convenhamos que a escola é um sistema social e como tal é
caracterizado pelas suas finalidades, por um sistema de interacgdo, por
um territério delimitado por uma fronteira e pelos actores que o
constituem.

Um equivoco muito frequente na abordagem das institui¢bes como
sistemas sociais € imaginar que a sua fronteira corresponde a uma
qualquer fronteira fisica. A fronteira da organizagdo social escolar tem
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Quadre I - Concepgdes de escola e seus pressuposios

Concepgides Servi¢o Local Comunidade
Pressupostos do Estade Educativa
Concepg¢tes de Demo- | Democracia Repre- Democracia Parti-
MODELO | cracia sentativa cipativa
POLITICO | Elemento S6cio Politico | Fstado Estado e Sociedade Civil
Presente
E
Modelo Geral de Modelo Modelo
ADMINIS-| Administragio Centralizado Descentralizado
Piiblica
TRATIVO | —_—
Modelo de Adminis- Modeio Centralizado Modelo Descen-
tracio das Escolas {concentrado ou tralizado e
desconcentrado} Profissional
Ambito da Comuni- Comunidade de Pro- Comunidade de
dade fessores, Funciona- todos os interessados
MODELO rios e Alunos no Processo Educativo
Autonomia da Escola Escola sem Autono- Escola com Autonomia
DE mia dirigida pela dirigida pela
Administragio Central | Comunidade Educativa
ADMINIS- | Direccdo da Escola Servigos Centrais Conselho de Direcgdo
da Comunidade
TRACAO | I - |
Prestag¢do de Contas Administracdo Central | Comunidade Educativa
Administragio Regional
DAS
Inspecgio Inspecgio
ESCOLAS | Tipo de Responsabiliza-
¢io Burocratica Democréitica
Concepgéo do Funcinério Publico Profissional
MODELO | Professor
e |\__ _
PROFESSONR] Etica do Professor Dever de Obediéncia Relagio com o Cliente
ao Hstado
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de decorrer ndo dos limites fisicos da instituicdo, mas do sistema de
interacgao que estrutura a organizagdo social da escola.

Ora, ninguém no final do século XX poderd aceitar que o sistema de
interacgdo que estrutura a realidade social escola se resume de forma
simplista a relagdo individual e estreita professor-aluno. A relagio
professor-aluno, que é um dos niicleos por exceléncia da actualizagdo do
processo educativo no sentido amplo, tem de ser contextualizado na rede
de relagBes que tecem a vida tanto dos alunos, como dos professores, como
da escola.

Se aceitarmos, de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo, que a
finalidade da escola é a educa¢do no sentido amplo e ndo sé a instrugao,
forgoso sera admitir que os actores do sistema de interaccio escolar sio
todos os interessados e intervenientes no processo educativo. E a
intervengdo de que aqui se fala revistird, como é natural, formas
variadas" (Alves Pinto, 1988).

Esta fronteira fisica corresponde a uma fronteira legal que limita a pertenca a
escola aos elementos que estdo integrados na cadeia hierdrquica dependente da
Administragio Central e possam ser sujeitos ao poder disciplinar do Estado -
professores, funciondrios e alunos.

Na concepcdo de escola como comunidade educativa tais fronteiras, fisica e
legal, sdo substituidas por uma fronteira social, mais ampla e fluida, que abrange
todos o0s interessados, de modo directo ou indirecto, na educacgio escolar. Assim, se
cumpre o preceito da Lei de Bases que obriga o sistema educativo a assegurar a
“interligagio com a comunidade mediante adequados graus de participagio dos
professores, dos alunos, das familias, das autarquias, de entidades representativas
das actividades sociais, econdémicas e culturais e ainda de instituicbes de caracter
cientifico” (art® 43°%, n® 2).

Os diferentes tipos de relagbes das pessoas com a escola
Diferentes tipos de relagio conforme a pertenga e a distincia da organizacio

Iremos apresentar uma tipologia de relagdo das pessoas com as organizacoes
que nos permite analisar em profundidade a novidade do Ordenamento Juridico
proposto.

Em relagdo a uma organizagio podemos considerar trés tipos basicos de relagdes
por distincia e pertenga - membro, utilizador e piblico. O membro.é o elemento que
estd dentro da organizacdo (em termos fisicos, de tempo dispendido e de vinculo) e
ndo é um utilizador directo dos seus servigos essenciais:, estando sujeito a influéncia da
sua cultura organizacional (valores, normas, hdbitos). E o caso tipico dos professores e
dos funciondrios. O utilizador é o elemento que é directamente servido pelos servigos
essenciais da organizagdo, ndo estd dentro dela nem estd, portanto, sujeito a sua
cultura organizacional, mas tem contactos com ela. E o caso tipico das familias dos
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alunos, € no caso dos cursos profissionais, as organizacbes econdmicas que vao
empregar os alunos certificados (comunidade profissional servida). O publico é
constituido pelos elementos servidos apenas indirectamente pelos servigos da escola e
que ndo estdo dentro dela nem estdo, portanto, sujeitos & sua cultura organizacional. E
o caso tpico da comunidade servida pela escola.

Estas categorias ndo sio mutuamente exclusivas e, assim, um mesmo grupo
(corpo orgéanico) pode ter vérios tipos de relagdo com uma organizagao e até gozar de
direitos de participagéo diferentes conforme o tipo de relagio invocada. Analisemos
a situagdo em relagéo a cada corpo orgéanico.

O professor é claramente um membro da organizagio, mas pode ser um seu
utilizador no caso de se servir de acgdes de formagdo continua promovidas por ela - e
af pode ser cliente ou beneficiario, conforme o grau de escolha que tiver. Os alunos sio
utilizadores, mas também sdo membros, pois vivem na organizagdo. Os pais e
encarregados de educagdo (e mais latamente as familias) sdo utilizadores, mas sdo
também membros da comunidade local e como tal poderdo ser considerados integrados
no piiblico. A comunidade profissional servida (que é composta pelas organizagbes e
associagdes que poderdo vir a empregar ou utilizar os servigos dos jovens formados
pela escola) é naturalmente utilizadora pois € servida directamente, embora no
futuro, pelos servigos essenciais da organizagdo; mas, inserida na comunidade local,
também é publico. A comunidade local é o caso tipico da relagdo de piblico com a
escola.

Como todos os membros individuais de cada corpo sdo, em principio, cidaddos
da comunidade local, integram-se também no publico. Assim, mesmo os funciondrios
sdo membros e publico.

Claro que alguns destes tipos de relagdo sdo o dominante e outros sdo
subsididrios. Por outro lado, o facto de certos tipos de relagbes existirern ndo quer
dizer que sejam reconhecidos pela escola. Assim, as duas concepgdes de escola, que
estamos a analisar, distinguem-se também pelo tipo de relagdo que reconhecem ou
privilegiam em relagdo a cada corpo orgénico.

Diferentes tipos de relagées conforme a influéncia na organizagio

Podemos considerar dois tipos basicos de relagdo com uma organizagio quanto a
influéncia que se pode ter nela - beneficidrio e cliente. Os que sdo directa ou
indirectamente servidos pela organizagio (utilizadores e piblico) podem ter ou ndo
influéncia nas suas decisdes - se tém alguma influéncia sdo clientes, se ndo a tém sdo
meros beneficidrios. Quer dizer, se podem influenciar os servigos a oferecer ou, pelo
menos, escolher entre vérios servicos oferecidos sdo clientfes, se s6 podem escolher
consumir ou ndo 0s bens que lhe sdo oferecidos sdo entdo meros beneficidrios. Pode
haver assim utilizadores beneficidrios e utilizadores clientes, piiblico beneficidrio e
publico cliente.

Ser beneficidrio pode ser uma condicio obrigatdria - é o caso dos alunos no
ensino obrigatdrio, pois beneficiam objectivamente da educagdo que a escola
proporciona; é o caso de alguns doentes nos hospitais, de muitos internados em
hospitais psiquidtricos e em centros de recuperagdo.
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Também aqui as diferentes concep¢bes de escola podem considerar os
utilizadores e o piiblico como meros beneficidrios ou também como clientes.

Tipos de relacdes de cada corpo com a escola na concepgdo de servigo do Estado

Assim, a légica da escola servico do Estado, inserida na administracio directa
do Estado, num molde centralizado desconcentrado, restringe a escola & comunidade
escolar, isto é, & comunidade dos membros da escola - professores, funciondrios e
alunos. Realmente, os membros vivem dentro de uma fronteira fisica (o
estabelecimento de ensino), actuam dentro de uma fronteira legal (sujeigdo aos
comandos da administra¢do central e ao poder disciplinar do Estado) e dois deles
actuam mesmo dentro do dmbito durmna relagfo contratual de emprego com o Estado.

O alargamento da comunidade escolar a elementos fora da fronteira legal de
sujeigdo ao Estado é incompativel com a l6gica de um servico de administragdo
directa periférica do Estado, pois tais elementos escapariam ao controlo normativo
do Estado e ao tipo burocrético de prestagdo de contas.

Assim, os utilizadores e o publico tém com a escola apenas uma relagio de
beneficidrios, pois ndo podem interferir no tipo e na qualidade dos servigos oferecidos
pela escola. Alids uma escola sem autonomia, dirigida do exterior, ndo pode ter uma
relagio de clientela, pois e€sta relacdo pressupde autonomia da organizagdo para
decidir que servigos quer oferecer. Assim, alunos, pais e comunidade profissional
servida sdo meros beneficidrios dos bens educativos que a escola servigo do Estado
oferece.

Na légica de uma administragdo centralizada, a inser¢io da escola numa
comunidade local é um facto geogréfico, s6 a inser¢do na comunidade nacional é social
e politicamente relevante. Dai que o piblico tenha os mecanismos democraticos
eleitorais gerais para tentar influenciar as politicas do Estado em relagdo a escola.
Assim, a comunidade nacional, no seu todo, é o piblico da organizagdo escolar geral,
dirigida, de modo uniforme, pela Administracdo Central. Obviamente tal
comunidade nacional é mera beneficidria (os mecanismos eleitorais normais nao
entram em consideragdo para definir uma relacdo de clientela, pois esta relagio é
sempre especifica).

Esta é a situagdo da escola portuguesa, na sua esséncia, apesar de alguns
enxertos de outra légica que tém vindo a ser incorporados (papel concedido as
associagBes de pais, conselho consultivo, por exemplo). Enxertos cujo ndo sucesso
deriva exactamente de serem incompativeis com a logica estatal e centralista da
escola servigo do Estado e de tal incompatibilidade ser intuida pelos actores sociais

em presenga (7).

Tipos de relagdo de cada corpo com a escola na concep¢do de comunidade
educativa

Nesta concepgdo, o conceito de comunidade escolar alarga-se para o de
comunidade educativa, abrangendo ndo sé 0s membros, mas também os utilizadores e o
publico.
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O ordenamento Juridico proposto distingue dois niveis de comunidade
educativa - um nivel nuclear e um nivel mais amplo.

Fazem parte da comunidade educativa nuclear os membros - professores,
funciondrios e alunos - e os utilizadores actuais - os alunos e as suas familias. Fazem
parte da comunidade educativa ampla os utilizadores futuros {(comunidade
profissional servida, isto é, as organizacdes econdmicas e sociais que podem vir a
utilizar como empregados os jovens profissionalmente preparados) e o piblico em
geral (comunidade local). Esta distingdo aparece no artigo 3%, n8 2 ¢ 3 (DP e PGR):

"A comunidade educativa é o conjunto do pessoal docente e ndo docente de uma
escola ou centro, e os seus alunos e encarregados de educagio e respectivas associagdes.

Sao ainda parte da comunidade os representantes dos municipios e os
representantes de organizagdes e associagbes que desenvolvem actividades sociais,
econdmicas, culturais e cientificas e estejam interessadas no processo educativo” {art”
32,n'S2e3,DP).

E importante salientar que nem sequer a divisdo entre comunidade educativa
nuclear e ampla se baseia na fronteira fisica e legal dos membros, pois se estende aos
utilizadores actuais, o que prova a diferente logica da nova proposta.

Na logica da escola comunidade educativa, dentro de um modelo
descentralizado de administragdo piblica, a escola estd em parte sob a
administragdo do Estado e em parte sob a administragio da comunidade educativa.

A comunidade escolar transforma-se em comunidade educativa, dado que se
estende aos utilizadores dos servigos essenciais da escola e se estende ao publico - a
comunidade local em que a escola esta inserida.

+ Esta relagdo com a escola traduz-se na participacdo de todos os elementos na
direccdo da escola. Assim, a escola deixa de ser dirigida exclusivamente pelo Estado.
O Ordenamento Juridico proposto consagra legalmente este principio, como iremos ver
na secgéo seguinte.

A participacao no Conselho de Direcgdo permite aos varios corpos organicos
representados na escola influenciar os servigos que esta oferece. Assim, os alunos (no
ensino secunddrio), os pais e encarregados de educagéo e a comunidade profissional
servida sdo utilizadores clientes e nao meros utilizadores beneficidrios.

A escola, num modelo de administragﬁo pliblica descentralizada, encontra-se
inserida numa comunidade local que é também uma comunidade territorial
juridicamente relevante - uma autarquia local (freguesia e municipio). E essa
comunidade local que é considerada piiblico da escola e, assim, também ela tem
estatuto de cliente. No caso dos centros de educagio pré-escolar e das escolas bdsicas
do 1° cido, tal comunidade autirquica é a freguesia (art® 30%, n® 3,PGR; art® 11%, n? 2,
DP, Ordenamento Juridico das escolas basicas do 12 ciclo); no caso das escolas basicas
do 22 e 32 ciclos e das escolas secunddrias é o municipio {(art® 179 n® 8, PGR; art® 192,
n® 6, DP).

Em principio, os elementos de cada corpo organico sdo igualmente membros
cidaddos da comunidade local, isto é, integram--se também na situagdo de ptiblico. A
esta situagdo escapam os alunos menores, exactamente porque ndo sdo membros com
plenitude de direitos politicos, isto é, ndo sdo cidadidos locais. Terd a escola
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comunidade educativa em conta essa relagao de publico desses elementos? Permitird a
sua participagdo também como cidaddos locais?

Iremos estudar este assunto na sec¢do seguinte. Para jd consideramos que é uma
possibilidade.

Todas estas relagdes aparecem sintetizadas no Quadro II.

E evidente que por detrds das duas concepgdes de escola ha concepgdes politicas
diferentes de democracia (dentro do modelo ocidental parlamentar) e modelos
diferentes de administragdo piblica, como se pode ver no Quadro I - sobre isto ver
Formosinho, 1989b.

A democracia participativa descentralizada tem a preocupagdo de dar um
papel & sociedade civil e de incentivar a participacdo dos cidaddos na gestdo da
Administragdo Ptiblica. Tais principios tiveram consagragdo constitucional, como ja
vimos.

Na concepgdo de escola como comunidade educativa entende-se assim que a
relagdo de beneficidrio é.incompativel com a filosofia de participagio e promove-se
uma relagdo de cliente, isto é, uma relagio que permite a certos elementos influenciar
as decisdes da escola.

A direccio da comunidade educativa

Todos os elementos que constam do Quadro IT tém legitimidade, na concepgdo da
escola como comunidade educativa, para participar na direcgdo desta comunidade.
Iremos agora apresentar as propostas do Ordenamento que viabilizaram este
principio e.analisar as questdes levantadas a propésito do modo de designagio dos
diversos tipos e elementos do Conselho de Direcgdo.

Mas, antes disso, apresentaremos de modo breve as tendéncias europeias
ocidentais em matéria de participacdo na comunidade educativa.

Tendéncias europeias de participacio na direcgdo da comunidade educativa

A andlise destas tendéncias aparece sintetizada no Quadro IIT em termos do
tipo de corpos orgénicos que participam no Conselho de Direc¢do em cada um dos
paises da C.E.E. (8); apresenta-se igualmente e designa¢do do Conseltho de Direcgdo
em cada pais. Em relagdo a Portugal as solugGes apresentadas sdo as da "Proposta
Global de Reforma" da C.R.S.E. Este quadro foi adaptado de uma publicagdo do
Gabinete de Estudos e Planeamento intitulado "Orgdos de Gestdo dos
Estabelecimentos de Ensino nos Paises da C.E.E.".

Virias conclusdes se podem extrair da leitura deste quadro.

Em primeiro lugar, a tendéncia europeia ocidental é claramente no sentido de
promover a participa¢gdo da comunidade na direc¢do da escola, sendo a excepgdo a
esta tendéncia a Bélgica (Francéfona) e o Luxemburgo.

Em segundo lugar, pode identificar-se que hd um conjunto de elementos cuja
participagdo é quase consensual - professores, pais e alunos,
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Em terceiro lugar, constatamos que a participagdo dos funciondrios so existe em
Quadro II - Comparacio da relacio dos diversos elementos com a escola nas duas

concepgdes analisadas
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Quadro I - Participacdo da comunidade educativa na direcqdo da escola nos paises

Concepgoes Escola como Servigo Escola como Comunidade
Elementos do Estado Educativa
PROFESSOR Membro Membro produtor dos
servicos essenciais da escola
{Publico cliente)*
FUNCIONARIO Membro Membro
(Publico cliente)*
ALUNO Membro Membro
Utilizador Utilizador beneficiario
beneficidrio Utilizador cliente
Puablico cliente +
PAIE ENCAI{REGADO Utilizador Utilizador cliente
DE EDUCACAQ beneficidrio Piblico cliente
COMUNIDADE PROFIS-| Utilizador Utilizador cliente
SIONAL SERVIDA beneficidrio Piblico cliente
COMUNIDADE A Comunidade A Comunidade Local é
SERVIDA Nacional é Pdblico cliente

Priblico beneficiario

* Esta concepeiio apenas se fraduz nos Documentos Preparatdrios
+ Esta concepgdo apenas se traduz na Proposta Global de Reforma.

dois paises - Itdlia e Portugal.

Em quarto lugar, vemos.que a participagdo dos interesses econdmicos, sociais e
culturais é desejado por um conjunto razoavel de paises, dois latinos (Franga e
Portugal) e dois anglo-saxénicos (Irlanda e Reino-Unido).

da CEE
Designa- Interesses
cdo do Profes- |Funcio- | Alunos | Pais Autar- | Econdémico
Paises Conselho sores nérios quias | Sociais e
de ) Culturais
Direcgio
Conselho de
BELGICA Estabele- X
cimento
Conselho de
DINAMARCAYJ Estabele- X X X *
cimento
Conselho
ESPANHA Escolar X x X X
Conselho de
FRANCA Estabele- X X X P X
cimento
Conselho de
HOLANDA | Participagdo X b X
Conselho de
IRLANDA Adminis- X X X X
tragdo
Conselho de
ITALIA Estabele- X X x X
cimento
Conselho de
LUXEM- Estabele- X
BURGO cimento
Conselho
de X X X X X X
PORTUGAL | Direccio
REINO Conselho de
UNIDO Administracao X X X X

*A escola é superintendida por entidades municipais. »
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Nao ¢ muito facil extrair conclusdes da participagdo ou ndo da autarquia
municipal da escola dada a diversidade de modelos administrativos. As vezes a
autarquia nao participa no Conselho de Direcgéio porque ¢ tutela da escola - é o caso
da Dinamarca, € o caso de vdrias escolas da Holanda. No Luxemburgo esta questio
ndo faz sentido dada a pequena dimens&o do pais.

Quanto a eleigdo do "chefe de estabelecimento”, geralmente designado por
director, ele é geralmente escolhido por 6rgdos externos a escola - € nomeado a nivel
central (Bélgica, Franga, Holanda, Itdlia, Luxemburgo) ou escolhido pelas
autoridades escolares locais, geralmente com a participagio da escola (Dinamarca,
Irlanda e Reino-Unido). As excepgBes sdo o0s paises ibéricos - Espanha, onde o director
€ eleito pelo Conselho Escolar de entre os professores e em Portugal, onde é eleito
directamente por todos os professores.

A escolha a nivel central é congruente com o modelo de administragdo publica
centralizada, que tem uma grande tradi¢do nos paises latinos. A escolha pelas
entidades locais é congruente com o modelo descentralizado tradicional nos paises
anglo-saxonicos e escandinavos.

Podemos, pois, concluir que a solugio proposta no Ordenamento Juridico, que é
alids a mais participativa do quadro apresentado, se enquadra nas tradigbes
europeias, embora adoptando solugdes especificas as condigdes e tradices

portuguesas.

A proposta do Ordenamento Juridico

O Ordenamento Juridico proposto consagra essa participagdo no Conselho de
. Direcgéo do seguinte modo:

"0 6rgao deliberativo e de representagio da escola e do centro de educagdo pré-
escolar € o Conselho de Direc¢do” (art. 132, n? 1, PGR) (ver art. 142, n° 1 e 172, DP).

"0 Conselho de Direcgéo é composto por professores ou educadores, pais ou
encarregados de educagao, alunos, no caso do ensino secundario, e um representante do
pessoal ndo docente.

Integram ainda o Conselho de Direcgdo um representante da autarquia e,
facultativa ou obrigatoriamente, conforme os niveis de educagio e ensino,
representante(s) das associacdes e organizagdes sociais, econdmicas, culturais e
cientificas da comunidade local ou regional.

A percentagem de elementos docentes (educadores e professores) no Conselho de
Direcgdo € de 50%. A percentagem de pais ou encarregados de educacio variard entre
um ter¢o e metade do ntmero de elementos docentes, conforme os niveis de educagio e
ensino” (art® 16°, n®3 1, 2, 3 e 4, PGR - ver art. 182, DP).

E evidente que o papel e a importincia dos diversos elementos ndo é idéntica e
dai que o seu peso no Conselho de Direcgdo seja diferente. Os professores representam
metade dos membros do Conselho de Direcgéio, os pais e encarregados de educagio
representam de um tergo a metade do nimero de professores, o niimero de alunos serd
de dois e haverd um s6 representante do pessoal ndo docente. O representante da
autarquia serd um elemento e haverd um ndmero varidvel (um a trés) de
representantes de organizacdes e associagbes conforme o regulamento da escola
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decidir. A escolha do nimero total de membros da Direccdo cabe & comunidade

educativa, dentro destes limites (art? 262, PGR; art® 182, n08 5 € 6, DP). Na escola
basica 0 nimerc de membros podera variar entre dez e dezasseis e na escola

secunddria entre catorze e dezoito. Nos centros de educagdo pré-escolar o Conselho de
Direcgio serd, em principio, composto por seis membros (em casos excepcionais trés ou
quatro membros); nas escolas bésicas s6 com o 12 Ciclo serd composto por seis ou oito
membros.

A composigio do Conselho de Direcgdo varia com o nivel de ensino - art? 262,
30% e 31? da PGR - e ainda estd prevista uma composigao especifica em casos especiais
- art® 289 e 32° da PGR. Esta prevista a associag@o de escolas, associagdo que pode ter
um tinico Conselho de Direcgdo - art? 292 da PGR.

O Ordenamento da uma certa margem de manobra, dentro destas regras, para a
adaptagdo a cada comunidade educativa - art? 222, alinea g) da PGR.

A designacdo dos diversos elementos do Conselho de Direcgio

Como sdo escolhidos 0s membros do Conselho de Direccio? E uma pergunta que
esconde um conjunto enorme de questdes e provoca dlgumas controvérsias. E conveniente
tratar separadamente o problema da designagdo dos membros da comunidade
educativa nuclear e os da comunidade educativa ampla.

A designacio dos diversos elementos da comunidade educativa nuclear

A designacdo dos representantes dos professores, dos funcionarios, dos alunos e
dos pais e encarregados de educagdo pde vdrias questdes comuns.

Uma primeira grande questdo é a de saber se a escolha deve ser feita por corpos
- cada corpo organico elege 0s seus representantes - ou por agrupamentos conjuntos.-
votagdo dos varios corpos em listas conjuntas, incluindo elementos desses vérios
Corpos.

Uma segunda grande questdo é a de saber se a escoltha deve ser directa ¢
individual.- os elementos de cada corpo s3o escolhidos individualmente - ou
mediatizada e orgdnica - primeiro escolhem-se os elementos que constituem a
direcgdo da associagdo do respectivo corpo, a qual, num segundo momento, indicara os
representantes da associagio no Conselho de Direcgdo. Esta segunda solugdo implica
uma instancia mediadora - a Associagéio do corpo (Associagdo de Pais e Encarregados
de Educacfio, Associagio de Estudantes, por exemplo) - e uma representagio orgénica -
os membros de cada corpo ndo sdo considerados isoladamente, mas sdo-no apenas nas
interrelagBes que tém e nas associagbes que criam.
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H4 dois modelos congruentes - uma representagdo directa por agrupamentos
conjuntos e uma representagdo organica por corpos. Elas pressupdem concepcdes
diferentes de democracia participativa - sobre isto ver Formosinho, 1989b.

Uma terceira grande questio é: como deve ser feita a designagdo dos
representantes - por eleicdo? por nomeagdo? por concurso? por cooptagdo? por
ineréncia de fungdes?

Iremos ver para cada grupo da comunidade educativa nuclear as questdes que se
puseram em concreto € como foram resolvidas nos Ordenamentos Juridicos dos
Documentos Preparatérios e da Proposta Global de Reforma.

Em relacao aos professores, foi consensual que a escolha deveria ser directa e
por eleicdo. A escolha devia ser directa, pois a provével instancia mediadora, na
hipotese de escolha de solugdo organica, seriam os sindicatos de professores e isso
conduziria ao desempenho pelos Sindicatos de um papel deturpador do seu
importante papel social. Por outro lado, nas circunstincias actuais, de existéncia de
duas centrais sindicais, conduziria a uma politizagio das elei¢Des. Quanto ao método
eleitoral, ele decorre da Lei de Bases do Sistema Educativo - artigo 45% n® 4.

A questdo que se pds foi a de saber se a eleigdo devia ser por agrupamento
conjunto de professores, funciondrios e pais ou por corpos. Os Documentos Preparatdrios
optaram pela primeira solugdo ¢ a Proposta Global de Reforma pela segunda (art®
192, n® 1, DP; art? 17¢, n% 1 e 2, PGR).

A principal razdo subjacente a solugdo adoptada nos Documentos Preparatorios
tem a ver com o facto de os professores eleitos para o Conselho de Direcgdo irem ser
também os gestores da escola. Neste contexto, a adopgdo da eleicio por corpos
proporcionaria aos professores, e aos professores apenas, a escolha dos gestores da
comunidade educativa e, a0 mesmo tempo, do 6rgio méximo dessa comunidade - 0
Presidente do Consetho de Direcgdo (9). Tal ndo era congruente com o conceito de
comunidade educativa, o qual ndo se baseava numa autonomia corporativa da escola.
A solugdo adoptada foi muito contestada pelos professores e seus Sindicatos,
exactamente porque permitia a "interferéncia” dos funciondrios e dos pais na eleigio
dos gestores da escola, 0 que contrariava a tradi¢do recente de administragdo das
escolas portuguesas, e por medo de uma partidarizagdo das eleigdes para o Conselho
de Direcgao - ver sobre tudo isto, Formosinho, 198%b.

A Proposta Global de Reforma aceita a 1dgica da eleicdo por corpos (art® 175,
n? 1, PGR) - assim os professores serdo eleitos apenas pelos professores. Esta mudanca,
provocada pelas reacgdes da sociedade civil, implica mudanga na concepgdo de
democracia participativa e mudangas na escolha dos professores-gestores da escola
(sobre estas ver Formosinho, 1989b), de que ndo cuidaremos aqui, e mudangas nos
fundamentos da legitimidade da participagdo dos professores, que iremos ver
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adiante.

Em relacdo aos funciondrios, pode aplicar-se "mutatis mutandis” o que se disse
em relagdo aos professores.

Em relacdo aos alunos (do ensine secundério}, ndo se pds a questdo de a eleicdo
poder ser por agrupamento como qualquer outro corpo, pois sdo evidentes as
possibilidades de manipulagio que isso proporcionaria; nem se pds a questdo do modo
de designacdo, pois a L.B.S.E. é clara na eleigdo (art® 45°, n® 4), mas pds-se a questao
de saber se essa eleicdo devia ser directa e individual ou mediatizada e orgénica. Os
Documentos Preparatdrios propdem a primeira solugo.

As Associacdes de Estudantes, as Juventudes partidarias e a Comissio de
Juventude da Assembleia da Republica defendiam fortemente ou inclinavam-se para
a solucdo mediatizada e orgénica. As razdes sdo a maior proteccio e o estatuto mais
digno que esta solugdo d4 as Associagbes de Estudantes e o préprie fomento do
associativismo gque proporciona.

A CRS.E. ndo quis posar como reformador iluminado, impondo a sociedade
civil esquemas de participagio que ela fortemente rejeita. Tem de haver uma
equivaléncia equilibrada entre os desejos de participagdo de segmentos da sociedade
civil e 0 modo de exercicio desejado para essa participacdo. Por isso, a PGR consagra
uma solucio baseada no modelo organico, embora com limitagdes - art® 179, n*s 4 e 5,
PGR (ver Formosinho, 198%b).

Em relagdo aos pais ¢ encarregados de educagdo puseram-se e discutiram-se
todas as questdes colocadas no principio desta seccdo. A proposta do Ordenamento
Juridico dos Documentos Preparatérios propunha uma lista conjunta de professores,
pais e funcionérios (solugdo de agrupamento conjunto), sem mediagdo das Associagdes
de Pais, e sujeita a eleigio dos elementos desses trés corpos (art? 19% e 20°).

Por razdes similares as invocadas em relagéo a participagdo dos estudantes no
Conselho de Direccio, as Associagdes de Pais e a sua Confederagio (CONFAF)
rejeitaram esta solugdo. A solugdo adoptada na Proposta Global de Reforma é
basicamente, embora ndo totalmente, baseada na elei¢do por corpos, mediatizada
pela Associagdo de Pais e Encarregados de Educagio, quando existirem (10). Tal
mudanca, feita por razdes equivalente as referidas em relagdo as AssociagBes de
Estudantes, implica, além de mudanga na concepgio de democracia participativa,
mudancas nos fundamentos da legitimidade de participagdo dos pais, como iremos ver
adiante. )

E de referir que, em virtude da assuncdo da 16gica corporativa na representagdo
dos diversos corpos no Conselho de Direcgao, foi alterada a definigdo de comunidade
educativa. De facto, o art® 32 da PGR define a comunidade educativa nuclear como "o
conjunto do pessoal docente e ndo docente de uma escola ou centro, e 0s seus alunos e
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encarregados de educagio e respectivas associagfes".
A designacdo dos elementos da comunidade educativa ampla

Dissemos atrds que fazem parte da comunidade educativa ampla a comunidade
profissional servida e a comunidade local.

Em relagdo a comunidade local hda a considerar obviamente a participagio
institucional de representantes oficiais dessa comunidade - as direcgbes dos érgdos
autdrquicos. O 6rgdo autirquico adequado ¢ a freguesia em relagdo aos centros de
educacio pré-escolar e as escolas basicas do 12 Ciclo e 0 municipio em relagdo as
restantes escolas basicas e escolas secunddrias. O representante da autarquia ¢
nomeado por esta (art® 172, n? 8, PGR - ver art? 19% n® 6 e art® 11°, n® 2 do
Ordenamento Juridico das escolas basicas do 12 Ciclo).

A comunidade local também esta representada pelas associagdes e organizages
sociais, culturais e cientificas que a escola pode cooptar (art® 179, n? 9, PGR; art? 199,
n? 5, DP). '

Em relagdo & comunidade profissional servida a solugdo é a mesma - cabe &
escola a cooptagio das organizagdes e associagbes que julgue constituirem elementos
significativos, em relagdo a escola, dessa comunidade.

O representante dessas organizagdes e associagBes serd indicado por estas. Quer
dizer, o sistema adoptado é o de dupla escolha - a escola escolhe a organizagdo ou
associagdo, mas ¢é esta naturalmente que escolhe o seu representante no Conselho de
Direccao.

A participagdo aqui é naturalmente por corpos organicos, sendo o modo da
escolha a nomeacdo e a cooptacdo, como vimos. Ndo houve controvérsia em relagdo a
representacdo deste segmento da comunidade educativa.

Fundamento da participa¢do dos diversos corpos na direc¢do da comunidade
educativa

Fundamento da participacido dos professores na direc¢do da comunidade
educativa

Os professores sao membros da comunidade educativa nuclear. Mas ndo sdo
membros como 0s outros, sdo os membros produtores dos servigos essenciais da
organizagdo, 0 que NAO se passa com 0s outros membros - alunos e funciondrios. Dai que
se possa conceber uma escola sem funciondrios, mas ndo se possa conceber uma escola
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sem produtores (e receptores) desses servicos essenciais.

Por isso, 0 professor € um membro essencial na organizagdo e isso tem tradugio
na estrutura da escola - tem tradugdo linear na sua participagio técnica no Conselho
Pedagogico e nos 6rgdos de gestdo intermédia; pode ter ou ndo tradugdo na sua
participagio politica no Conselho de Direcggo.

De facto teve também tradugdo politica no Ordenamento Juridico proposto, pois
metade dos membros do Conselho de Direcgdo sdo professores. Isto é uma excepgao nos
paises com Conselho de Direcgdo participado - mesmo em Espanha, onde a
representacdo dos professores ¢ elevada, eles ndo representam mais de um tergo do
Conselho de Direcgao (ver Hoya, 1988). Podera até perguntar-se se esta grande
participagdo dos professores ndo é contraditéria com os objectivos de participagio dos
restantes elementos da comunidade educativa.

A solugdo portuguesa pode ter duas explicagdes - ou corresponde ao
estabelecimento de um modelo profissional de gestdo da escola {com reflexos na sua
direcgdo) ou corresponde a razdes pragmaticas de equilibrio de forgas.

Os professores ndo sdo geralmente considerados profissionais no sentido
sociolégico do termo, mas apenas semi-profissionais. No caso portugués tal acentua-se
devido & variedade de formacdes, & facilitagdo no recrutamento e 4 auséncia de uma
carreira profissional. Os artigos 982 (DP} e 1152 (PGR) preconizam a conjugagido do
exercicio dos 6rgdos da escola com o estatuto da carreira docente, mas uma tal
conjugacdo estd restrita aos 6rgdos singulares. Quer dizer, estes artigos podem abrir a
porta a uma gestdo mais profissional, mas apenas ao nivel da gestdo pedagégica
intermédia.

A verdadeira razdo reside, pois, no poder que o professor, como produtor dos
servigos essenciais, detém sobre a implementagdo de boa parte das decisbes da
direcgdo da escola; desconhecer esse poder de execugdo pareceu irrealista, tendo em
conta a pritica recente (desde 1974) da gestdo da escola pelos professores.

Num sistema de lista conjunta, proposto nos Documentos Preparatdrios, o
professor era considerado também integrado no publico, sendo esta dimensdo de
cidadania, comum a professores, funciondrios e pais, que permitia a lista conjunta. Na
versdo final, em que se consagra a eleigdo por corpos, tal fundamento de legitimidade
de participagdo do professor ndo é considerado.

Assim, o fundamento da participacdo do professor baseia-s¢ na sua
legitimidade como membro, sobretudo como membro produtor dos servigos essenciais
da escola; n3o se baseia na qualidade de membro profissional e ja ndo na
legitimidade de cidadania como piblico cliente.
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Fundamento da participacio dos estudantes na direccdo da comunidade
educativa

Em primeiro lugar, queremos distinguir participagdo pedagégica dos alunos de
participacdo politica dos alunos.

A partic?pagﬁo politica dos alunos € a participagio na direcgdo da comunidade
educativa e operacionaliza-se através da participagio no Conselho de Direcgio. E
restrita, pela L.B.S.E., aos alunos do ensino secunddrio. A participagdo pedagégica é
a participa¢do como contributo formativo para a aprendizagem dos alunos. Embora o
que nos interesse tratar aqui seja a participagéo politica, ndo deixaremos de fazer
breve referéncia a4 pedagdgica.

A participacdo politica dos estudantes - participacdo como membros e como
utilizadores

Os alunos sdo na escola membros e utilizadores, como ji vimos. Sao membros
pois permanecem muito tempo da sua vida num espago fisico escolar, estdo sujeitos as
suas normas e estdio influenciados pela cultura organizacional da escola. Nessa
qualidade tém direitos como os outros membros - direito a usar as instalagbes, a
beneficiar de certos equipamentos (desportivos, de lazer, de recreio, cantina, bufete,
etc.), a satisfazer certas necessidades para-escolares (papelaria escolar, por
exemplo), a usufruir certos beneficios sociais ao nivel da satide e do bem estar, etc.

£ 6bvio que a qualidade de membro é um dos fundamentos da participagio dos
alunos e destina-se a promover a sua qualidade de vida na escola, enquanto elemento
que vive nela vérias horas por dia. No ensino béasico cabe aos pais e encarregados de
educagdo assegurar 0s direitos dos alunos, enquanto membros. 56 no ensino secundario,
segundo a L.B.S.E., cabe aos alunos assegurar esses direitos por si préprios.

Mas os alunos sdo também utfilizadores dos servigos da escola. Mas em grande
parte sdo mais utilizadores beneficiarios que utilizadores clientes. No ensino basico o
aluno néo ¢ cliente pois nao é livre de frequentar ou néo a escola, isto €, é obrigado a
utilizar os servigos da escola, tanto porque o ensino bdsico é obrigatério por lei, como
porque ndo tem capacidade legal para decidir, visto ser menor. No ensino secundario
serd cliente se for maior e portanto, livre legalmente de frequentar ou néo a escola
e/ou nos casos em que a escolha de a frequentar seja realmente livre, isto é, ndo the
seja imposta de facto pela familia. ‘

Fazemos, pois, depender a situacdo de cliente pleno da possibilidade legal ou
real de o jovem livremente escolher frequentar ou ndo a escola. Neste sentido, s6
alguns alunos do ensino secundario séo clientes.
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Alias, para o aluno ser cliente na escola ndo basta ser livre na decisdo de
utilizar ou ndo os servigos educativos da escola, tem de ter alguma influéncia no
contetdo desses servigos, isto €, no curriculo que recebe, nas estratégias de ensino e nos
agentes desses servigos. Tal influéncia operacionaliza-se geralmente através de um
curriculo largamente optativo, da adopgdo de métodos de individualizagio do ensino
e da participagdo pedagdgica na sala de aula e na turma. Ndo é esta a tradigdo
portuguesa nem a tradigdo latina, embora seja a tradigdo anglo-saxdnica. A
interpretagdo que os autores do Ordenamento Juridico fazem do modelo de formulagio
curricular da LBSE aponta para uma descentralizagao curricular, para uma gestao
profissional da implementagdo curricular e, portanto, para se criarem ai condigdes
para uma relagdo parcial de clientela dos alunos. Néo foi essa, no entanto, a posigio
proposta nos D.P. I no documento "Proposta de Reorganizagio dos Planos Curriculares
dos Ensinos Bésico e Secundario”, embora tivesse um muito parcial acolhimento na
Proposta Global de Reforma, mas apenas ao nivel das actividades de complemento
curricular (11).

A Lei de Bases do Sistema Educativo ndo restringe a participacao dos jovens
escolares a sua condigéo de clientes, fa-lo antes depender da maturidade psicoldgica -
assim, o artigo 45% n® 5 circunscreve a participa¢do na direcgfo aos alunos do ensino
secunddrio, mas a todos eles. Portanto, a LBSE ndo baseia a participagdo na direcgdo
dos estudantes na sua qualidade de cliente.

Assim, os alunos do ensino secundéario participam no Conselho de Direcgdo em
varias qualidades - na qualidade de membros, na de utilizadores beneficidrios e
apenas, parcialmente, na de ulilizadores clientes.

Na qualidade de membros podem controlar se os seus direitos estdo a ser
suficientemente assegurados - por exemplo, podem protestar contra ndo terem acesso
adequado a papelaria escolar ou contra normas gerais de funcionamento e
comportamento da escola.

Na qualidade de utilizadores beneficidrios os alunos podem verificar se estio
a receber o que, de acordo com o projecto educativo previsto a nivel nacional e de
escola, era previsto que recebessem; isto é, controlam se estdo a receber todos os
beneficios prometidos. Por exemplo, podem constatar que ndo estdo a ter toda a
instrugdo prevista ou a estdo a receber nalguns casos com um nivel de qualidade
inferior ao previsto, podem questionar a adequagdo da orientagdo educativa de
alguns professores, etc.

Na qualidade de utilizadores clientes podem participar na escolha das
actividades de complemento curricular (clubes, semanas culturais, actividades
artisticas e desportivas, etc.), dar a sua opinido sobre as dreas técnico-profissionais a
assegurar na escola, e, na medida em que ¢ curriculo o permitir, na proposi¢io de
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op¢des curriculares. Podem também participar na discussdo sobre os métodos de ensino
e nos aspectos da relagdo professor-aluno e, de um modo geral, nas questdes
pedagdgicas e didécticas. A prética social pode vir, ou ndo, a tornar importante a
participacdo dos alunos como clientes. Tal dependerd em boa parte do grau de
profissionalismo dos professores e da assungdo por sua parte de uma ética de
orientagdo para o cliente, em substituigdc da de orientagdo para o Estado.

A participagio pedagdgica dos alunos - participagdo como sujeitos da sua
aprendizagem

O aluno tem na organizagdo uma qualidade adicional as analisadas no Quadro
II. Ele é, por comparacdo com uma organiza¢do econbmica, a matéria prima a
transformar. Mas essa transformagdo ndo se opera sem a sua colaboragéo; basta ver
que ele pode resistir 4 aprendizagem que dele pretendem. Assim, o aluno participa na
propria produgdo dos servigos essenciais da escola. Podemos dizer que, pela natureza
das coisas, o aluno ¢é sujeifo da sua aprendizagem.

E aqui que estd a dimensdo pedagégica da participagdo do aluno no préprio
processo de ensino-aprendizagem, que opomos & dimensdo politica da participagdo
dos alunos.

(Num certo sentido toda a participagdo politica tem uma dimensdo de !

pedagogia civica, como acentua Baptista Machado, (1982, 31). Mas ndo € neste
sentido que empregamos a expressio aqui; para evitar confusdio falaremos de
participagdo pedagogico-didactica dos alunos).

A Lei de Bases do Sistema Educativo refere expressamente esta participagdo
pedagégico-didactica, sobretudo a participagao pedagégico-didéctica de conteudo
moral e civica {(artigos 3%, alinea 1); 7%, alineas h) e 1)) - ver Formosinho, 1988, 80-81,
1988c, 1988¢ e 1988f. Consequentemente, 0 Ordenamento Juridico prevé-a
expressamente - artigos 57°, n° 4; 58% 662, n% 1 e 3.

O papel das Associagies de Estudantes - fundamento da sua participacdo

As Associagdes de Estudantes tém uma dimensdo miiltipla e potenciam a
intervengio dos alunos em qualquer das suas dimensdes fundamentais de participagao
- como membro, como utilizador beneficidrio e como utilizador cliente.

A sua pratica pode dar predomindncia a alguma destas dimensdes. Dando
predominéncia a primeira torna-se essencialmente numa prestadora de servigos
complementares dos prestados pela escola. Dando predominancia & dimensdo de
utilizador beneficidrio, reivindicard melhoria dos beneficios existentes e concessao
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de mais beneficios. Dando predomindncia &4 dimensdo de utilizador cliente,
reivindicard a participacdo como parceirc pedagégico, ao lado de outros, na tomada
das decisGes na escola, sobretudo nas que possam afectar os estudantes.

Mas pode ainda a Associagdo de Estudantes assumir um fundamento de
participac@o que se n#o encontra no estudante individual - a de piblico. Integrada
numa rede de associa¢des de juventude, e conjuntamente com outras associagdes
estudantis pode pressionar a escola para a adopgdo de politicas de juventude
acordada em foruns que agreguem as associagdes de juventude.

Fundamento da participagio dos pais e encarregados de educagio na direccio
da comunidade educativa

Fundamento da legitimidade da sua intervencio

Durante séculos a educacdo da geragdo jovem fazia-se sobretudo no seio da
familia. Mas nas sociedades industrializadas e complexas dos séculos XIX e XX o
advento da escola de massas tornou-se inevitavel e dai o crescente papel do Estado na
educagdo de cada uma das criangas e adolescentes da geragdo jovem. A escolaridade
obrigatéria é o instrumento privilegiado de intervengdo do Estado na educag¢do dos
jovens. A partilha desta "co-produg¢io” de educagdo entre a familia e o Estado tem-se
vindo a desiquilibrar perigosamente para o lado do Estado - aumento da escolaridade
obrigatdria, controlo total sobre os curriculos, subordinagdo das escolas aos Servigos
Centrais, etc. E neste pano de fundo que iremos analisar os fundamentos da
participagdo dos pais.

56 nos Estados totalitdrios é que é cometido ao Estado a responsabilidade
primeira pela educacio da geracdo jovemn. Em sociedades democriticas e, mesmo nos
Estados autoritdrios, cabe & familia a responsabilidade primeira pela educagio dos
filhos. Assim, o primeiro fundamento da participagéo dos pais e encarregados de
educagdo na direcgdo da comunidade educativa é serem eles, por direito natural e por
lei, os primeiros responsaveis pela educagéo dos filhos.

Quer dizer, ndo é ainda a qualidade de utilizador, mas a qualidade mais
bésica de "produtor natural " de servigos educativos que justifica a intervengdo dos
pais e encarregados de educagio.

Assim, cada pai ou encarregado de educagio, como responsdvel pela educacgéo
do seu filho ou encarregando, tem direito a ser atendido pelo Orientador Educativo de
Turma e de Ano para falar do seu filho ou do seu encarregando (arts 60° 632 n® 2,
DP; art®s 772 e 809, n? 2, PGR). Também tem direito a ser informado e ouvido no
processo que possa conduzir a sangdo ao seu educando (art® 88%, n% 2 e 3, DP: art? 1062,
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n% 2 e 3, PGR).

Qutro fundamento da legitimidade da sua interven¢do é a sua condigio de
utilizadores imediatos dos servigos da escola. Na concepgdo de escola servigo do
Estado esta condigdo dé-lhes apenas o estatuto de beneficidrios. Como beneficidrios
tm apenas o direito de ser informados e o de controlar se os filhos (ou encarregandos)
estio a receber, em quantidade e qualidade, os servigos educativos essenciais que
legalmente devem ser proporcionados pela escola e 0s servigos complementares (ac¢ao
social escolar, por exemplo) que igualmente sio cometidos a escola. Isto ¢, na
qualidade de beneficidrios sdo informados e controlam a oferta e condigdes de
recepcao dos beneficios.

Um controlo de beneficidrio muito praticado pelos pais & saber se o filho tem a
oferta de servi¢os que devia ter, isto &, se 0s professores dao as aulas ou se as ddo em
condigdes adequadas; outro controlo é sobre a propria qualidade do agente prestador
desse servigo, procurando minimizar os efeitos do professor incompetente,
emocionalmente perturbado ou psicologicamente desiquilibrado.

Na concepgiio de escola como comunidade educativa, 08 pais tém igualmente
legitimidade para participar como utilizadores clientes, isto €, t8m legitimidade
para tentar influenciar os servicos educativos que a escola produz. Nesta qualidade
hd certas escolhas que os pais nos E.U.A., na Europa da C.E.E. e nos paises
escandinavos tém reinvindicado - direito de escolher a prépria unidade fornecedora
de servicos, isto é, a escola a frequentar pelo filho (dentro de certos limites); direito a
influenciar a orientacdo educativa da escola, procura de maior diversidade na oferta
curricular da escola, etc.

O Ordenamento Juridico, para além da participaciio genérica no Conselho de
Direccdo, da aos encarregados de educagdo participagao nos Conselhos de Turma,
sendo obrigatéria nos de cardcter disciplinar {(art® 66% n® 4, DP; art® 83, n% 4 e 5,
PGR}. '

Devem 0§ pais intervir também na qualidade de piblico, isto ¢, como membros
da comunidade local que vai utilizar futuramente os jovens formados e certificados
pela escola? Ou seja, devem 0s pais também intervir como cidaddos?

A resposta a esta questdo é facil - a legitimidade do pai como "produtor”,
responsdvel pela educagdo do fitho, conduz inevitavelmente a legitimidade de
cidadania. Como responsavel, tem legitimidade para determinar a sua actividade
educativa por valores e normas que escolhe (dentro dos limites socialmente
aceitaveis, pois ndo é um direito ilimitado), valores e normas que assume como
cidaddo. Assim, os pais e encarregados de educacio também intervém, na sua
gualidade de cidadania, como piblico da escola.

Diremos mesmo mais - como o Estado exerce o seu direito-dever de educar a
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geragdo jovem agrupando as criangas em escolas e, dentro destas, em turmas,
proporcionando-thes condi¢des comuns {mais estandardizadas ou menos, conforme 08
modelos politico-administrativos) os pais s6 podem exercer eficazmente o seu direito
de responsaveis pela educacio dos filhos associando-se. Assim, a eficacia da accdo
dos pais como produtores depende da sua possibilidade de intervengdo como priblico
(12). ‘

O papel das Associagbes de Pais e Encarregados de Educaciio - fundamento da
sua participagdo

Tal como as AssociacOes de Estudantes, as Associagdes de Pais e encarregados de
Educacdo fazem parte da comunidade educativa. A versdo final do Ordenamento
Juridico deu mais énfase a este aspecto (art? 3%, n?2 ¢ 13%, n% 2 ¢ 3, PGR). '

Ser pai ndo € uma ocupagdo nem uma profissdo, mas um estado a que pertence
grande parte da populagio adulta. Ndo hd assim um corpo homogéneo de pais para
contrapor.a um corpo profissional de professores. _

Como jd vimos, o principal fundamento da participacdo dos pais (e
encarregados de educacio) na escola é o facto de serem os pais, por direito natural, os
principais responséveis pela educagio dos filhos. Mas no seio dos pais perpassam
consensos e dissensos quanto a educagio, correspondentes aos que existem no todo
social. Nessa medida, os pais s6 se podiam agrupar estritamente enquanto pais para
reivindicar 4reas de intervenc¢do na escola em relagdo a educacdo do prdprio filho e
ndo j& propor acgdes concretas em conjunto, pois a paternidade né@o € delegavel. Se pais
se associam a pais para defender certos valores concretos e promover actividades
especificas j4 ndo o fazem apenas como pais, mas também como cidadéos. Como ja
dissemos, a eficicia da acgdo dos pais como primeiros responsaveis pela educagio dos
filhos implica a sua associagdo e a sua intervengdo como publico.

As Associacdes de Pais tém florescido desde a década de 60 em muitos paises da
Europa. E que a sua verdadeira esséncia é serem associacdes de cidaddos (no acto de
pais com filhos na escola) interessados na educagio escolar. O essencial é o serem
associacdes voluntarias de cidaddos, sendo a condigdo de pais de criangas em idade
escolar mais importante como motivagio do que como legitimidade.

Sendo assim, as Associacbes de Pais inserem-se no movimento.associativo dos
cidaddos que constitui um dos pilares da consolidagdo da democracia.

Assim, é claro que as Associa¢des de Pais e Encarregados de Educagdo
fundamentam-se menos na legitimidade de utilizadores e mais na legitimidade de
produtores, o que conduz, inevitavelmente, & legitimidade de cidadania, isto €, a sua
intervengio como ptblico cliente.
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Fundamento da participacio dos funciondrios na direc¢do da comunidade

educativa

O fundamento da participagdo dos funcionarios é sobretudo o de membros da
organizagdo escola. E uma participagio de base corporativa em principio.

A sua participagdo como membros baseia-se nessa qualidade e ndo na de
membros produtores dos servicos essenciais da escola. Apesar da sucessiva promogao
semantica dos funciondrios vigilantes e de lilpeza - pessoal menor, pessoal auxiliar,
pessoal de apoio, auxiliares de educag¢io - a realidade funcional dos cargos
(vigilancia e limpeza) ndo os permite ainda considerar auxiliares qualificados na
acgdo educativa da escola.

Apesar de poderem ser utilizadores dos servigos complementares da escola tal
qualidade ndo é suficiente para justificar uma intervengéo.

A intengdo da LBSE (art® 45, n® 4) parece ser a participagdo corporativa de
membro, mas é omissa quanto & extensao dessa legitimidade a qualidade de cidadéo.
O Ordenamento Juridico através das listas conjuntas concedia-lhes essa legitimidade
de participagdo como priblico. A Proposta Global de Reforma ja é clara na logica mais
corporativa que presidiu a proposta de composi¢do do Conselho de Direcgdo em
limitar a sua participagdo a qualidade de membro (art® 17%, n® 7, PGR).

O fundamento da participagio da comunidade local e profissional na direccio
da comunidade educativa

Fundamento da participagdo da comunidade local

A comunidade local participa obviamente com a legitimidade de publico.
Realmente, ela é indirectamente servida pelos servigos essenciais da escola de dois
modos: no presente, porque beneficia de ter na comunidade criangas e jovens mais
instruidos, mais realizados e mais socializados nas normas e nos hdbitos de vivéncia
numa comunidade; no futuro, porque ira utilizar os servigos profissionais de muitas
dessas criangas € jovens nas empresas, nos servigos, na fungo piblica, nos sindicatos,
nas associagdes culturais, desportivas e recreativas, etc. da comunidade e beneficia
também duma maior preparacdo civica dos jovens para a vida democrética a nivel
autdrquico.

A comunidade local é representada institucionalmente pela autarquia
freguesia e pela autarquia municipio, como j& vimos atras (13). O érgdo autdrquico
aparece como representante do piblico local, isto é, da comunidade local (14), mas nao
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como tutela administrativa da escola. Ndo estamos num modelo descentralizado
territorial municipal da educagdo, nem numa administragio auténoma do Estado.

Mas a participagdo da comunidade local ndo se esgota nesta participacio
institucional da autarquia freguesia ou municipio. Integram ainda o Conselho de
Direcgdo "representantes de associagfes e organizagdes sociais, econémicas, culturais
e cientificas da comunidade local ou regional” (art® 182, n? 2, DP; art® 162, n® 2, PGR).
O(s) seu(s) representante(s) serd(do) indicado(s) pela associacdo cabendo ao
Conselho de Direcgao, durante o seu mandato, a selecgio de associagdo ou associacdes
mais representativas para o efeito.

Fundamento da participacio da comunidade profissional servida

As organizagdes e associagbes que poderdo vir a empregar ou a utilizar os
servigos dos jovens formados profissionalmente pela escola é um segmento especifico
da comunidade local ou regional que chamaremos de comunidade profissional
servida.

Nao se trata aqui de uma comunidade geograficamente delimitada, mas sim de
uma comunidade delimitada pelo potencial da futura utilizacio dos jovens formados
pela escola. Dai que possa ser uma comunidade de ambito regional ou até
interregional.

O fundamento da participa¢do da comunidade profissional servida é o de
utilizador futuro dos jovens formados profissionalmente pela escola. Nessa qualidade
tem interesse e motivagdo para participar no Conselho de Direcgdo dessa escola. Sera
pois um instrumento de ligagdo entre o sisterna educativo e o sistema econémico.

Assim, enquanto a participa¢do da comunidade local tem uma dimensdo mais
politica (no caso da participagdo institucional da autarquia) ou mais social e cultural
(no caso de participacdo associativa), a participacde da comunidade profissional
servida tem uma dimensdo mais econdmica. Mas a participacio de elementos da
comunidade educativa ampla ¢ um instrumento de ligacdo do sistema educativo aos
outros sistemas sociais.

Conclusio

Vamos concluir esta ja longa andlise da nova concepg¢do das escolas infantil,
bdsica e secunddria como comunidades educativas, reflectindo sobre o seu

‘enquadramento na administraciio ptiblica portuguesa.

A escola comunidade ndo é evidentemente um servigo periférico do Estado e,
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portanto, ndo faz parte da sua administracio directa. Mas também ndo é
independente do Estado, como é uma autarquia; ndo &, pois, uma administragio
auténoma do Estado. .

Sera, pois, uma administragio indirecta do Estado. Segundo Freitas do
Amaral, a administragdo estadual indirecta é uma actividade administrativa que
prossegue fins do Estado, mas que ndo é realizada pelo proprio Estado, mas por outra
entidade que ele cria para esse efeito, na sua dependéncia e que dota de
personalidade juridica e autonomia administrativa e financeira (Freitas do Amaral,
1988, 303-314).

. Esta administragdo ¢ estadual apenas porque prossegue fins do Estado e
indirecta porque néo é realizada pelo Estado. Este enquadramento juridico aplica-se
em grande parte 2 escola - comunidade educativa.

Podemos pois dizer que a uma escola servigo local do Estado, enquadrada numa
administragdo directa deste, sucede uma concepcdo de escola comunidade educativa
que se enquadra predominantemente na administragdo indirecta do Estado.

Mas esta escola mantém também aspectos de administragio directa do Estado,
contrabalangados por aspectos de administracio auténoma que resultam da
participacdo das autarquias, das associagies de cidaddos enquanto pais e das
associagdes de jovens enquanto estudantes.

Os aspectos de administra¢do auténoma sio relevantes pois se entende que a
democracia participativa que a Proposta exprime resulta quando um Conselho de
Direc¢do tem capacidade para definir um projecto educativo para a escola e expressa
nesse projecto as orientagdes da comunidade educativa.

NOTAS

(1> O presente processo de reforma visa mnplementar a Lei de Bases do Sistema Educativo,

publicada em 1986. Nisto distingue-se claramente da Reforma de Veiga Simio que
andou centrada & roda da formulagio da Lei de Bases, que acabou por ser publicada em
Jutho de 1973 (Lei n?5/73, de 25 de Julho).
Desta diferen¢a decorre outra muito importante - o actual processo de reforma é mais
técnico, enquanto o de Veiga Simdo foi mais politico. Daf uma muito maior participacio
dos especialistas da educacgio no processo actual, aproveitando alids o aparecimento
significativo das Ciéncias da Educaciio no ensino superior portugtiés, © que nio acontecia
no tempo da reforma de Veiga Simdo. Ver sobre a diferenca de processos, Gracio, 1988.

A Administracdo do Sisterna Escolar 81

(2) Na estratégia da Comissao de Reforma do Sistema Educativo (CR.S.E.) a reforma da
direcgdo e gestdo das escolas era de primordial importéncia, mais do que a reformulagio
curricular.

Na estratégia do grupo de trabalho para a reforma dos curriculos {(grupo que se manteve
depois da extingdo da C.R.5.E.), a verdadeira reforma € a reforma dos curriculos e todas
as outras devem ser cruzadas com ela e a ela subordinadas.

Os responsdveis politicos do Ministério da Educagio claramente adoptaram este tltimo
ponto de vista, em declaragdes publicas e nas prioridades concedidas. C Conselho
Nacional de Educagdo rejeitou-a no seu parecer sobre a reforma curricular.

Uma estratégia de reforma baseada no curriculo ndo mexe com a estrutura do poder nas
escolas, nem com os aspectos expressivos da educagdo. E uma reforma mais técnica,
sobretudo se mantiver, como manteve, a estrutura do curriculo uniforme. Na esséncia, se
56 o curriculo mudasse, tal era a mudanga necessdria para que tudo permanecesse na
mesma.

A reforma da administracdo das escolas foi mais polémica perque alterou a estrutura do
poder e a prépria concepgiio de escola, como iremos ver nesta comunicagie. Foi uma
reforma tdo politica quanto técnica. Com isso mexe com a relagio da escola com a
comunidade e com a prépria concepgéo do professor.

(3) O grupo de trabalho era constituido por trés docentes da Universidade do Minho, da Area
de Anélise Social e Organizacional da Educagio - jodo Formosinho, Anténio Sousa
Fernandes e Licinio Lima. Para a elaboragio do "Ordenamento Juridico da Direcgio e
Gestdo das Escolas Basicas do 12 Ciclo” juntaram-se-lhes dois professores do ensino
primério - Manuel Rangel e Valter Almeida.

(4) Depois de apresentadas publicamente as propostas constantes dos "Documentos
Preparatérios II", publicados em Janeiro de 1988 (Principios Gerais da Direcgdo e Gestdo
das Escolas”, "Ordenamento Juridico da Direc¢do e Gestdo das Escolas” e "Ordenamento
Juridico da Direccdo e Gestdo das Escolas Bésicas do 12 Ciclo"), houve um periodo de
debate ptiblico (Fevereiro/Margo 1988) a que se seguiu um periodo de negociacdo com
o0s parceiros sociais e pedagdgicos (Sindicatos de Professores, Confederacéio Nacional de
AssociacBes de Pais, Associagdes de Estudantes) que culminaram com a reformulagdo da

proposta inicial (Junho/Jutho 1988).
O autor esteve envolvido em todos estes processos.

(5) A distingo entre direcclo e gestio fol vdrias vezes referida em textos ligados ao processo
de reforma - Formosinho, 1988a, 82-83; 1989b; Lima, 1988b, 160; Formosinho, Fernandes &
Lima, 1988a, 155-156; 1988¢; 1988d.

A ndo distingio entre direccdio e gestio tem como consequéncia obscurecer a questdo da
auséncia de direcgdo nas escolas primdrias, preparatorias e secunddrias que temos tido.
A distingdio tem consagraciio legal no Ordenamento Juridico proposto - art® 7%, DP; art® 6°
PGR. A elaboragio do projecto educativo e a promogio da sua execugiio sio tarefas de
direcgdo, a sua implementaglio é uma tarefa de gestao.
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(6) O primeiro dever do professor é cumprir nio s as directivas dos 6rgaos de soberania (leis,
. decretos-lei), mas as directivas da Administragio Central {despachos normativos,
despachos, circulares, instrugdes) que mediatizam a relagio que ele tem com os alunos,
com os colegas, com a comunidade.
"E evidente que o professor tem importantes deveres para com os alunos na escola
servigo do Hstado, mas a defini¢io desses deveres e 0 modo do seu cumprimento sio
mediados pelo Estado e ndo resultam directamente da assun¢io de um cédigo de ética
profissional.

{7) Uma escola servico do Estado pode, evidentemente, tentar actuar como comunidade

educativa, aproveitando voluntaristicamente a margem de liberdade que qualquer
sistema concede. Mas, como nido é essa a légica do sistema, este ndo serd um
comportamento frequente.
Alguns pensam que a reforma da gestdo se pode fazer com base num modelo
voluntar{stico, formando professores-gestores missiondrios que aceitem promover uma
contra-cultura organizacional na escola. Mas esse modelo de inovagido &, por natureza,
minoritario. A verdadeira reforma nao estd em promover uma contra-cultura
organizacional, mas em mudar a cultura organizacional prevalecente, o que implica a
mudanga profunda das préprias estruturas da direcgdo e gestdo das escolas.

(8) O documento do G.E.P. foi baseado em dados da rede Eurydice. Nio estavam disponiveis
dados relativos & Alemanha, nem a Grécia. Os dados relativos & Bélgica sdo restritos ao
sistema de ensino da Bélgica francéfona, que compreende 42% dos estabelecimentos de
ensino belga.

(9) Para outras razdes que justificam a solugdo proposta no Ordenamento Juridico dos
Documentos Preparatérios ver Formosinho, 1989b.

(10) Quando n&o existam na escola Associagdes de Pais (ou de Estudantes) o Conselho de
Direcgdo promove um processo eleitoral baseado em listas; se nio houver nenhuma
lista, a elei¢do serd nominal; se mesmo assim se ndo conseguir eleger os representantes
dos pais ou dos estudantes, o Conselho de Direcgio cooptara esses representantes, os
quais promoverdo logo que possivel elei¢des para o efeito (art® 172, n® 5, PGR).

(11) Ver Formosinho, 1988a, 70-73, e sobretudo Sousa Fernandes, 1988, 118-122, 132-134, 142-
143.

(12) Foi muito questionada a restrigio imposta pelo Ordenamento dos Documentos
Preparatérios a elegibilidade de representantes de pais ou encarregados de educagio -
"Ndo podem ser propostos como representantes dos encarregados de educagio aqueles
que sejam professores do mesmo nivel de ensino naquela ou noutra escola, nem os que
sefam funciondrios daquela escola” (art? 199, n? 3, DP).

Muitos pais-professores consideram tal impedimento uma limitagdo aos seus direitos
como cidaddos. A razdo de ser do impedimento era obviamente evitar que um elemento
tdo poderoso da comunidade educativa, como é o professor, pudesse refor¢ar o seu
poder actuando com dois tipos de legitimidade.

A realidade sociolégica mostrou que os pais-professores eram um dos grupos
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importantes que animava as Associacoes de Pais e Encarregados de Educagdo. Daf que o
impedimento tivesse sido restringido, na versdo final, aos professores da escola em causa
(art® 172, n® 6, PGR). Esta mudanga é congruente com a legitimidade de intervencio dos
pais como cidadéos.

(13) O Ordenamento Juridico dos Documentos Preparat6rios impunha restricdes a quem
podia ser indicado como representante da autarquia - ndo podia ser "um professor do
mesmo grau de ensino em exercicio, nem funciondrio da mesma escola” (art® 192, n2 6,
DP}. Por se ter verificado ndo ser justificavel impor tdo forte restricio a entidade
autdrquica, e pelo facto de a realidade sociolégica mostrar que o grupo ocupacional dos
professores contribui com um forte contingente para os dirigentes autdrquicos, tal
impedimen%o foi restrito, na versdo final, aos professores (e funciondrios) da propria
escola (art? 172 n? §, PGR).

(14) E evidente que a comunidade regional e mesmo a nacional s3o também indirectamente
servidas, ndo s6 por causa da interdependéncia das comunidades que compdem o todo
nacional, como ainda por causa da mobilidade de vida dos nossos dias. Assim, a
comunidade local actua também como representante da comunidade regional e da

nacional.
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DU SERVICE DE L'ETAT A LA COMMUNAUTE EDUCATIVE: UNE
NOUVELLE CONCEPTION POUR L'ECOLE PORTUGAISE

Résumé - L'auteur présente deux conceptions organizationelles de l'ecole - une école service
local de_ TEtat et une école communauté éducative. Il établit la relation entre ces deux
conceptions et les modéles politiques et administratifs et analyse laquelle de ces deux
conceptions préside 4 la proposition de la Comission de Réforme du Systime Educatif
concernant 'administration de l'école. 'auteur présente ensuite la désignation des divers
corps f:onstituants de la communauté éducative (enseignants, parents, éléves, etc.) pour le
Conseil de Direction de 'école et analyse la fondamentation de légitimité de la partictpation
de ces divers corps au niveau de la direction de la communauté éducative.

FROM A STATE AGENCY TO AN EDUCATIONAL COMMUNITY:
A NEW CONCEPTION OF SCHOOL IN PORTUGAL

Abstract - The author presents two organizational conceptions of the school - school as a Jocal
state agency and school as an educational community. A relationship between schaol
conceptions arlld political administrative models is established. It is then analysed which
school conception influences the proposal of the Comission for Educational Reform on school
government management. Then the author presents the methods of choice of the various
bodies of the educational community for its Government Board (teachers, parents, students,

a.s.0.) and analyses the type of legitimacy of the participation of those various bodies in the
government of the educational community.
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CONTRIBUTOS PARA A CONSTRUCAO DE UM MODELO
DE ANALISE DAS REPRESENTACOES DA ESCOLA
PELOS ALUNOS

Rui Armando Gomes Santiago
Escola Superior de Educacdo de Leiria, Portugal

Resumo - O autor apresenta um modelo de analise das representagdes da escola pelos alunos,
construido a partir de elementos conceptuals retirados de alguns estudos j4 clssicos sobre as
representagBes sociais ¢, dos resultados de uma sua investigagio, cujo desenvolvimento foi
enguadrado, emn parte, por esses mesmos elementos. No modelo, as representagdes surgem como
produto das influéncias sécio-familiares, institucionais e da historia escolar do aluno; por sua
vez, determinariam, em parte, a sua posigio global perante a instituicdo escolar e a sua
posicio especifica perante as diferentes situagdes do processo de ensino/aprendizagem e as que
decorrem da propria organizagio da escola.

Num trabalho anterior (Santiago, 1986), analisdmos as representacfes que 08
alunos com dificuldades escolares (Ensino Preparatdrio) tém da escola. Consideramos,
que seria pertinente, nio s6 conhecer o contetido das representages mas, igualmente,

'verificar até que ponto a sua organizagio, em sistemas de interpretagdo e acgdo,

interferia no modo como o aluno se posicionava em relagdo aos diferentes aspectos,
acontecimentos ou situagdes da vida escolar. Embora em fase exploratoria, os
resultados obtidos apontam para a dificuldade que os alunos em situagdo escolar
dificil tém de se inserir de um modo optimizado, na realidade escolar. A qualidade
das representagfes expressas deixa entrever as perturbagdes existentes nos diferentes
processos de apropriagdo dessa mesma realidade: problemas de descentracdo em
relacio aos diferentes aspectos da vida escolar e, simultaneamente, problemas na
definigdo pessoal de orientagBes na sua categorizagdo.

Durante o desenvolvimento da nossa investigagdo confrontdmo-nos com a
inexisténcia de modelos de andlise apliciveis as questdes que pretendiamos
esclarecer. Os estudos de Gilly (1980) sobre as representagles reciprocas
professor/aluno, de Mollo (1979) sobre as representagbes pelos alunos do
espago/tempo na escola e de Bloom (1981) sobre as atitudes globais dos alunos perante
a escola forneceram-nos, no entanto, indicagbes fundamentais para a resolugéo de
determinados problemas conceptuais e metodolégicos. Recorremos, ainda, a

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Rui Santiago, Escola
Crineariar de Fdieacain Inethita Politéenico de Leiria, 2400 LEIRIA, PORTUGAL.
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investigacSes com objectos de estudo construidos fora do campo educativo, mas que
propdem modelos de andlise bastante completos quanto & posigdo dos sujeitos e dos
grupos perante diferentes "objectos sociais” de representagdo. Citamos, entre outros, 0s B
estudos de Moscovici (1972) sobre as representagdes da psicandlise, de Kaés (1968) i 2 E’ =
sobre as representagfes da nogdo de cultura, de Herzlich (1969) sobre as f’ g1 I & © " 2 o g & 1% 2 g7
representacdes da satide e da doenga e, finalmente, de Chombart-de-Lawe (1971) 5 iy y g I g ,go $ é g E g 3 §° '_§
sobre as representacbes da crianga na literatura. Foi com base nos contributos dos % % g g § ' E’ T % 5.8 g 8 3 3 E i
trabalhos atrds citados e das conclusdes da nossa prépria investigagdo (Santiago, m B E = 2 E 2 B & % & % g k| :c%. =
1986) que construimos um modelo de andlise das representacdes da escola pelos alunos = & . e = = -
(ver Quadro 1), @ &
=
* RN
As representacdes dos alunos em relagio i escola g @
2

A dimensio interactiva na formagio e expressdo das representagdes e a fungio = =
destas na orientacdo das posigbes dos alunos perante a instituigio escolar, sio = BIOOSE VU OUNTY OP SRDUIALA 3 OFAISOd
critérios suficientes para justificar a sua inscri¢do na problemadtica mais geral das 3 4
representagbes sociais. A riqueza e a complexidade do conceito de representagio o
social, apresentam-se como qualidades que permitem melhor apreender os = \ 4
significados contidos no discurso dos alunos. Contudo, esta condigdo, apenas se 2
verificara se o discurso for entendido enquanto conjunto de propostas subjectivas de & * n = 2
interpretacdo da realidade escolar, apoiadas em estruturas de conhecimento, de = @ Q = o &
opinides, de atitudes e de aspectos do imaginario. 3 %ﬂ E e < pa i E

Os autores pioneiros na definigdo de um modelo geral de andlise das B 5 & s o g a E é
representagfes em varios campos de estudo (Moscovici, 1972; Herzlich, 1969; Kaés, o ‘é" 8 0 é 2 E EE =i
1968; Gilly, 1980) distinguem a representagio processo da representagio produto. A 5 % % g < = < 5 o
representacdo, enquanto processo de "construgio mental do objecto” (Herzlich, 1972: @ ' ' '
306), contribuiria para a edificagdo de modelos explicativos da realidade, ligados a = 2T 2] 2 Y ry Y
experiéncia prépria e actual do sujeito, a sua histéria individual e & histéria dos =1 I
grupos e institui¢des sociais. Deste modo, influenciaria a estruturagéo do espago <
subjectivo do sujeito pela sua ligacdo ao comportamento e as formas e modos de = __&
comunicagdo durante as interacqdes sociais. A representagdo processo, proxima da o v v
actividade psicol6gica de categorizagdo social (Bruner, 1947; Tajfel, 1972) é dificil de § g =
investigar. Segundo Gilly (1980), esta situagio deve-se a falta de instrumentos e . & % e B
técnicas formalizadas que possibilitem a apreensdo da sua dindmica de formagdo, em o A 5 ks = & - g
termos de fenémenos de ordem individual e colectiva. < g 2 AL |_’ R} g S

Mas, a representagdo pode ser entendida igualmente como produto da activi- 5 = 8 < = = m g
dade mental dos sujeitos, enquanto "corpo organizado de conhecimentos” (Moscovici, o 2 E g g 4 T s E
1972, 28) utilizados na dindmica de significagdo da realidade. Todavia, a represen- e ~ & 2 k| $ "§
tagfo produto s6 pode ser considerada em referéncia a representagdo processe, no sen- g E 8 2 2 . g é g
tido de se perceber como agem as circunstancias e factos sociais, assim como os préprios 1 EREE: % . g 'S 8 2 <
fenémenos psicolégicos, no desencadeamento das actividades de significagio, = 11§ = M &
categorizagdo e acgdo dos sujeitos sobre os objectos. Alids, o "produto” da actividade )
mental dos sujeitos, manifestado na expressdo das representacdes em relagio a um E -
dado "objecto social”, € apenas um momento, circunscrito no tempo, no processo normal & SEWIIXY OV OP 181 OpIBLLIO] Ogg:m <
da sua propria transformagdo, indiciador, contudo, das representacdes futuras. ' sERUgNpU ~O98E BHOISIH 2P S031pU0D | | 9P SHePTe0
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A investigacio das representagdes produto é, neste sentido, mais sincrdnica do
que diacrénica. O objecto de estudo ndo se constrdi tanto com base na histéria passada
do sujeito, mas mais em referéncia as suas experiéncias actuais de relagdo com os
objectos, com as situagBes e com os outros sujeitos.

No quadro do presente modelo de andlise interessar-nos-a, fundamentalmente,
a nogdo de representagio produto. Segundo Moscovici (1972) a representagio seria um
"universo de opinides” (p. 67) contendo propostas, reac¢des e avaliagdes sobre um dado
objecto. Kaés (1968), introduz a dimenséo das crencas nesta definigdo. Ao "universo de
opinides” juntar-se-ia o "universo das crengas” (p. 32) sobre o objecto. Abric (1984}, na
nossa opinido, aprofunda mais a defini¢do do conceito alargando o seu ambito e
procedendo, simultineamente, & sua operacionaliza¢do: a representagao constituiria,
assim, um "conjunto organizado de informagdes, opinides, crengas e atitudes relativas
a um objecto ou situagio dada” (p. 861).

Parece existir, entre os investigadores, um elevado grau de concordancia quanto
as hipdteses operacionais a reter no que concerne aos diferentes elementos (dimensdes)
que integram a representagdo produto. E normalmente aceite a proposta inicial de
Moscovici (1972) sobre a existéncia de trés dimensdes: informacdo, atitude e campo
de representacdo.

A dimensdo informagdo integra a soma e a organizagao de conhecimentos que o
individuo ou o grupo possuem sobre o objecto de representagio, tanto do ponto de vista
qualitativo como quantitative (Herzlich, 1972; Kaés, 1968; Moscovici, 1972). A
informagdo pode ser actual ou estar presente na memoria e apresentaf-se de maneira
mais ou menos estruturada, com contetidos estdveis (Syngery, 1984). A dimensdo
informagado ultrapassa, nas representagbes da escola, 0 conjunto de conhecimentos
expressos nas respostas dos alunos. Ndo existe sé uma “realidade” escola, totalmente
objectiva e por estes apropriada em maior ou menor grau, mas igualmente um conjunto
de atitudes e opinides sociais, que historicamente naquela se cristalizaram,
imprimindo-lhe determinadas marcas que sdo fonte de influéncia para o discurso e
comportamento do aluno. A totalidade da informacao contida nas representagdes do
aluno deve ser, deste modo, considerada enquanto conhecimento manifestado sob
diversas formas, mesmo as mais simbélicas. Todos os elementos objectivos, 0s
elementos expressivos e as potencialidades de reconstrugdo da realidade deverdo ser
considerados como conhecimento, obtido, é certo, a partir de fontes diversas, com
origem pessoal, social ou institucional: trajecto escolar, discurso dos professores e
pais, discurso dos mass-média, relagiio com os outros alunos, saberes transmitidos na
escola, vivéncia da organizagdo do espago/tempo na escola, etc.

A atitude representa a orientagdo pessoal e global, em termos cognitivos,
afectivos e sociais, dos sujeitos perante os objectos e as situagdes sociais. Kaés (1968:
33) aproximando-se das posigdes qlie assumern as atitudes como organizagdes durdveis
dos processos motivacionais, emocionais, perceptivos e cognitivos, sublinha que
aquela tem uma dupla fungdo: regular o comportamento a partir dos estimulos e

definir orientagBes para o objecto em termos afectivos e emocionais. Gilly (1980: 31)

acentua, precisamente, a importincia desta tltima fungdo. Na avalia¢do do "objecto
de representagdo”, a atitude conotar-se-ia com os aspectos mais afectivos e
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emocionais do sujeito, constituindo, por isso, a dimensdoc mais importante - ¢
duradoura presente nas representagDes.

Privilegiamos, na andlise das atitudes, todas as conotagbes avaliativas que se
referem a tomadas de posi¢do, qualificagbes e designagdes a proposito da escola em
geral, de si como aluno em interacgdo com os outros, alunos e professores, e das
diferentes situacdes vividas durante o processo de ensino/aprendizagem. Serdo estas
conotagdes avaliativas que melhor podem desvendar determinadas orienta¢des no
comportamento, bem assim como as caracteristicas do investimento afectivo do aluno
na escola, avaliado pelo grau de implicagdo nos diferentes aspectos da organizagao
formal e informal desta: reacgfo ao desempenho de determinadas fung@es e papéis
pelo professor, ao estilo de relacGes entre alunos na aula, na transicio aula-
recreio (e vice-versa) , &s formas de estimulos pedagbgicos, a organizagao do
espago/tempo e do espaco fisico e aos objectivos e finalidades educativas da escola.

O campo de representagdo define-se no dominio das representagdes
estruturadas, ou seja, num conjunto estruturado de opinides, de crengas (Kaés, 1968) e
de atitudes, que traduzem a atribui¢do de significados a aspectos precisos do objecto.
Este processo pressupde uma hierarquizagio dos elementos de representagio,
organizados num todo unitdrio, que se integram em sistemas representacionais e
conjuntos de imagens ji existentes, por sua vez, influenciando essa mesma
hierarquizacdo e as caracteristicas da sua organizagéo.

Alguns investigadores (Abric, 1984; Siano, 1981) insistem mais nas
caracteristicas estruturais do campo, onde cada elemento de representagio teria mais
significado pelo seu lugar na estrutura, do que pelos aspectos referentes 3 sua extensdo
e grau de absiracgdo. As representagfes estariam organizadas a volta de um nicleo
central que constituiria o dispositivo que lhes d4 coeréncia e significado global. "O
niicleo central é o elemento gerador, organizador e estabilizador das representagdes
sociais" (Abric, 1984, 61).

Sublinha Gilly (1980, 206), que dada a natureza e caracteristicas dos
instrumentos psicologicos utilizados na investigagdo, susceptiveis de induzir
esquemas limitativos e sugestivos na expressdo das representagdes, s de maneira
parcial o campo destas poderia ser apreendido. Siano (1980, 206), consciente desta
dificuldade, afirma a necessidade de se estudarem as representagfes em fungio da
interdependéncia das dimensdes que as constituem: 1) as propostas metodolégicas de
estudo terdo de ser globalizantes permitindo a apreensdo simultinea dessas
dimensdes; 2) a extensdo do campo deverd ser definida em fun¢do da totalidade das
informagdes fornecidas pelo sujeito; 3) a estrutura resultara de todas as relagdes de
causalidade, associativas, restritivas e ouiras pertinentes que possam revelar as
estruturas das representagdes. :

A representa¢do como produto

A construgio da representacdo da escola pelo aluno é produto da influéncia: do
contexto sGcio-familiar, do contexto escolar, do trajecto escolar do aluno, do estatuto
escolar e processos de atribui¢do de causalidade das dificuldades escolares, da
capacidade de emitir juizos sociais e da técnica utilizada na indugdo das
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representagdes.

a} Contexto sécio-familiar

Na formacgdo das representa¢bes, para além da experiéncia individual,
havera que ter em conta as experiéncias grupais e colectivas dos sujeitos, ligadas a
sistemas especificos de atitudes, expectativas e motivagdes existentes nos diferentes
grupos sociais. A familia proporciona as criangas sistemas de representages
proprias, construidas a partir da experiéncia de formas vivénciais especificas e da
reinterpreta¢do de valores e normas sociais, influenciada, € certo, pela sua inser¢do no
conjunto da estratificacdo social.

Alguns estudos comprovaram que, pelo menos ao nivel do jardim de Infancia e
da Escola Primdria, as influéncias da familia seriam determinantes na formagédo das
representagdes dos alunos em relagdo ao professor/educador e as diferentes sifuaces
escolares (Zarour & Gilly, 1981; Lecacheur, 1981}). No ensino preparatdrio e
secunddrio surgem ja algumas divergéncias entre as representagdes dos alunos e das
familias (Gilly, 1980; De Ketele, 1981). A familia, & medida que o aluno avanga na
sua escolaridade, perderia gradualmente o papel de mediadora nos processos de
influéncia externa e, a escola, meio institucional mais préximo e envolvente, tornar-
se-ia a causa principal dessa influéncia.

b} Contexto escolar

Pelas situagBes relacionais e de aprendizagem que propde, a escola torna-se
produtora de um universo especifico de representages relativamente autéonomas das
existentes noutros meios institucionais. O aluno, com base em dados da sua experiéncia
pessoal, selecciona nessas situagOes elementos para a formagdo das suas
representagdes, tendo ainda em conta a percepgao dos diferentes aspectos do processo
de ensino/aprendizagem, do meio ambiente escolar e das prdprias finalidades
educativas da escola. A seleccdo dos elementos, contudo, ndo se da no vazio educativo
ou na auséncia de processos de influéncia na relagio professor/aluno. A escola aparece
também aos olhos do aluno através do discurso e comportamento do professor,
estruturados, por sua vez, em fungio de determinadas normas e valores e mesmo
modelos ideais de aluno e de escola (Mollo, 1978; 1979).

¢} Influéncia do professor

A experiéncia adquirida da vida escolar e as referéncias sdcio-familiares,
fazem com que os alunos detenham determinados elementos de conhecimento e
partilhem de valores e atitudes que muitas vezes escapam a influéncia do professor.
No campo apenas das hip6teses, sera legitimo supdr que as representagdes que 0s
alunos tém da escola ndo sdo, exactamente, a reproducao das opgdes ou posigdes do
professor, pelo menos ao nivel do ensino preparatério e secundario, mas
representagdes préprias fortemente influenciadas, ¢ certo, pelos estatutos e papéis em
jogo na relagdo educativa.

d) Trajecto escolar
A formagdo de representagdes da escola pelo aluno ¢ influenciada pelas suas
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experiéncias de sucesso /insucesso ao longo da escolaridade. Parece ser consenso entre
diversos autores (Bloom, 1981; Gilly, 1980; Mollo, 1978; Robinson, 1978) o facto de o
estatuto escolar atribuido ao aluno determinar a qualidade das representagdes
expressas. Bloom (1981, 91}, por exemplo, refere os efeitos negativos do insucesso nas
caracteristicas das atitudes do aluno perante a escola desde o inicio da escolaridade:
a permanéncia de resultados negativos, teria como consequéncia o desenvolvimento
de atitudes cada vez mais negativas que podem evoluir para a apatia. Mollo (1978,
103), por sua vez, considera que "o &xito escolar aliado a uma boa relagéo com o
professor (...} confere ao conjunto do discurso (do aluno} a sua conotagdo positiva que
pode atingir a euforia”.

) Atribuig3o e imagem de si

O aluno questiona-se sobre os motivos do seu éxito ou fracasso escolar, situando-
0os em si proprio, na escola ou nas diferentes situagfes do processo de
ensino/aprendizagem. Em qualquer dos casos o processo de formagdo das
representacdes seria afectado com sinais positivos, negativos ou neutros. Bloom (1981,
150) constata que as atitudes resultantes do insucesso tenderiam a estabilizar-se mais
no pélo negativo do que no pdlo positivo estendendo-se, gradualmente, a toda a
instituigdo escolar. Se as experiéncias de insucesso forem frequentes, a dindmica
inverte-se e o aluno atribui-se a responsabilidade do insucesso.

' £ possivel que a processos de atribuicdo interna corresponda uma imagem
negativa de si e uma representagdo valorizante da escola; e a processos de atribuicao
externa corresponda uma imagem positiva de si e representacdes negativas e/ou
neutras da escola. Para Perret-Clermont (1978), na situagdo de insucesso, parecem ser
mais frequentes os casos de construgdo de uma imagem negativa de si a partir de
processos de atribuicdo interna em referéncia a uma identidade interiorizada do
‘mau aluno”.

f) Capacidade de emitir juizos sociais

A crianga, a partir dos 11-12 anos, e em numerosas situagbes sociais, é capaz de
uma boa descentragio do “"objecto social” de representacdo, bem assim como de
analisar a realidade exterior envolvente (Gilly, 1980; Piaget, 1972; Vandeplas-
Holper, 1979; Zarour & Gilly, 1981). A capacidade de emitir juizos sociais,
distanciados e descentrados, manifesta-se, ndo sd, no dominio de situagdes
cognitivamente estruturadas, mas também, no dominio de situagdes sociais mais
complexas nas quais se incluem sistemas de valores e juizos morais (Zarour & Gilly,
1981: 228).

g} Técnicas de investigagio

As técnicas utilizadas na investigagio das representagbes podem induzir
respostas no sujeito a uma certa distancia do objecto real da representagdo. Nao sdo os
processos normais de abstracgio, distanciamento e descentragdo, que estao aqui em
causa, mas uma eventual transformacio das representagdes iniciais/actuais e/ou a
sua alteragdo a partir apenas da mediagdo da técnica aplicada no momento da
construgdo do discurso pelo sujeito. De facto, os contetidos informativos contidos nas
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técnicas podem leva-los a uma determinada selecgdo de informagio que o afastem dos
dados da sua experiéncia concreta com o objecto real, resultando deste processo, uma
mudanga nas representagfes iniciais.

A representagao como "causa”

As representagdes, entendidas enquanto "causa”, constituem um quadro de
referéncia - cognitivo, afectivo e social - que orienta as posi¢des dos alunos na relagdo
com diferentes aspectos da vida escolar: fun¢Ges e papéis do professor na sala de aula,
relagbes entre alunos, estimulos pedagdgicos oferecidos pela escola, vivéncia do
espaco fisico e do espago/tempo, objectivos e finalidades da escola e problemas de
aprendizagem. '

a) Fungbes e papéis do professor

Gilly (1980) verifica a existéncia de factores de impressdo geral, na
representagdo dos professores pelos alunos, que apds a escola primdria assumem
caracteristicas mais cognitivas. Essas impressdes situam-se, contudo, em duas
dimensdes diferentes: uma dimensdo mais estavel dos juizos sobre o professor, de certa
forma independentes da situagio de ensino; dimensdes menos estdveis, mais ligadas
as tarefas e & fungio institucional do professor em tal ou tal situagio pedagodgica.

b) Relagdo entre alunocs

A posigio dos alunos na instituicio escolar define-se, igualmente, pela
natureza e caracteristicas da relagfio com os outros alunos no espago aula, no espago de
transicdo aula/recreio e no recreio. Blouet-Chapiro (1978, 144-146) verificou, por
exemplo, que nos primeiros contactos com o investigador, a tinica actividade em
comum mencionada pelos alunos era o jogo no recreio. Este seria o espago priveligiado
de encontro, enquanto a sala de aula seria o espago naturalmente reservado para a
execugdo das tarefas escolares. Por outro lado, a natureza e organiza¢do destas
influenciaria de forma determinante, a representagdo do "outro". Doise (1973, 196)
constata que os conflitos que surgem das situacfes competitivas marcam, num sentido
muito negativo, percepgdes, representagdes e atitudes dos sujeitos em relagdo ao
“outro”; pelo contrério, nas situa¢des de cooperagio o "outro” é visto de forma mais
favordvel.

¢) Estimulo das situa¢des pedagdgicas

As representagdes de diferentes aspectos do processo de ensino/aprendizagem
estruturam-se, a partir do confronto entre a experiéncia prépria do aluno, em relagdo
a esses aspectos, e 0s diversos discursos exteriores sobre a escola, as tarefas
(organizagdo e objectivos), o saber e 0s modelos ideais de aluno.

Segundo Mollo (1978) os alunos parecem ter algumas dificuldades em imaginar
alternativas aos contetidos e métodos pedagdgicos, resultando tal fendmeno da
qualidade dos reportorios de modelos que lhes sdo apresentados do exterior (escola,
professores e pais}.-Para 0 mesmo autor, o conformismo verificado nao seria mais do
que a mediagdo na relagdo representa¢do/comportamento, ou seja, de certa maneira,
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uma estratégia, um "modo de interiorizagao" e "adaptagdo™ a esses mesmos modelos e
as praticas que deles decorrem (p. 23 e ss.).

d) Apreensio do espago fisico e tempo

As referéncias ao espago fisico nas representagdes da escola sdo uma constante.
O espaco fisico é contado de uma forma ideal, tal como deveria ser, ou de uma forma
"real”, tal como ele é actualmente percepcionado pelos alunos, com caracteristicas
positivas e negativas (Santiago, 1986).

A representagdo do espaco/tempo liga-se ao modo de apreensdo e A vivéncia
quotidiana dos ritmos escolares impostos aos alunos. Estes ritmos escolares sdo,
muitas vezes, pautados por "sinais - ordem” que marcam a fransi¢do entre os
diferentes espagos escolares ¢ 0s momentos de passagem a desempenho de papéis
diferentes (Mollo, 1978): entrada na escola, entrada na aula, mudanca de
aula/actividade, mudanca de matéria e de professor, recreio, saida da escola ...

e} Objectivos e finalidades da escola

A escola, no plano das suas finalidades, aparece frequentemente aos olhos do
aluno como uma actividade integrada e aceite (Santiago, 1986). De Ketele (1981}
constata que os alunos {(ensino -secundario) atribuem uma grande importancia
formagdo de conhecimentos como suporte para a ascensdo na vida profissional;
contudo, estimam, igualmente, que a criatividade e as ac¢Oes tendentes a promover a
formacao pessoal ndo sdo consideradas no curriculo e na organizacdo pedagdgica
escolar,

f) Aprendizagem {dificuldades}. Interessa-nos reter para o nosso modelo de
andlise as questdes ligadas aos processos de atribui¢do interna e externa de
responsabilidade pelo sucesso/insucesso escolar. As representacdes podem
parcialmente ser "produto” ou "causa" deste processo, tendo em conta o "capital
sistemas de representagdo” & entrada na escola e a sua modificagdo ao longo da
escolaridade.

Consideragdes finais

O modelo apresentado ¢ naturalmente exploratério e susceptivel de ser
completado ou restruturado em fungdo dos contributos de investiga¢Bes no mesmo

" campo ou campos afins. No plano da sua utilizacdo, seré ainda necessario ter em conta

a natureza e as caracteristicas das diferentes situacdes encontradas no terreno da
investigacdo, mormente quando estas ndo sdo parcial ou totalmente estruturadas pelo
investigador. No trabalho de investigagdo citado no inicio deste artigo (Santiago,
1986) enquadrado, em parte, pelo modelo aqui apresentado, confrontdmo-nos com a
impossibilidade de controlar diferentes varidveis que ndo deixaram de influenciar os
resultados obtidos, nomeadamente:

- varidveis relacionadas com a fase etdria de desenvolvimento dos alunos

seleccionados para participar na investigacao;
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- varidveis relacionadas com as "competéncias linguisticas” e as
"competéncias de descodificagdo” das tarefas (leituras de imagens)
propostas como indutoras das representagdes;

- varidveis ligadas & origem sdcio-cultural e "modos de vida" dos alunos,
tendo em conta a sua zona de residéncia - "Espago Urbano" e "Espago Rural”;

- wvaridveis decorrentes da organizacdo e "estilo” pedagégico da escola e das
diferentes turmas, onde os alunos desenvolviam as suas actividades.

E, no entanto, nossa opinido que, na sua forma actual, as propostas
interpretativas contidas nas vdrias componentes do modelo ajudam a perceber melhor
0s mecanismos psicossociolégicos -individuais e colectivos- em causa na relagdo do
aluno com a realidade socio-institucional "escola”. A andlise da sua posi¢do perante
esta & um lugar de convergéncia na procura de uma articulagio entre o psicolégico e o
social em referéncia a problemdticas diferentes, mas interrelacionadas, tais como a
representagdo do outro (real, imagindrio ou implicito), a representacdo de si/imagem
de si, as representagdes colectivas, os fendmenos de categorizagdo social, a motivagao,
expectativas e valores e 0s processos de influéncia social.

No plano da pertinéncia do modelo, quanto a um aumento de qualidade das
praticas educativas, o conhecimento das representagdes que o aluno tem da escola,
pode contribuir para uma melhoria das intervengdes do professor, com base, ndo s6, na
andlise das necessidades educativas do aluno, mas também, num trabalho de
reconstrucdo pessoal das atitudes que suportam essas mesmas interven¢des. Mas as
representagbes néo séo s6 mediadoras da relagdo; deveriam igualmente ser retidas no
balango dos recursos que os alunos possuem para enfrentar a vida escolar e servir de
critério de avaliagdo da eficicia das medidas educativas gerais quanto aos aspectos
pedagégicos da organizagio das escolas e & definicdo de determinados objectivos e
finalidades do sistema educativo.
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CONTRIBUTIONS POUR LA CONSTRUCTION D'UNE MODELE
D'ANALYSE DES REPRESENTATIONS DE L'ECOLE PAR
LES ELEVES

Résumé - L'auteur présente un modéle d'analyse des représentations de l'école par les éleves,
construit 4 partir d'élements conceptuels retirés de quelques études, déja classiques, sur les
représentations sociales et, des résultats d'une recherche personelle qui a été, en partie,
encadrée par ces mémes éléments. Dans le modéle, les représentations se forment en tant que
produit des influences socio-familiales, institutionnelles et le I'histoire scolaire de I'éléve; a
leur tour elles déterminent, en partie, leur position globale vis-a-vis de l'institution scolaire
et, leur position spécifique vis-a-vis ‘des différentes situations du
d’enseignement/apprentissage et de celles qui découlent de I'organisation méme de I'école.
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CONTRIBUTION TO THE CONSTRUCTION OF A MODEL
TO ANALYSE STUDENTS' SCHOOL REPRESENTATIONS

Abstract - The author presents a model of analysis of students’ school representations.The
des;gn of this model was based on conceptual elements, taken from some classical studies about
social representations, and on the results of ane of the author's studies, being its developmenl,
In part, supported by those same elements. In the model, the representations are regarded as a
product of the social-familiar and institutional influences as well as of the students' school
experience. Those representations would determine both the students’ global position facing
different situations related to the teaching/learning process and those that derive from the
school organization.
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A ENTRADA NA ESCOLA PRIMARIA:
SIGNIFICADO(S) PARA A CRIANCA E SUA FAMILIA

Ana Paula Relvas
Unipersidade de Coimbra, Poriugal

Madalena Alarcio
Universidade de Coimbra, Portugal

Resumo - Neste artigo as AA. discutem a importincia do momento da entrada na escola
priméria para dois dos principais protagonistas: a prépria crianga e a sua familia. Na
famdlia, aquele é vivido como uma crise normal e normativa, como uma mudanga que se impde
mas que implica todo um conjunto de dificuldades, inerentes &s ameagas do desiquilibrip e um
esforgo de renegociagtes e readaptagfes reciprocas. Para a crianga, duma forma ambivalente,
significa a partitha do poder do adulto {saber} mas também a saida do meio protegido. A
conquista do grande objectivo desta fase - a aprendizagem - é contextuada na fase de laténcia:
a finalizar o enunciado das suas principais caracteristicas abordam-se as dimensoes em que a
escola (instituigdo, professor, colegas) mais pode ajudar a crian¢a no seu movimento
progrediente de crescimento. Em todo este processo hd uma constante interacgao pelo que a
maleabilidade familiar e o adequado desenvolvimento individual da crianca sdo condigdes
essenciais para que a escola assurna plenamente o seu papel positive de motor de evolugio.

Com o objectivo de tratar um tema vasto e com tantas repercussdes como € a
entrada na escola priméria, é possivel determinar diversas vias de abordagem; a
opcdo por uma delas prende-se, basicamente, com o ptiblico a que se destina - pais,
professores, médicos, psicologos, etc. - e com a perspectiva tedrica e experiéncia
pratico-clinica dos préprios autores.

No caso vertente, e ponderado estes factores, optou-se por uma reflexo
acessivel a uma camada de publico o mais lata possivel - desde educadores a técnicos
especializados - pondo a tonica na chamada "normalidade” do desenvolvimento.
Com efeito, é preferivel que a focalizagdo na vertente psicopatolégica do tema, surja,
em termos de divulgacdo, sequencialmente a uma analise do processo normal. Ali,
mais do que nunca, "cada caso é um caso”, o que implica o perigo da generalizagéo e de
uma certa inutilidade... Por outro lado, na nossa experiéncia clinica duas vertentes do
tema surgem como fundamentais: a funcdo e significado da entrada na escola para a
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crianga, mas também, o seu valor para a familia. Ndo querendo aspectos, na
realidade indissocigveis, tratd-los-emos de forma independente, na medida em que o
seu alcance, tedrico e pratico, o justifica.

E frequente ouvir dizer que a entrada da(s) criangas(s} na escola é um dos
momentos mais importantes na vida duma familia; ¢ um momento que a enche,
particularmente aos pais, de orgulho... e medo

Esta afirmaco, banalidade e lugar comurm, sintetiza de algum modo aquilo que
0 acontecimento significa em termos do vivido familiar. Como tal, requer uma
reflexdo que, se impde, se inicie pela compresesdo do que é e como funciona a familia.

Na nossa perspectiva, isto &, dum ponto de vista sistémico, aquela é, por
defini¢do, um sistema social natural e, por isso, aberto e auto-regulado; por outras
palavras é um conjunto de pessoas, unidas por lagos sanguineos e/ou afectivos, em
interacgdo continua. E uma totaliade, no seio da qual se establecem normas préprias e
especificas de funcionamento - as normas e os padrdes transaccionais (Andolfi, 1981;
Palazzoli et al., 1978). O comportamento de cada um dos seus membros interage com os
dos outros, modificando-os; no entanto, é também o resultado dessa interacgio - sdo o0s
circuitos de feed-back, determinantes duma causalidade circular (Watzlawick et 4l .,
1972). As fungbes e os papeis de cada um, a forma como sio experienciados e vividos
sdo, afinal, a expressdo da complementaridade relacional que permite que a familia
exista e se mantenha. Ser mde, pai ou filho ndo é somente uma determinagio
bioldgica: €, também, a sua assumpgdo funcional e relacional na totalidade familiar.

Esta complementaridade dad unidade a familia, fornece-lhe uma espécie de
"pele psiquica” que se assume como um dos seus organizadores (Eiguer, 1981) (1). Para
que a "pele psiquica” possa ser sentida, transmitindo coesdo e seguranga, as fungdes,
papeis e jogos transaccionais que lhes sdo inerentes, terfio que ser claros e previsfveis.

Adquire-se, deste modo, a estabilidade necessdria ao equilibrio de qualquer
familia. Este ndo pode ser nunca estético e imutdvel, pois rigidificaria o sistema e,
para que a familia evolua, é imprescindivel uma alternincia entre movimentos
tendentes para a estabilidade (homeostase) e movimentos no sentido da mudanga
(morfogénese) (Watzlawick et al ., 1972). Os momentos de mudanga que finalmente
irdo possibilitar o novo e desejavel equilibrio, convertem-se nas crises normais e
normativas da vida familiar, nas quais se enquadra a entrada na escola (Minuchin,
1979).

Este processo dialéctico, se bem que facil de descrever e de compreender, é
vivido pelas familias com maior ou menor dificuldade, mas sempre com o dispéndio
de uma certa quantidade de energia, necessaria a implementagio da mudanga.

Como decorre do que foi dito, mesmo que s6 um elemento da familia se apresente
como aquele que tem que mudar, a verdade é que os restantes t¢m que o acompanhar
nesse movimento; t8m, também, que alterar os seus comportamentos a fim de que a
complementaridade se mantenha, embora com outras regras. Os papéis e fungdes até
ai” deftinidos e adequados serdo, por meio de feed-backs continuos, corrigidos e
reajustados. No tempo, por vezes longo que medeia entre o inicio deste processo e o seu
términus, a familia sente a ameaga da ruptura, do desmembramento ... A mudanca §,
deste modo, vivida sempre como um perigo, ji que ndo se descortinam, & partida, os
custos da perda do equilibrio. Como num puzzle, em que o contorno duma das pegas foi
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alterado, exigindo o reencaixe de todas as pegas envolventes, quanto esforgo e
precisdo s3o necessarios a familia em crise!...

Certos momentos-chave de mudanga, de crise portanto, ocorrem ordenadamente
na familia, determinados pelo evoluir do seu ciclo de vida: o 12 é o préprio
casamento, inicic da nova familia nuclear; o 22 é o nascimento dos filhos, 0 3% a
entrada na escola, o 42 a adolescéncia, 0 52 0 seu casamento, 0 62 a morte de um dos
conjuges da 12 geragdo e, finalmente, a morte do outro conjuge que pde termo a essa
familia nuclear.

Neste contexto situa-se parte da importincia e significado da entrada na
escola: ela é o "motor” de wma dessas crises normais do desenvolvimento da familia;
implica altera¢des de héabitos e hordrios, novas responsabilidades, o que gera a
renegociagdo dos padrdes fransaccionais.

A entrada na escola reveste ainda, para a familia, um outro significado: no
reestabelecimento do equilibrio e seguranga joga papel de relevo a realizagio (ou nao)
das expectativas familiares, atribuidas aquela crianca, como seu prolongamento.

Os filhos assumem, na familia, um papel de continuidade, expresso tanto no
interior como no exterior do sistema. A crianca inicia a sua socializagdo "a sério” com
a entrada na escola, assumindo-se como um emissdrio e espetho da familia(2) - dai
que se ouga "vé como te portas! Olha o que o Sr. Prof. vai pensar de nos"; dai o cuidado
com o vestudrio e outros pormenores; dai, em muitos casos, o fantasma do insucesso
escolar. A crianca é, deste modo, agente dos ideais da familia; a escola tem que
existir para que a familia dela retire, a partir da crise, a evolugio necessaria.

Como se enquadra a crianga nesta "exigéncia"? Que armas traz consigo para o
mundo exterior? O que lhe proporciona a escola para que possa dar resposta ao seu
novo papel?

A entrada na escola primdria é vivida de forma bastante ambivalente pela
crianga: por um lado, ela significa a possibilidade de partilha de um poder - aquilo
que os adultos sabem -; por outro, implica a rentincia a uma relagéo privilegiada com
a mie e a um mundo onde, apesar da interdi¢do e da lei recentemente introduzidas
pelo pai, muito é ainda consentido e tolerado. Convém referir que nds proprios,
adultos, reforgamos esta ambivaléncia apresentando a escola quer como um tesouro e
uma promessa (de crescimento) quer como uma ameaga (de disciplina). Se o
desenvolvimento psico-afectivo se processou sem atropelos nem complicacOes, a
crianga estara, contudo, preparada para esta nova fase da sua vida e muito
particularmente para a realizacio do seu grande objectivo que € o da aprendizagem.

Com efeito, se a entrada na laténcia (3) foi efectiva e a situagdo edipiana bem
equacionada, a crianga interiorizou imagos parentais bem definidos, identificou-se ao
pai do mesmo sexo e foi capaz de estabelecer diferengas importantes como por
exemnplo a dos sexos e a das geragGes. A relevincia deste tiltimo aspecto radica no
facto de o proprio conhecimento se fundar na percepgdo e compreensdo do que é
semelhante e do que é diferente, do que sou eu e do que és tu (4). ,

A partir deste momento, a crianga comega a ter prazer em manipular uma
grande quantidade de material cultural: embora ainda goste de receber bonecas ou
carrinhos, expressa enorme satisfagio quando the dao livros, lapis, canetas ou outro
material didédctico. Ao deslocar a sua curiosidade de assuntos ou conteddos
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nitidamente sexualizados para o conhecimento do mundo exterior, a crianga torna-se
capaz de comparar, distinguir e decompor, o que nos mostra como a "apeténcia” e
possibilidade de aprender estao estreitamente ligadas ao seu vivido relacional,
passado e presente (5).

Apesar desta "abertura”, a aprendizagem ndo é uma empresa ficil para a
crianga que tem que mobilizar todas as suas energias, apoiando-se, tanto quanto
possivel, no mundo que a rodeia. Na tentativa de auto-regulagdo e controle das novas
relagOes e farefas a realizar, das exigéncias que elas implicam e também do corpo que
esta a crescer, ela busca imensa ajuda em toda uma série de actividades e jogos que,
nesta fase, se sucedem numa cadéncia continua e ocupam um lugar de destaque -
lengalengas infindaveis, jogos de palavras, macacas, saltos de corda, colec¢des .

Neste percurso, os colegas desempenham um papel de relevo na entre- -ajuda e
suporte de que a crianca necessita, tanto mais que se esbateu fortemente o suporte
parental, como resultado do novo equilibrio familiar anteriormente apontado.

E habitual considerar que a fase de laténcia comporta dois sub-perlodos
facilmente observédveis em diferengas comportamentais tais como a maior calma,
tranquilidade, ponderagdo e desempenho intelectual que habitualmente
caracterizam os alunos dos 3° e 42 anos de escolaridade.

Entre 0s 5 e os 8 anos 0s mecanismos de auto-regulag@o que a crianga desenvolve
sdo ainda recentes e pouco fidveis; como tal podem observar-se regressdes temporérias
que a levam a centrar-se nos seus conflitos intra- psiquicos e a tornam mais
dependente. E o caso, por exemplo, do bom aluno que repentinamente se apresenta
pesaroso, achando que o professor ndo gosta dele, querendo ficar em casa e inventando
todas as desculpas (at¢ uma febre se necessdrio for) para a mie ficar junto dele;
paralelamente, e como se de repente tivesse ficado estipido, este bom aluno torna-se
temporariamente incapaz de responder positivamente as solicitagBes escolares.
Subitamente tudo volta ao normal, com excepg¢do para os casos em que a situagdo
descrita seja o sintoma de um quadro clinico mais geral e mais grave.

Entre os 8 e 0s 10 anos, a crianga apresenta-se mais segura e contente consigo
propria e com o universo que a rodeia, menos consciente do seu sofrer; investindo mais
os conflitos exteriores do que os intrapsiquicos, estd mais liberta para aprender. Em
termos familiares, neste momento, a nova establhdade estd completamente
instalada.

Tentamos tornar claros os movimentos psiquicos mais importantes da crianga
em fase de laténcia: essencialmente progredientes, implicam renincias e
substitui¢Ses, necessariamente acompanhados de algum sofrimento que a escola deve
compensar por intermédio de uma resposta adequada. Inicialmente, a escola deve
prolongar a fungdo materna de suporte e seguranca. Ao fazer da aprendizagem e do
conhecimento uma exigéncia, reassegura a crianga no seu movimento de
dessexualizagdo do pensamento; ao introduzir e fazer cumprir a lei e a norma di
continuidade e aplicacio & lei recentemente introduzida pela figura paterna (6).

Uma segunda ajuda que a escola deve prestar a crianga é a de lhe permitir uma
comunicagdo qualitativamente diferente por intermédio de uma verbalizagio cada
vez mais elaborada. Nesta fase do desenvolvimento, a linguagem verbal, como
instrumento de comunicagio, é preferida aos gestos, aos choros e aos gritos préprios da
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crianga mais pequena: torna-se mesmo fonte de prazer pelo que aparece
frequentemente nesta idade o gosto pelas palavras dificeis, pelos jogos de palavras e
charadas.

Através do desenvolvimento da linguagem e da aquisicio de novos
conhecimentos, a escola satisfaz também a crianga num outro aspecto: permite-the a
existéncia dum objecto em comum com o adulto - 6 saber. Com o professor, ela participa
na construcdo desse saber que se torna comum e absoluto (7) e que a satisfaz
narcisicamente, compensando-a das perdas que sofreu.

Convém acentuar, a respeito desta nogéio do saber, que para que a actividade de
pensar constitua um campo privilegiado de intervengdo da escola junto do Eu da
crianga, ajudando-a a desenvolvé-lo, é necessério que:

- na socilitagdo que a escola faz a actividade de pensar, se esforce para
permitir & crianga o reconhecimento de antigos prazeres, mostrando-lhe a
sua insuficiéncia no novo contexto da realidade:

- aescola confira a aprendizagem um sentido e um significado. Lembremo-nos,
a este propdsito, das multiplas colec¢Bes (de latas, cromos, caixas de
fosforos, etc.) que estas criangas gostam de fazer; para nés muitas vezes
injustificaveis, elas constituem, no entanto, uma forma de integragio de

"novos conhecimentos. Quando estes sdo excessivos, a crianca tem de se
agarrar aquilo que jd conhece e domina para, de novo restabelecido o
equilibrio, se poder "abrir” a novas aquisigoes.

Uma outra ajuda oferecida & crianga em laténcia é o desenvolvimento de
relagdes menos possessivas, geradoras de uma nova distancia (entre ela e os pais,
entre ela e os proprios colegas e o professor), importante para o investimento do
conhecimento.

Finalmente, ndo poderemos esquecer a 1mportanc1a do papel do professor neste
auxilio que a escola deve oferecer & crianga em desenvolvimento. Vimos
anteriormente como nesta fase ela anda a procura de um novo objecto. O professor € o
primeiro objecto que encontra na sua saida do meio familiar, pelo que ¢ inicialmente
investido como substituto da mie e do pai, como aquele que protege e ajuda: surgem
entdo sentimentos e afectos positivos. Contudo, o professor, dada a sua fungéo, tem
uma “ordem” para fazer respeitar e um saber a transmitir, o que vai despertar, na
crianga, uma certa ambivaléncia, misto de sentimentos de amor e 6dic. Nota-se, pois,
que ela necessita de apoio: o seu egocentrismo exige receber algo do adulto. Se este €,
ele préprio, egocéntrico, se capta ou rejeita, é sentido como gerador de inseguranga e
vivido como antipdtico. O educador deve, com efeito, ter atingido uma maturagéo
adequada do seu desenvolvimento de modo a estabelecer uma relagdo valida e
construtiva para o aluno. Por vezes, iss0 ndo acontece, aquele sente como um atagque
pessoal as reacgdes dos alunos e utiliza-os para satisfazer as suas proprias
necessidades - é o caso dos professores gozados. Pelo contrdrio, € a sua disponibilidade
afectiva, juntamente com a sua constincia de humor, que o torna um professor
simpdtico e um modelo a imitar.

Ao concluir, dirfamos, como ja foi afirmado, que onde existe uma crianga em
fase de laténcia tem que haver uma escola. Ficou expressa a interacgio existente e
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necessdria entre as vicissitudes de desenvolvimento individual e familiar: o
desenvolvimento da crianga, no sentido da autonomia, é uma resposta tanto as suas
proprias necessidades como as de evolugdo do sistema familiar. A entrada na escola e
a pripria escola apresentam-se, neste contexto, como uma resposta teoricamente
adequada.

As dificuldades surgidas neste momento, e mesmo o insucesso escolar, podem
provir, entdo, tanto dos possiveis entraves no desenvolvimento individual e/ou
familiar como do desconhecimento e/ou ignorancia, por parte da escola, das suas
fungBes e pedido(s} dafs) crianga(s) e familias que acolhe.

NOTAS

(1) A "pele psiquica” da familia é transposta, ao nivel fisico, para a prépria habitagio; esta
reenvia a uma identidade corporal da familia dando resposta as ameagas de
desmembramento sentidas pelo grupo. Constituem-se, desse modo, em organizadores
inconscientes da familia, elementos que lhe fornecem coesdo e lhe permitem a aquisicio
duma identidade. A organizagio espacial do lar reflecte, entdo, a distribuigio dos papéis
e fungBes na familia, bem como a sua complementaridade (p. ex. o quarto do filho mais
novo, junto do dos pais; o quarto dos pais ao topo do corredor, etc.).

(2) Os sistemas familiares tém 2 tipos principais de fungdes: uma fungdo interna, pela qual se
deve assegurar a protecgio e o crescimento/emancipagdo dos membros, e uma fungdo
externa de adaptagdo dos seus elementos A cultura em que se inserem bem como da sua
transmissdo as geracSes seguintes (Gongalves, 1980). A entrada na escola é o 1° grande
momento de avaliagdo do cumprimento da fungdo externa, mas requer que ao nivel
interno se tenha processado um adequado desenvolvimento. E, entio, um teste i
capacidade funcional global da familia.

(3) Laténcia € o "perfodo que vai do declinio da sexualidade infantil (5/6 anos) até ao inicio da
puberdade e que comporta um tempo de paragem na evolugio da sexualidade. Deste
ponto de vista observa-se uma diminuigdo das actividades sexuais, a desexualizagio das
relages de objecto e dos sentimentos {...), o aparecimento de sentimentos como o pudor
€ a vergonha e de aspiracSes morais e estéticas. Segundo a teoria psicanalitica, o periodo
de laténcia tem a sua origem no declinio do complexo de Edipo; corresponde a uma
intensificagdo do recalcamento - que tem como efeito uma amnésia relativa aos
primeiros anos - e a uma transformagdo dos investimentos dos objectos em identificagio
aos pais e a um desenvolvimento das sublimac@es "(Laplanche & Pontalis, 1968, p. 220).
Concretamente, a crianga deixa de nos bombardear com questdes do tipo” como é que
nascem os bébés?”, "o que sai do ovo?”, "o que & aquela 'coisinha’ que ele tem+" para nos
perguntarem "como se escreve 0 A ou o I da pinta?”, "como se faz o 4 ouo 52", "o p eoa
1é-se pa?".

(4) Assim se explica que os programas de iniciagdo & escolarizacio visem a consolidaciio das
noges bdsicas da diferenga entre o dentro e o fora, o grande e o pequeno, o alto e o
baixo, o grosso e o fino, o muito e o pouco, a esquerda ¢ a direita, o en cima e o em baixo,
o atrds e o a frente, o todo e a parte, o conjunto e o elemento tinico.
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(5) E, entio, compreensivel que a crianga tenha mais dificuldades em dividir do que em
somar ou multiplicar. :

(6} E a necessidade desta dimensio securizante da escola que explica 0s enormes falhangos
de uma pedagogia demasiado liberal, tdo ou mais nociva do que uma educagio
excessivamente autoritdria,

(7) Pode, assim, entender-se a crenga da crianga na infalibilidade absoluta do professor.
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L'ENTREE A L'ECOLE PRIMAIRE
"SIGNIFICATION(S) POUR L'ENFANT ET SA FAMILLE

Résumé - Dans cet article les auteurs discutent I'importance de l'entrée i 'école primaire -
envisagée comme un moment du développement - pour deux des principaux protagonistes:
I'enfant, lui-mé&me, et sa famille. Dans la famiile, ce moment est vécu comme une crise normale
et normative, comme un changement obligatoire qui met en jeu les difficultés engendrées par les
menaces de désiquilibre, et qui engage des efforts de renégociation et de réadaptation
réciproques. Pour I'enfant, il représente le partage du pouvoir de I'adulte (c'est a dire, le
savoir) d'une part, et la sortie d'une milieu trés protecteur, d'autre part. Pour mieux
comprendre la conquéte la plus importante de cette phase du développement, on parle de
quelques unes de ces caractéristiques ainsi que des aides que I'école (institution, professeur,
camarades) peut fournir & I'enfant. Dans tout ce processus, nécessairement interactif, la
plasticité familiale et le développement individuel normal de l'enfant sont des conditions
essentielles pour que 1'école puisse avoir un réle positif et dynamique au niveau de I'évolution.
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GOING TO PRIMARY SCHOOL: ITS MEANING
TO THE CHILD AND HIS FAMILY

Abstract - The authors discuss the importance of the school entrance to the child and his
family: to the family it means a normal crisis, a need for changing but also a lof of difficulties
related to the necessary rearrangements and compromises. To the child, in an ambiguous way,
it means the possibility to share the power of the adult { Knowledge) but also the loss of a
protecting envirenment. Learning, as the main aim of this phase, is seen in the context of the
latency movements, and related to several school dimensions (the institutional one, the role
of the teacher and the meaning of the peer group). Finally, the importance of the interaction
between the familial and individual movements in this process is pointed out.
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COMPARISONS OF STUDENT EVALUATIONS
OF CAI SOFTWARE

James A, Parker, Michael Barry & Brenda Exner
University of West Florida, U.5.A.

Abstract - At least one measure of personality indicates that student individuality may not
make that much difference when using certain software. A new study conducted in a public
school indicates that both the sensing and intuitive personality type tend to prefer problem
solving computer assisted instruction (CAI) to programs designed for drill and practice.

The Myers-Briggs Type Indicator (MBT1), based upon the theory of
personality by Carl Jung, uses the terms "sensing" and "intuitive” to indicate an
individual's preference for a particular mode of perceiving data. Sensing is defined
as perceiving (or gathering data) through the five senses. The sensing type tends to
be very realistic and factually oriented. Intuition is defined as perceiving through
the sixth sense or intuitive process and this person will tend to be very imaginative
often with a unique display of originality.

Research for a study conducted in 1974 by Natter and Rollins indicated that
the sensing type showed a preference for concrete experiences and tended to become
uncomfortable when required to deal with highly complex, abstract, theoretical or
imaginative situations. Further, the intuitive type showed ‘a natural interest in
tasks requiring the discovery of a solution to a complex situation (McCaulley and
Natter, 1980).

Our study indicated that, contrary to the findings of Natter and Rollins, the
sensing individual, like the intuitive, also shows a preference for participation in
tasks requiring problem solving strategies and that no strong preference for drill and
practice activities was indicated by this type.

Method

Students in five classes, grades 4-6 in an Escambia County, Florida Elementary
School were selected to take the MBTI and to receive specific instruction on the
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computer. A total of 146 students, 66 males and 80 females, completed the study.

Each student was provided access to an Apple Il microcomputer terminal and
two computer programs. One of the computer programs was a drill and practice
activity and the other was a problem-solving/simulation activity.

The drill and practice activity consisted of simple instructions presented by
the computer for working through the specific problems displayed by the computer
before additional problems were introduced.

The problem-solving activity consisted of a presentation of a series of problems
or situations by the computer which required the student to analyze the situations
and resolve the problems.

After the students experienced both programs, they were asked to indicate
their preference of the two programs by marking their choice in a log book.

Results

From the population of 146 students in grades in grades 4-6, 100 students chose
problem-solving as their choice of the two CAI programs and 46 students indicated a
preference for the drill and practice CAI program. From the results of the MBTI, 89 of
the 146 students were shown to be sensing types with the remaining 57 students
indicating a preference for intuition.

Of the sensing students, 58 (65.17%) chose the problem-solving software as the
preferred CAI program with 31 (34.835) indicating a preference for the drill and
practice program. Of the intuitive students, 42 (73.68%) chose the problem solving
software as the preferred CAI program with the remaining 15 (25.32%) indicating a
preference for the drill and practice program.

Discussion

This study indicates that both a majority of sensing and intuitive types
preferred problem-solving as a CAT program. Perhaps the simulated nature of the
specific problem-solving computer program related directly to either sensing or
intuition, or that a majority of all types in this study tended to dislike drill and
practice. As the popularity of Rubik's Cube attests, solving good problems is
inherently pleasurable. It is to be noted that the individualization which is possible
with the computer allows each child to have experience and success with problem-
solving (Rudnytsky, 1982). It would seem that an interactive process of learning and
decision making through problem-solving may offer advantages for both the sensing
and intuitive students.
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ESTUDO COMPARATIVO DE AVALIACOES DE PROGRAMAS
DE ENSINO ASSISTIDO POR COMPUTADOR

Resumo - Pelo menos uma dimensao da personalidade indica que a individualidade do aluno
pode ndo constituir factor relevante no uso de determinado tipo de 'software’. Um estudo
recente indica que os tipos de personalidade sensorial e intuitiva tendem a preferir programas
de ensino assistido por computador que envolvam a resolugiio de problemas, do que programas
dirigidos a prética de rotinas.

ETUDE COMPARATIVE D'EVALUATIONS DE PROGRAMMES
D'ENSEIGNEMENT ASSISTE PAR ORDINATEUR

Résumé - Une dimension, au moins, de la personnalité indique que lindividualité de I'éléve
peut ne pas constituer un facteur pertinent au niveau d'un certain type de logiciel. Une étude
récente indique que les types de personnalité sensorielle et intuitive ont tendance & préférer
des programmes d'enseignement assisté par ordinateur qui mettent en jeu la résclution de
problémes, au lieu de privilégier des programmes dirigés vers la pratique de routines.



REVISTA PORTUGUESA DE EDUCAGCAQ, 1989, 2 (1), 111-130
© 1989, C.EE.D.C. - Universidade do Minho.

INCIDENCIA, DESENVOLVIMENTO E EFEITOS DA ANSIEDADE
NOS TESTES E EXAMES ESCOLARES

José Fernando Azevedo Cruz
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - A ansiedade nos testes e exames escolares constitui um motivo de preocupagao
crescente para alunos, professores e pais, € tem vindo a emergir como um dos temas mais
estudados pelos investigadores educacionais. No presente artigo é efectuada uma analise e
revisao da literatura existente neste dominjo. Mais concretamente, sdo analisados e discutidos
os seguintes aspectos: 1) Incidéncia e prevaléncia; 2) aspectos desenvolvimentais; 3) diferengas
sexuais; e 4) impacto e efeitos {(ansiedade nos testes, aprendizagem e rendimento escolar;
impacto diferencial das componentes da ansiedade nos testes; ansiedade nos testes e
adaptagdo escolar).

Incidéncia e prevaléncia

A ansiedade nos testes e exames constitui um motivo de preocupagio crescente
para alunos, professores, pais, e psicologos, e a investigagdo ja efectuada tem vindo a
provar esta constatagio. Varios autores tém demonstrado o aumento dos niveis de
ansiedade nos testes, sobretudo ac longo da escolaridade bdsica e secunddria (Hill,
1972). Embora seja dificil calcular a prevaléncia da ansiedade nos testes, Johnson
(1979) estimou que 10 a 30% dos estudantes experienciavam niveis de ansiedade nos
testes suficientemente elevadas para interferirem com © seu rendimento escolar.
Phillips (1978) mostrou também que um elevado nimero de criangas experienciava
elevados niveis de ansiedade nos testes, sobretudo as que eram provenientes de baixos
meios socio-culturais, e que as situacdes de teste, ou do tipo teste, constituiam uma das
situagGes escolares que mais ansiedade induziam. Do mesmo modo, os estudos de-
Magnusson e colaboradores (Magnusson & Stattin, 1981; Magnusson & Oldh, 1981;
Mook et al., 1985) tém demonstrado que as situagbes avaliativas (testes, exames,
andlise dos trabalhos de casa, falar em priiblico, etc.) sdo uma das condicdes de
activagdo da ansiedade mais frequentemente mencionados pelos estudantes,
independentemente do pais de origem, sexo ou idade.

Num estudo recentemente realizado (Cruz, & Mesquita, 1988) procuramaos
estudar a incidéncia de ansiedade nos testes ao nivel do ensino secunddrio. Este estudo

A preparagio do presente artigo foi apoiada, em parte, por wm subsidio da Junta Nacional de
Investigagao Cientifica e Tecnolégica (Projecto n? 87526 - Stress, ansiedade e rendimento em contextos
educativos e de realizacido).
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pre]imi.nar em que participaram cerca de 320 estudantes (do 7° ao 112 ano de
escolarl_dade) permitiu verificar a elevada incidéncia de estudantes com altos niveis
de anslledade nos testes, particularmente nos anos de transigio de niveis de
esc_:olarl_dade. De facto, cerca de 26% dos estudantes portugueses estudados
e\’nd?nmaram niveis exagerados de ansiedade nos testes. A prevaiéncia de elevados
nivels era, no entanto, superior ndo s6 no 7° ano de escolaridade (cerca de 28%),
compar_atlvamente a0s de 82 (24%) e 92 anos (25%), mas também no 10° ano de
escolarldjade onde tal prevaléncia atingiu os niveis mais elevados (33,3%),
comparativamente ao 11° ano (21%) e aos restantes anos do ensino secundério. Assim
este estudo evidenciou que a prevaléncia de elevados niveis de ansiedade parece ser
aior nos periodos iniciais que ocorrem apés as transi¢des do ensino basico para o
secundario (unificado), e do unificado para o complementar, sugerindo assim tratar-se
de um reflexo das novas e/ou crescentes exigéncias colocadas aos estudantes.

Por outro lado, a andlise comparativa com os niveis médios de ansiedade nos
testes ob.tidos em estudos com populagdes idénticas de outros paises, e que utilizaram o
mesmo instrumento de avaliagio da ansiedade nos testes (o Test Anxiety Inventory de
C Splelf:ugrger, 1980, 1983), mostra que este grupo de estudantes portugueses do ensino
secundario experiencia niveis médios de ansiedade nos testes mais elevados que a
quase totalidade dos seus colegas de paises como a India (Sharma et al., 1983),
Holanda (Ploeg, 1983), Estados Unidos (Hocevar & El-Zahhar, 1985; Spielberger,
1980), Hungria (Sipos et al., 1985), Turquia (Oner & Kaymak, 1987), e Itdlia
(Com}mia'n, 1985). Apenas os estudantes da Coreia (Schwarzer & Kim, 1984) parecem
experienciar niveis médios superiores aos dos portugueses.

Aspectos desenvolvimentais

' Apbs rever a pouca literatura existente sobre o desenvolvimento e os efeitos da
fgSiedade nos testes em criangas, Dusek (1980) concluiu que a actual investigacio
aponta para a ansiedade nos testes como resultante de uma histéria
desenvolvimental de experiéncias de sucesso/fracasso em situages avaliativas” (p.
9{3). A histéria de fracasso das pessoas mais ansiosas levéd-las-ia a confiarem em
f\]ud'ag e:ctemas', quando confrontadas com situagdes de avaliagdo, sendo evidentes os
deficits” atencionais e cognitivos decorrentes da falta de tais ajudas ou apoios.

. S. Sarason e colaboradores (1960) ofereceram dados particularmente
pertinentes para a compreensao da etiologia da ansiedade nos testes e do modo como
se defen\{olve nas criangas. Para estes autores, a ansiedade nos testes resultaria das
reacqoes as experiéncias de avaliagdo durante o periodo pré-escolar e nos primeiros
anos escolares. A ansiedade nos testes seria, assim, uma caracteristica da
personalidade desenvolvida durante as interac¢Bes das criangas com os seus pais e
estabilizada posteriormente na escola: elevados niveis de ansiedade de avaliacdo
resultariam da discrepincia entre o rendimento e realizagdo das criangas e as
expectativas, geralmente elevadas, dos seus pais.

A importincia das rela¢oes pais-fithos no desenvolvimento da ansiedade nos
testes foi também evidenciada por Hermans, Ter Laak & Maes (1972) ac mostrarem
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que em situagbes de resolucdo de problemas, os pais de criangas com elevada
ansiedade tendiam a ser mais aversivos com os filhos, ndo lhes oferecendo ajuda e
ensinando-as mesmo a envolverem-se em comportamentos inapropriados para a
resolugdo das tarefas em situacdes avaliativas. Este tipo de atitudes e
comportamentos, por parte dos pais, levava as criangas a procurarem ajuda externa
para lidarem com a avaliagd@o e para evitarem criticas. Por sua vez, os pais de
criangas menos ansiosas mostravam padrdes opostos ao ajudarem os filhos e ao
ensinarem-lhes estratégias eficazes de resolugdo de problemas.

Os estudos de Hill (1972, 1976; Hill & Eaton, 1977) documentaram igualmente o
impacto das reacgdes parentais e de outros adultos aos sucessos e fracassos das
criangas em situagfes avaliativas. Para Hill, as experiéncias infantis de sucesso e
fracasso explicam o facto de alguns desenvolverem alta ansiedade nos testes. Se uns
desenvolvem maior motivagfio para o sucesso que para evitar o fracasso, devido as
suas experiéncias de sucesso na escola e as interacgGes positivas que estabelecem com
os adultos, 0os mais ansiosos, devido as interacg¢des punitivas com adultos
"avaliadores" e a0 maior nimero de experiéncias de fracasso, desenvolvem uma
elevada motivagdo geral mais dirigida para evitar o fracasso e a critica, do que para
o sucesso. Torna-se assim importante a compreensdo das avaliagbes que as criangas
fazem do sucesso e fracasso, com base no "feedback™ dos adultos (ver Dweck, 1976;
1980).

Um estudo posterior de Hill e Eaton (1977) comprovou ndo s6 que as
experiéncias de fracasso estdo relacionadas com o menor rendimento dos alunos com
elevada ansiedade nos testes em situagdes avaliativas, mas também que o facto de
lhes serem oferecidas experiéncias de sucesso e condicdes de teste ndo avaliativas
pode aumentar o seu rendimento; provavelmente, porque tal faria com que fosse
activada mais a sua motivagdo para a realizagdo que a sua motivagdo para 0
fracasso.

Num estudo longitudinal com estudantes do ensino secundario, Ploeg (1984b)
encontrou também resultados que o levaram a sugerir a provdvel influéncia das
atitudes, normas e valores parentais relativamente ao estudo, as notas e & escola em
geral, que parecem provocar elevados niveis de ansiedade nos testes. Um estudo
anterior do mesmo autor {(Ploeg, 1983a}, com estudantes universitdrios, tinha ja
sugerido o impacto das elevadas expectativas dos pais no gerar de elevados niveis de
irritagdo e ansiedade.

As conclusbes da pouca investigagio realizada sugerem, assim, que a ansiedade
nos -testes resulta da interacgdo com pais que formulam expectativas demasiado
elevadas e irrealistas para os seus filhos, que centram a sua atencdo nos fracassps e
que ddo "feedback” de natureza negativa. O exame de tal interac¢do parece sugerir
que, na resolugio de problemas, os pais dos estudantes menos ansiosos modelam
adequadamente os comportamentos e dirigem a instru¢do, enquanto que os pais dos
mais ansiosos se envolvem em comportamentos irrelevantes para a tarefa e aversivos
para os seus filhos (Wine, 1980).

Também Schwarzer (1984b) ao referir-se as causas da ansiedade nos testes
refere que "a historia individual de sucesso e fracasso, combinada com um estilo
atribuicional desfavordvel e a falta de "feedback” de apoio, por parte dos pais,
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professores e colegas, pode gerar um circulo vicioso que desenvolve a tendéncia para
"filtrar”, no ambiente, potenciais perigos, para avaliar as exigéncias como
ameagadoras e para lidar com os problemas de forma desajustada” (p. 7).

Em suma, as influéncias parentais parecem ser particularmente importantes,
sobretudo nos estudantes mais novos, mas também ao nivel do ensino secunddrio e
universitario. Como referem Ploeg-Stapert e Ploeg (1985), os pais podem provocar
uma série de preocupagdes e podem ter ensinado aos seus filhos algumas das suas
competéncias ¢ habitos de estudo (por vezes inadequadas). Além disso, para além de
0s recompensarem e punirem relativamente as notas obtidas, os pais exprimem
expectativas acerca dos resultados possiveis e do progresso futuro, e refor¢am
responsabilidades e dependéncias (por vezes exageradas e irrealistas) dos seus
filhos. Paralelamente, para além de ser determinada pelos processos de socializagio
familiar, a ansiedade nos testes parece também ser desenvolvida, numa grande parte
dos estudantes, pelos processos de socializagdo escolar, particularmente pela
experiéncia acumulada de fracasso e pela experiéncia de ambientes negativos na sala
de aula.

Um outro grupo de estudos tem vindo também a investigar os aspectos

desenvolvimentais da ansiedade nos testes ao longo do periodo de escolaridade. O

primeiro estudo longitudinal foi conduzido por S. Sarason e colaboradores (1964; Hill
& Sarason, 1966) durante um periodo de cinco anos. A amostra inclufa 670 criangas
que, no inicio do estudo, se encontravam no primeiro e segundos anos da escolaridade
basica. Os resultados obtidos indicaram que a ansiedade nos testes comecava a
estabilizar-se nos dltimos anos da escolaridade basica, talvez devido ao contributo
da escolaridade para a avaliagio que as criangas fazem da suas competéncias em
situagbes avaliativas. Em geral, 8 medida que se ia avancando na escolaridade, as
raparigas admitiam experienciar mais ansiedade que os rapazes. Estes eram mais
defensivos, relativamente as raparigas, apesar da defensividade em ambos os sexos
diminuir com a progressdo escolar.

No entanto, os resultados dos estudos sobre os efeitos da idade no nivel de
ansiedade ndo tém sido consistentes. Enquanto Dunn (1970) referiu uma tendéncia para
aumentos da ansiedade & medida que aumentava a idade, estudos posteriores de
Manley e Rosemier (1972) e de Morris e colaboradores (1976} evidenciaram um
declinio no nivel de ansiedade (sobretudo da preocupagdo) com o aumento da idade,
em estudantes de ambos 0s sexos.

Consistente com estes resuitados, foi o estudo de Clayes e Salamé (1985) que
verificaram uma diminuigdo sistemdtica dos niveis da ansiedade nos testes com a
progressdo no ensino secunddrio canadiano e, mais concretamente, uma diminui¢do do
medo de falhar, do medo da desvalorizagdo social e das reacgbes sométicas de
ansiedade. Parece assim haver uma certa tendéncia para a estabilizagdo e/ou
diminuigdo dos niveis de ansiedade nos testes, 8 medida que aumenta a idade e/ou
que o estudante progride para niveis de ensino superiores.

Alids, muitos estudantes com exagerados niveis de ansiedade nos testes
parecem ser eliminados pelo processo de selecgdo que ocorre no ensino bésico e
secundario. Daf que, como salientou Eysenck (1972), os estudantes universitdrios com
ansiedade nos testes exibam, em geral menores decréscimos de rendimento, excepto em
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condigdes de elevado "stress" (ex: matérias extremamente dificeis e extensas,
professores extremamente autoritarios, fadiga intensa, etc.).

Finalmente, alguns estudos tém também procurado analisar alguns aspectos
desenvolvimentais na diferenciagdo das componentes da ansiedade nos testes. Uma
série de investigacdes realizadas por Hagtvet (1976, 1978, 1985b) permitiu sugerir que
um factor geral de ansiedade parece descrever melhor as respostas de ansiedade dos
estudantes e, progressivamente, 4 medida que evoluem nos niveis de ensino, a
distingdo preocupacdo/emocionalidade parece representar uma descrigdo
significativa de tais respostas de ansiedade. Hagtvet (1976) sugeriu que com o
aumento da maturagdo comega a aparecer uma maior diferenciagdo cognitiva e um
consequente potencial crescente de discriminagdo. Assim, a maturidade explicaria as
diferengas etdrias na percepgdo das duas componentes da ansiedade.

No estudo ja atrds referido, realizado no nosso pais (Cruz, & Mesquita, 1988),
uma andlise comparativa global entre o ensino unificado (72, 8% e 92 anos de
escolaridade) e o ensino complementar (102 e 112 anos de escolaridade) evidenciou
diferencas significativas entre os dois nfveis de ensino apenas relativamente a
componente da emocionalidade: os estudantes do ensino complementar
experienciavam niveis mais elevados de emocionalidade que os estudantes do ensino
secundéario. No entanto, uma andlise mais detalhada dos diferentes anos de
escolaridade, pareceu sugerir mais uma tendéncia para a estabilizagdo e diminuiggo
dos niveis de ansiedade nos testes (e de preocupacido e emocionalidade), com a
progressao ao longo da escolaridade. Tal tendéncia parecia ser apenas "quebrada" no
1(# ano de escolaridade, correspondente 4 transigéio para o ensino complementar, onde
os niveis de ansiedade nos testes (e de preocupacdo e emocionalidade) ndo diferiam
significativamente dos que ocorriam no inicio do ensino unificado (72 ano). Os niveis
de ansiedade nos testes verificados no 112 ano de escolaridade, parecem, no entanto,
confirmar a tendéncia decrescente que é evidente ao longo dos trés anos do ensino

unificado.

Diferengas sexuais

A evidéncia da literatura existente, sugere que os estudantes do sexo feminino
evidenciam, geralmente, niveis mais elevados no medo de avaliagdo negativa,
desvalorizam mais o seu rendimento cognitivo e tém resultados mais altos na maior
parte das medidas de ansiedade nos testes (Wine, 1980). Por outro lado, varios
estudos tém demonstrado que a ansiedade nos testes, em geral, e a componente
cognitiva, em particular, tdm maior poder de predic¢dc da realizagdo escolar dos
rapazes, do que das raparigas (Hodapp, 1982; Minsel & Schwarzer, 1983;
Spielberger, 1980; Ploeg, 1982; 1984a, b).

Uma investigacdo de Morris, Finkelstein e Fisher (1976) efectuada junto de
estudantes do ensino bdsico e secunddrio encontrou diferencas sexuais apenas na
emocionalidade, mas niio na preocupacdo. Também Spielberger e colaboradores {1979)
encontraram diferengas sexuais em estudantes do ensino secunddrio e universitario,
mais evidentes, no entanto, para a emocionalidade do que para a preocupagio. Do
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mesmo modo, 0s estudos de Hagtvet (1976, 1978, 1985b) sugeriram que em contextos
interpessoais de avaliagdo, as raparigas evidenciam um padrdo de respostas auto-
orientadas diferente daquele que é evidenciado pelos rapazes. A emocionalidade
pareceu ser o principal factor das diferengas sexuais, confirmando assim os dados de
estudos anteriores. '

O estudo de Salamé (1984), com estudantes universitarios, revelou também
padrdes distintos para ambos os sexos. Nos estudantes do sexo feminino, varidveis de
ansiedade como a apreensao, a falta de confianga ou o medo de desvalorizagdo social
pareciam exercer um forte impacto nos niveis motivacionais, no nivel de preparagio
para os exames e no préprio rendimento no exame. Mais que os colegas do sexo
masculino, elas "parecem converter a maior parte do seu nivel de ansiedade em
comportamentos orientados para a realizagdo” (p. 116). Apesar de evidenciarem
maior apreensio, maior falta de confianga e medo de desvalorizagdo social, em certa
medida o seu rendimento era melhor. No entanto, o "preco” que pagavam por tais
auto-diividas parecia reflectir-se no facto de considerarem mais que o estudo era
"chato”, exigente e ndo constituia, muitas vezes, uma fonte de satisfagdo pessoal.
Pelo contrario, os estudantes do sexo masculino, "pareciam ser geralmente mais
imunes a influéncia na satisfagdo com os estudos" (p. 116). Por outro lado, além de
parecerem necessitar de maior activagio para se envolverem no estudo, tal
envolvimento parecia diminuir significativamente apés os testes. A mera acumulagio
de notas positivas parecia aumentar-lhes a confianga e diminuir os seus niveis de
ansiedade.

As diferengas sexuais no impacto da ansiedade nos testes ao nivel da
adaptagdo escolar e das perspectivas futuras dos estudantes foram também
documentadas por Clayes e Salamé (1984): as raparigas eram mais frequentemente
estudantes com maior predisposicio para a ansiedade, e as mais ansiosas
evidenciavam maiores niveis de aversio e desadaptagio escolar que os colegas do
sexo masculino. Uma recente investigagio de Corcoran, Dougall e Scarbrough (1985)
sugeriu também que, em certas situagdes de teste facil, os homens sdo mais imunes a
ansiedade nos testes, enquanto as mulheres sdo mais orientadas para a realizagao.

Arch (1987) investigou recentemente as respostas ao "stress” avaliativo de
estudantes universitdrios, de ambos 0s sexos, para avaliar se elas corresponderiam as
caracteristicas negativas e positivas que Wine (1980) predizia no seu modelo
bidireccional. Este modelo da ansiedade de avaliagdo postula que as respostas
diferem quando a situagio ¢é interpretada positivamente como um desafio, ou
negativamente como uma ameaga. Os resultados da investigagdo mostraram que o0s
estudantes do sexo masculino respondiam mais vezes positivamente e os do sexo
feminino mais negativamente a possibilidade de avaliacdo (realizagdo de uma
tarefa no computador). Estes experienciavam maior desconforto e decréscimo nos seus
niveis de auto-estima e auto-eficicia, a0 mesmo tempo que tentavam evitar as
situagdes de avaliagao.

Numa investigacdo preliminar da incidéncia e prevaléncia da ansiedade nos
testes em quatro escolas secundérias da zona norte de Portugal (Cruz, & Mesquita,
1988}, verificou-se também a existéncia de diferengas sexuais significativas. Com
efeito, os estudantes do sexo. feminino, comparativamente aos do sexo masculino,
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evidenciaram niveis mais elevados de ansiedade nos testes, em geral, e de
preocupagdo e emocionalidade, em particular. No entanto, as diferengas observadas
foram particularmente significativas apenas ao nivel do ensino secunddrio unificado
(7%, 8% e 92 anos de escolaridade}, mas ndo no complementar (10¢ e 11¢ anos). Um outro
estudo realizado no nosso pais junto de uma populagio de estudantes universitérios
(Cruz, 1987), demonstrou também a existéncia de diferengas sexuais nas reacgbes dos
estudantes aos testes. Mais concretamente, 0s estudantes do sexo feminino relataram
experienciar niveis significativamente mais elevados de preocupagdo, tensdo e
sintomas corporais, avaliados através da escala de "Reacgdes aos Testes” {Sarason,
1984).

A investigagdo existente no dominio da ansiedade & matematica evidencia
também que ela ndo s6 existe em estudantes de todas as idades e niveis de ensino, mas
tem também revelado que ela é particularmente prevalente nos estudantes do sexo
feminino (Betz, 1978; Brush, 1978). Paralelamente, a andlise transcultural de
situacdes ameagadoras e geradoras de ansiedade (ver Magnusson & Stattin, 1981) tem
também permitido demonstrar diferencas sexuais e aspectos desenvolvimentais
relativamente & percepgio das situagdes ansiogénicas junto de populagles de
diferentes paises. Muitos estudos empiricos de natureza transcultural tém, de facto,
evidenciado que as raparigas referem experienciar, ndo s6 uma maior intensidade de
comportamentos de ansiedade que os rapazes, face as ameagas situacionais, mas
também uma maior frequéncia de situagdes avaliativas (Ekehammar, 1974; Manley
& Rosemier, 1972; Mook et al., 1985, no prelo; Olah, Stattin & Magnusson, 1978;
Torestad, Olah & Magnusson, 1981; Magnusson & Olah, 1981).

Mook e colaboradores (1987} salientam que as diferengas culturais nos
esteredtipos podem manifestar-se diferencialmente nas expectativas do papel social,
as quais, por sua vez, tém efeitos diferenciais concomitantes no relato das
experiéncias de ansiedade: "Os rapazes e raparigas adolescentes, entre 12 e os 18
anos, estdo provavelmente no processo de aquisi¢do (adop¢io) de concepgdes do papel
sexual e etdrio, consideradas como apropriadas e mais ou menos adaptadas aos
esteredtipos dominantes nas suas culturas” (p. 226). Os estudos transculturais que t&m
vindo a ser realizados evidenciam assim que a cultura pode desempenhar um papel
importante na determinacdo da frequéncia com que a ansiedade nos testes ocorre em
ambos 0s sexos, particularmente devido as diferengas culturais na socializagio do
papel sexual.

De facto, varios autores sdo de opinido que as diferengas sexuais na ansiedade
nos testes parecem ser melhor explicadas por referéncia & socializagdo do papel
sexual {ver Dusek, 1980). Hill e Sarason (1966), por exemplo, referiram que, enquanto
as raparigas lhes era permitido {ou mesmo encorajado) admitirem a ansiedade, por se
tratar de um trago feminino, aos rapazes da nossa cultura é ensinado que ndo devem
exibir tragos femininos, o que os leva a admitirem menos a ansiedade, embora possam
experienciar tanta como as raparigas. Como assinalou Hill (1972) se, por um lado, os
rapazes sdo mais defensivos relativamente & ansiedade, por outro lado, as raparigas
podem lidar com ela admitindo-a.

Para Morris e colaboradores (1976) as diferengas sexuais que se tém verificado
nos niveis de ansiedade nos testes, poderdo dever-se ao facto de os rapazes terem
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interesses mais variados e serem menos dependentes da realizagdo escolar para terem
prestigio e serem reconhecidos socialmente, ou ao facto de para 0s rapazes ser menos
aceitavel, socialmente, que admitam a sua ansiedade. Manifestar e falar acerca das
emogdes, em geral, e da ansiedade nos testes, em particular, é provavelmente menos
dificil para as raparigas (ver Helmke & Fend, 1982).

Outras "explicagBes" para as diferengas sexuais que se verificam, tém
salientado o papel das primeiras experiéncias escolares no desenvolvimento da
ansiedade nos testes e com a exigéncia de diferentes niveis de realizagio para
rapazes e raparigas (Phillips, 1978; Phillips et al, 1980; Ploeg, 1984b).
Particularmente importante parece ser o facto de nos primeiros anos de escolaridade,
ser esperado que as raparigas (contrariamente aos rapazes) tenham um melhor
rendimento: assim, os fracos rendimentos seriam mais ameagadores e activadores de
ansiedade para os estudantes do sexo feminino. Além disso, e devido a tais
expectativas, as boas notas ndo originariam nelas tanta satisfagdo e auto-confianga
como nos rapazes. Uma outra hipétese semelhante foi avancada por Clayes &
Salamé (1985). O facto de a aversdo a escola levar mais frequentemente os rapazes,
que as raparigas, a abandonarem a escola mais cedo ou mais tarde, poderd fazer com
que os niveis de ensino mais elevados englobem principalmente estudantes do sexo
masculino que parecemn ser mais imunes a influéncia da ansiedade na satisfagdo com os
estudos.

- Em resumo, a literatura existente parece evidenciar que os estudantes do sexo
feminino experienciam niveis mais elevados de ansiedade nos testes que os do sexo
masculino. Por outro lado, o processo de socializagdo do papel sexual parece ser um
importante factor mediador das diferengas sexuais observadas.

Impacto e efeitos

Uma das dreas de investigagdo mais produtivas neste dominio tem pretendido
estudar o possivel impacto e influéncia da ansiedade nos testes e, mais concretamente,
os seus efeitos na aprendizagem e no rendimento dos estudantes. Paralelamente,
alguns estudos tém também vindo a analisar a sua influéncia nos processos de
adaptagdo escolar. 530 estes 0s aspectos que procuraremos abordar de seguida.

Ansiedade nos testes, aprendizagem e rendimento escolar

Virios estudos tém evidenciado os efeitos negativos da ansiedade no
rendimento escolar (ver Allen, 1972; Heinrich & Spielberger, 1982; Tryon, 1980;
Spielberger ef al., 1978; Deffenbacher, 1980; Ploeg ef al., 1985). Com efeito, alguns
dos trabalhos ja efectuados acerca da relagdo entre ansiedade nos testes e rendimento,
parecem evidenciar que, nos diferentes niveis de ensino, os individuos com elevado
nivel de ansiedade obtém menor rendimento que os individuos com baixa ansiedag em
situagdes de "stress” avaliativo.

Outros estudos tém evidenciado que em condi¢Bes ndo avaliativas, geradoras de
baixos niveis de "stress", as diferengas de rendimento entre estudantes com baixos e

Ansiedade nos Testes e Exames Escolares 119

altos niveis de ansiedade nos testes sdo reduzidas (Dusek ef g4l., 1975). De facto, o
rendimento dos estudantes com elevada ansiedade nos testes parece variar com o
"stress” avaliativo: quando o "stress” avaliativo € baixo, os estudantes altamente
ansiosos tém rendimentos semelhantes aos dos menos ansiosos; no entanto, quando
confrontados com situagbes de elevado "stress” avaliativo, tém rendimentos mais
baixos gque o0s estudantes com baixa ansiedade, ou do que eles préprios quando o
"stress" é pouco. Deste modo, o "stress" avaliativo parece elicitar comportamentos
que interferem com o rendimento dos estudantes com elevada ansiedade nos testes
(Deffenbacher, 1980). Na globalidade, a evidéncia da investigacdo é convincente
relativamente ao facto de a ansiedade nos testes ter um efeito mais debilitativo que
facilitativo na aprendizagem e no rendimento escolar.

Algumas varidveis parecem, no entanto, mediar o impacto da ansiedade nos
testes no rendimento dos individuos. E o caso da dificuldade ou complexidade das
tarefas em questdo. Vdrios estudos experimentais foram realizados com base no
principio de Yerkes e Dodson (1908), segundo o qual a ansiedade tem efeitos
diferenciais no rendimento, efeitos esses que dependem da complexidade da tarefa:
efeitos facilitativos em tarefas faceis e efeifos debilitativos em tarefas complexas e
dificeis (Spence, 1953; Spence & Taylor, 1951). De um modo geral, os resultados da
investigagdo laboratorial parecem sugerir que enquanto nas tarefas dificeis o0s
elevados niveis do estado de ansiedade parecem provocar decréscimos de rendimento,
nas tarefas faceis e complexas, o efeito da ansiedade nos testes parece ser facilitativo
(Heinrich & Spielberger, 1982).

No entanto, com base na pouca investiga¢do realizada na sala de aula, Helmke
(1986 a) concluiu que: a) a influéncia debilitativa da ansiedade no rendimento escolar
parece ser crescente com o aumento da dificuldade da tarefa; e b) contrariamente a
investigagdo laboratorial, a investiga¢do produzida em contextos escolares mostra
que, praticamente, ndo se tém encontrado efeitos facilitativos da ansiedade nos
testes. Com efeito, na escola, 0s "estudantes ansiosos nos testes sentem-se ameagados
mesmo por tarefas relativamente simples” (p. 4). Apesar disso, e embora por vezes
seja assumida uma relagdo negativa monotonica entre a ansiedade nos testes e o
rendimento, outros estudos tém vindo a sugerir a existéncia de uma relagio do tipo "U-
invertido”, pressupondo assim a existéncia de um nivel Optimo de ansiedade. A
dificuldade do teste ou das perguntas é uma das varidveis que, d este propdsito,
parece interagir com a ansiedade nos testes. Rocklin (1985; Rocklin & Thompson,
1986) obteve dados gue sugerem que o rendimento pode ser uma fungéo interactiva da
ansiedade e da dificuldade do teste: para cada estudante, a um dado nivel de
ansiedade, parece existir um teste de dificuldade optima.

Qutras investigagdes tém-se concentrado mais no impacto da ansiedade nos
testes ao nivel do processamento da informagdo. Geen (1980) numa revisdo da
investigagdo, documenta as influéncias da ansiedade nos testes em trés processos de
utilizagdo da informacdo nas situagBes de teste: a) a utilizagio de estimulos
relacionados com a tarefa e necessdrios para a sua realizagdo; b) as reaccdes a
"pistas" relacionadas com o rendimento na tarefa; e ¢} a interpretagdo de "pistas”
provenientes dos estados fisiolgicos que ocorrem durante a realizagio da tarefa. De
facto, algumas investigagdes tém comprovado, ndo sé a limitagdo e restricdo da
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amplitude da utilizagdo de "pistas’, como fungdo da ansiedade nos testes, mas
também o impacto e influéncia da ansiedade nas reac¢des ao sucesso e ao fracasso
("pistas de feedback") e, particularmente, na sensibilidade a "pistas” de audiéncia
(observadores, avaliadores) em situacdes avaliativas. Do mesmo modo, tem
fornecido evidéncia para os efeitos da ansiedade nas respostas a "pistas" internas
(estados de activagdo emocional e fisiologica). Hamilton (1979, 1986) obteve também
evidéncia empirica para a relacio negativa entre a ansiedade e a capacidade de
processamento de informaggo.

Mueller (1980), ao rever a investigacio realizada no dominio da codificagdo e
recordago da informagao, salientou também as deficiéncias cognitivo-atencionais
-associadas com a ansiedade nos testes, e defendeu que os individuos com elevados
niveis de ansiedade nos testes, comparativamente aos menos ansiosos, utilizam menos
atributos do estimulo na codificagdo para a meméria. Para além de demonstrar que a
ansiedade nos testes afecta os processos de organizagio durante a recordagdo livre,
Mueller ofereceu também evidéncia para uma menor recordagio imediata. De facto,
existe considerdvel evidéncia para a influéncia exercida por varidveis relacionadas
com a ansiedade, na eficiéncia do funcionamento mneménico e nos aspectos
qualitativos de tal funcionamento (ver Bower, 1981; Eysenck, 1982). Algumas
experiéncias conduzidas por Hedl (1986; Hedl & Bartlett, 1981, 1982, 1985) sugeriram
também a hipdtese do papel mediador dos processos de compreensio na relagio entre
a ansiedade nos testes e meméria.

O impacto diferencial das componentes da ansiedade nos testes

Varios processos psicologicos tém vindo a ser postulados para explicarem o
deterioramento do rendimento dos estudantes ansiosos nos testes quando se confrontam
com situacdes de "stress” avaliativo.

Inicialmente, o aumento da activagdo autondmica foi considerado o principal
factor mediador. Wolpe (1983) por exemplo, enfatizou bem a sua importincia: a
elevada activagdo interferiria directamente com processos psicomotores necessarios
para a resolugdo de problemas complexos ou, indirectamente, ao motivar
comportamentos de evitamento e fuga que perturbariam a preparagdo adequada e a
execu¢do de testes ou exames.

Holroyd e Appel (1980} reveram também a literatura existente sobre os
aspectos fisiolégicos da ansiedade nos testes e as relagbes entre medidas fisiolégicas e
0 comportamento em situagdes de teste. Apesar do senso comum assumir que as
diferengas na ansiedade nos testes estido associadas com diferengas individuais nos
niveis tonicos de actividade somaética e autondmica, durante a realizagdo de testes e
exames, 0s autores concluiram que "a evidéncia disponivel sugere que talvez nao haja
relagao entre a ansiedade nos testes e a actividade fisiolégica” e que "as respostas
cognitivas ao "feedback"” autonémico podem desempenhar um papel mais importante
na ansiedade nos testes, que as diferengas individuais na actividade tonica
autonémica” (p. 146).

Uma recente investigagdo de Deffenbacher (1986), destinada a avaliar a
interferéncia de diferentes componentes da ansiedade no rendimento num exame
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universitario, evidenciou também, claramente, que a preocupagdo, a emocionalidade
e a interferéncia gerada pela tarefa eram, significativamente, fontes de interferéncia
com maior impacto que a activagio fisiolégica. A semelhanca de estudos anteriores
do mesmo autor {Deffenbacher, 1978, 1980; Deffenbacher & Hazaleus, 1985) as trés
componentes referidas correlacionam-se negativamente com o rendimento e eram
experienciadas em niveis mais elevados pelos estudantes com maior ansiedade nos
testes. ‘

Paralelamente, dados obtidos por Hagtvet (1983b; 1984) também sugerem que o
efeito da interferéncia cognitiva é maior do que a emocionalidade quando as situagGes
de teste tém um baixo nivel de "stress"; 0 aumento do efeito da emocionalidade parece
ser crescente & medida que aumenta a intensidade do "stress" avaliativo. Por outro
lado, um recente estudo de Paulman e Kennely (1984) ofereceu algurna evidéncia para
a sugestdo de Deffenbacher (1977), segundo a qual a emocionalidade pode ser mais
debilitativa quando ocorre simultineamente com elevados niveis de preocupagio.

Para Schwarzer e colaboradores (1982; 1982b), a emocionalidade parece ter um
impacto positivo na realizagdo, quando as situagdes de teste sdo mais avaliadas como
desafios e ndo como ameagas. Neste caso, a emocionalidade poderia ser interpretada
como activacdo produtiva (motivagio) e ndo ansiedade debilitativa. Assim, a
preocupagio parece ser um percursor mais importante do fracasso escolar do que a
emocionalidade. A relagdo da componente cognitiva com o rendimento parece ser
particularmente clara quando a tarefa em causa é complexa e quando a situagio é
relevante e importante para o individuo.

Nos dltimos anos, tem predominado uma abordagem cognitivo - atencional &
ansiedade nos testes e exames, segundo a qual os seus efeitos prejudiciais sdo
essencialmente um resultado de processos cognitivos desajustados. Numa recente
revisdo da investiga¢do, efectuada por Deffenbacher (1980), pareceram emergir
algumas conclusdes consistentes: a) existéncia de uma correlagéo significativa entre
preocupagio e emocionalidade; b) a existéncia de uma relagdo negativa ou inversa
entre a preocupagio e as expectativas relativamente ao rendimento, por um lado, e ao
rendimento efectivo, por outro; ¢) das duas componentes da ansiedade nos testes, a
preocupagdo parece contribuir de forma muito mais evidente, quando ndo sé por si,
para o decréscimo no rendimento, enquanto que a emocionalidade n#o se correlaciona
significativamente com o rendimento.

Parecem ser assim 0s factores e processos cognitivos, os que desempenham um
papel mais fundamental na ansiedade em situagdes de testes e exames. Os mais
recentes avangos na teoria e investigagio da ansiedade nos testes sugerem gue a auto-
preocupacio é o principal elemento envolvido nas situagdes de testes e no impacto da
ansiedade ao nivel do rendimento, devido a influéncia nefasta de tal preocupagio na
atengdo dedicada a realizagdo da tarefa. Se a preocupagdo é, claramente, um
processo cognitivo implicado, a emocionalidade ndo o é, a menos que o individuo fique
cognitivamente preocupado com o0s seus proprios processos fisiologicos (Morris ef al.,
1981). Igualmente Sarason (1984; Sarason ef al., 1986) comprovou que as medidas de
ansiedade nos testes que lidam com os pensamentos das pessoas quando sio colocadas
em situacdo de avaliagdo, estdo mais relacionadas com o rendimento, que as medidas
destinadas a avaliar nessas reac¢fes emocionais em situaces.
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Recentemente, tem sido também salientada a necessidade de investigar melhor
o contetido das cogniges tendo em vista uma melhor predicgdo dos efeitos da
interferéncia cognitiva no rendimento (I. Sarason e B. Sarason, 1987). Hollandsworth
e colaboradores (1979) sugeriram a importancia de quatro tipos de cognigdes para o
rendimento dos estudantes com ansiedade nos testes: avaliagdes positivas e negativas
do rendimento e pensamentos centrados na tarefa e fora da tarefa. Enquanto que os
pensamentos centrados na tarefa e as avaliacdes positivas facilitariam o rendimento
("facilitadores da tarefa"), os pensamentos focalizados fora da tarefa e as
avaliacdes negativas prejudicariam o rendimento ("debilitativas da tarefa”). Os
estudos de Zatz & Chassin (1983, 1985) viriam a comprovar, de um modo geral, a
relagdo entre cognigdes e rendimento e, mais especificamente, a distingdo entre
cognigdes facilitativas (associadas com melhores rendimentos) e cognig¢bes
debilitativas da tarefa {associadas com rendimentos mais fracos). De facto, outras
investigagdes recentes (Minor & Gold, 1986; ver também Kendall & Hollon, 1981) tém
vindo a sugerir um maior impacto no rendimento, por parte das cognicbes
debilitativas da tarefa: a melhoria do rendimento poderia, assim, estar mais
associada com a auséncia de pensamentos negativos, do que com a presenga de
pensamentos positivos.

Broadbent e colaboradores (1982) investigaram também processos similares,
nomeadamente 0 conceito de "falhango” cognitivo, que consideraram ser uma
caracteristica pessoal estdvel que provoca maiores riscos de rendimentos ineficazes
sob "stress”. Tendo em vista a avaliagio dos comportamentos caracteristicos de tal
tendéncia (esquecimento, desatengdo, “cabega no ar") desenvolveram o "Questionéario
de Fracassos Cognitivos". Utilizando este instrumento, uma investigacdo recente de
Yates, Hannell e Lippett (1985), por exemplo, permitiu sugerir que quando os
estudantes trabalham sob "stress”, pensamentos de preocupacio predizem melhor os
decréscimos de rendimento, que pensamentos centrados fora da tarefa ou que a atengio
difusa.

A importancia da componente cognitiva na ansiedade nos testes levou também
1. Sarason e B. Sarason (1987) a desenvolverem medidas da tendéncia para ter
cognigbes interferentes, ndo s6 em geral, mas também em situagdes avaliativas
especificas. Os resultados que estes autores obtiveram em estudos com estudantes
universitdrios ilustram bem as vantagens de tal avaliago, para compreender melhor
a‘relagdo entre a interferéncia cognitiva, como caracteristica da personalidade, e o
papel do "stress” na produc¢do dos pensamentos interferentes. Os estudos de
investigacdo descritos pelos autores demonstraram que: a) as pessoas que
experienciam, geralmente, altos niveis de interferéncia cognitiva também assinalam
uma maior quantidade de pensamentos interferentes em situagdes especificas
geradoras de "stress”, e parecem ser mais vulnerdveis a decréscimos do rendimento sob
"stress"; b) os pensamentos relacionados com a preocupagdo acerca do rendimento e
com a comparagio social parecem contribuir mais para a diminui¢do do rendimento,
que os pensamentos centrados em aspectos exteriores a tarefa a realizar ou
pensamentos que reflectem um "vagucar” geral da atencio. Estes resultados levariam
os investigadores a concluirem, ndo sé o cardcter estdvel dos pensamentos
interferentes (caracteristica da personalidade), cuja manifestacdo parece ocorrer
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especialmente em situagfes com caracteristicas avaliativas, mas também o fraco
impacto negativo, ao nivel do rendimento, de pensamentos nio relacionados com a
tarefa e que ndo tenham um valor pessoal negativo para o individuo.

Paralelamente as diferengas sexuais poderdo mediar a relacio entre as
componentes da ansiedade nos testes e o rendimento escolar. Minsel e Schwarzer
(1983}, por exemplo, verificaram que, nas raparigas, as relagbes eram mais elevadas
no que se refere & emocionalidade; no entanto, nos rapazes, os coeficientes de
correlagio com as notas escolares eram idénticos com a emocionalidade e com a
preocupagdo. Por outro lado, alguns estudos de Ploeg (1982, 1983b) sugerem que o sexo e
a idade poderdo, conjuntamente, funcionar como varidveis moderadoras. Um padrio
complexo de relagbes foi observado nesses estudos, que englobaram estudantes
holandeses do ensino secunddrio e universitirio. Nos estudantes mais novos
(secundério), do sexo masculino, o melhor predictor do rendimento escolar era a
emocionalidade, enquanto no sexo feminino o percursor dominante era a preocupago.
No entanto, nos estudantes universitirios os efeitos da emocionalidade eram maiores
nas raparigas, enquanto a preocupacao tinha um maior efeito nos rapazes.

Em face dos dados de alguns estudos que evidenciam que as diferencas sexuais
parecem aplicar-se sobretudo a componente da emocionalidade, e que esta componente
parece interferir mais no rendimento dos estudantes do sexo feminino, o papel da -
emocionalidade poderd, talvez, explicar também as diferengas sexuais na relacio
entre a ansiedade nos testes e o rendimento escolar. Na opinido de Hagtvet (1985 b),
enquanto que nas raparigas as respostas orientadas para a emocionalidade e para
preocupacio sao exigentes do ponto de vista atencional (até ao ponto de interferirem
com ¢ rendimento), nos rapazes apenas a preocupagio parece ser atencionalmente
exigente. Daf que, na sequéncia de Wine (1971, 1980), que salientou o impacto da
activacdo fisiologica quando esta atinge niveis extremamente elevados, Hagtvet
sugira que esta condi¢do poderd ocorrer com maior probabilidade nas raparigas,
devido ao facto de responderem mais emocionalmente que os rapazes, em contextos de
realizagdo interpessoais e avaliativos.

Ansiedade nos lestes e adaptacdo escolar

Paralelamente, a ansiedade nos testes parece afectar significativamente os
processos de adaptagdo dos estudantes a escola. Becker (1982 a), por exemplo, referiu-
se aos "efeitos dos exames no auto-conceito, nas atitudes face a certas disciplinas e
professores e no medo de exames posteriores” {p. 15). Os niveis de ansiedade parecem
também diferenciar, de acordo com Phillips (1978), 0s comportamentos escolares
ajustados e desajustados dos estudantes. Este autor verificou, que as criancas
altamente ansiosas se envolviam com maior frequéncia em comportamentos-
problema, tinham fracos auto-conceitos, eram menos admiradas pelos colegas e
tinham niveis mais baixos de realizagdo e aptiddes escolares. Um estudo
longitudinal de Cherkes-Julkowski, Groebel e Kuffner (1982) considerou que
caracteristicas como as atitudes face a escola, a perda de controle e a percepgio do
anonimato, poderiam ser concebidas como consequéncias da ansiedade. A aversio a
situagdo de avalia¢do, a insatisfagcdo com os estudos e a eventual desisténcia da
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escola, tém também sido outras consequéncias salientadas (Salamé, 1984). Uma
recente investigacdo de Claes e Salamé (1985), sobre o impacto da ansiedade nos
testes na experiéncia escolar e nas perspectivas futuras dos estudantes do ensino
secunddrio, demonstrou bem a saliéncia da experiéncia de ansiedade para o seu bem-
estar; os estudantes mais ansiosos tendiam a expressar uma maior rejei¢io da escola,
uma menor satisfagdo com a vida escolar e uma maior "distancia” dos professores e
colegas. Além disso, este estudo demonstrou que a ansiedade nos testes ndo sé afectava
as decisbes relativas a0 abandono dos estudos, mas também as decisdes sobre os
objectivos e aspiragdes educacionais a longo prazo.
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INCIDENCE, DEVELOPPEMENT ET EFFETS DE L'ANXIETE DANS
LES TESTS ET EXAMENS SCOLAIRES

Résumé - L'anxiété dans les tests et les examens scolaires constitue une préoccupation croissante
pour les Eléves, les professeurs et les parents, et est devenu un des thémes les plus étudiés par
les investigateur en éducation. Dans cet article, on effectue une analyse et une révision de la
littérature concernant ce domaine. Plus concrétement, on analyse et discute les aspects suivants:
1) incidence et valeur; 2) aspects de développement; 3} différences sexuelles; et 4) impact et
effets (anxiété dans les tests, apprentissage et rendement scolaire; impact différentiel des
composantes de l'anxiété dans les tests; anxiété dans les tests et adaptation scolaire.

INCIDENCE, DEVELOPMENT AND EFFECTS OF TEST ANXIETY

Abstract - The phenomenon of test anxiety is motivating an increasing concern among students,
teachers and parents, and is emerging as one of the most widely studied topics among
educational] researchers. In the present article the analysis and review of the current
literature on test anxiety is presented. More specifically, the following topics are analysed
and discussed: 1) Incidence and prevalence; 2) developmental aspects; 3) gender differences; 4)

impact and effects (test anxiety, learning and achievement; differential impact of test anxiety
components; test anxiety and school adaptation).
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RECENSOES CRITICAS

Domenach, Jean-Marie (1989). Ce qu'il faut enseigner: Pour un
nouvel enseignement général dans le secondaire. Paris: Seuil. 187 pp.

Homem comprometido com o presente, como o atestam dezanove anos de
direcgdo da revista Esprit (1957-1976), uma ampla actividade docente no Centre de
Formation des Journalistes, na Ecole Polytechnique, em Institutos de formacdo
continua, em diversas Universidades estrangeiras e, sobretudo, uma dzia de obras de
anélise e interpretagio de homens, factos e ideias da época contemporénea, Jean-
Marie Domenach, & I'écoute du temps, ndo poderia deixar de reagir a lei de
orientagdo sobre o ensino que acaba de ser apresentada pelo governo para discusséo
no parlamento francés. Pressionado pelos acontecimentos e ndo querendo auto-
marginalizar-se do debate actual sobre as questSes mais candentes da'reforma do
sisterna educativo francés, o autor acaba de dar a lume uma obra que pretende to s6
apresentar e submeter A critica de especialistas em investigacdo educacional, bem
como a todas aquelas pessoas e instituicGes com responsabilidades no ensino, um
conjunto articulado de sugestdes que preparem, ndo uma "réformite”, mas uma reforma
radical ou reorganizagio de fundo do corpus de cultura geral do ensino secundério.

Deplorando antecipadamente as tentativas de reduzir o debate da reforma do
sistema de ensino geral a querelas de disciplinas, a questdes de estatuto, de
remuneracio e de ritmos escolares, Domenach acentua que, embora tais questdes sejam
importantes, elas ndo podem nem devem ocultar outra mais fundamental: que ensinar
e como o ensinar. Ndo: que matérias acrescentar aos programas, que disciplinas
privilegiar ou desfavorecer, que novas opgdes introduzir, mas sim: que cultura geral
precisa o jovemn de hoje, tanto para corresponder e enfrentar as exigéncias desta nossa
sociedade a cavalo para o sée. XXI, como para satisfazer as aspirag0es de realizagdo
pessoal (pp. 9-12). Para ensaiar uma tentativa de resposta, o autor vai deixar-se
guiar, retomando e discutindo, as Propositions pour l'enseignement de I'avenir,
elaboradas em 1985 pelos professores do Collége de France e, apesar de partir duma
consideracao sobre as disciplinas que devem compdr o corpus do ensino médio
(histGria, matematica, ciéncias fisicas e naturais e ciéncias humanas, filosofia, artes
e educacio fisica ou cultura do corpo), ele propde reagrupar as suas sugestoes em
quatro perspectivas: linguas, histéria, ciéncia e técnica, filosofia (p. 16). No entanto
adverte-nos, do principio ao fim da obra, que a sua intengdo ndo € substituir um
enciclopedismo por um outro, mas sim modificar as matrizes do ensino, de propdr
esquemas de organizagio que levardo a uma nova articulagéo entre as disciplinas, a
novos programas e a uma nova pedagogia. Inspirado pela teoria de sistemas e pela
hermenéutica, o autor faz apelo a uma abordagem sistémica dos programas e a uma
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Antes de enunciar as suas proposi¢les para a reforma que urge fazer, Domenach
faz no capitulo, intitulado: Pour un nouveau corpus, um diagndstico da situacdo actual
do corpo de cultura geral do ensino secunddrio. Conclui que ele estd moribundo.
Nascido do humanismo greco-latino da Renascenga, ele ndo foi capaz de resistir aos
assaltos do bond gigantesco da ciéncia e da técnica, nem acompanhar as mudangas
vertiginosas do campo cultural (social, politico, artistico...). Desfasado da vida e
duma multiddo de adolescentes que ndo estavam preparados para o receber, 0
humanismo cléssico viu-se contestado por todos os lados. De fora, sobretudo a partir
do movimento estudantil de Maio de 68; de dentro, foi minado por ideologias
inspiradas nas filosofias da suspeita: marxismo, nietzscheismo, freudismo, pelo
existencialismo e pelo estruturalismo que ndo s6 o desconstruiram, como ©
desacreditaram como heranga a ser recebida. E, o que é mais grave, a escola e as
relagdes pedagigicas também foram desestabilizadas. A isto se acrescenta a
concorréncia dos mass-média (pp. 21-26). Face a este panorama preocupante, o autor
nido envereda pela rejeicdo do humanismo cldssico, antes vai procurar evidenciar o
seu valor e ressitua-lo num novo corpo de cultura geral aligeirado e regenerado, pois
sem esse humanismo Freud ndo teria descoberto o inconsciente nem Einstein a
relatividade (p. 24).

Para confeccionar um novo corpus, 0 autor comega por sugerir alguns elementos e
factores a ter préviamente em conta: 1, Nao fazer da nova cultura geral um mero
compéndio de conhecimentos para uso escolar, mas um conjunto organizado que integre
as principais aquisi¢Oes do passado e apresente uma escala comum de referéncias a
partir das quais os alunos hierarquizem os valores. 2. Que esse novo corpo seja mobil,
receptivo & mudanga e &s melhores criagdes do nosso tempo, evitando porém as modas
e os imperativos do presente. 3. Aliar esse corpo de cultura geral a uma pedagogia
que inicie 0s jovens na compreensdo das exigéncias sociais e 0s incite & critica e &
criagdo. _

Quanto aos factores, trés devem entrar em linha de conta: 1. O contetido da
heranga (reter as grandes obras do patriménio cultural da humanidade). 2. O estado
presente dos conhecimentos e a perspectiva do seu desenvolvimento (atender a
aceleracdo das transformagdes sociais, culturais, profissionais e & aproximagido da
plena integragdo europeia). 3. O ideal de homem e de cidad&o {constituir um ideal de
homem a partir das grandes personagens do passado capaz de suscitar a
identificagdo dos jovens e de os incitar para o exercicio da sua liberdade num mundo
em mudanga alucinante), (pp. 47-51).

Depois destas sugestdes preliminares o autor trata, no capitulo: Un humanisme
en tension, de fornecer resposta a questdo: que é necessario fazer para refazer o corpo
de cultura geral que estd moribundo? 1° Ultrapassar a falsa oposigio entre o classico
e o contempordneo. H& obras e autores cldssicos que sdo testemunhos vivos de
sentimentos e valores que, ndo estando na moda, persistem no entanto no mais fundo
dos homens de hoje (p. 61). Além disso, eles constituem o substrato da nossa cultura e
fornecem instrumentos de andlise para compreendermos a situagio presente. 2° Ndo
restringir 0 novo corpus a literatura. Apesar desta continuar como infantaria da
cultura, é preciso abri-la a outras linguagens (icénica, simbélica, musical) que,
juntamente com a tecnologia, constituem os melhores meios para modernizar o ensino
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geral (p.67). Cultura literdria e cultura cientifica devem implicarem-se e ndo
rejeitarem-se. Ao invés de vilipendiar a ciéncia e a técnica, mais vale o homem
procurar os meios de se apoderar dela e de a integrar na cultura geral (p. 69). 3°
Evitar uma cultura geral cortada da vida, da natureza e do cosmos. Ao discurso
predominantemente 16gico e racional do passado, ha que dar voz a sensibilidade e ao
desejo. E como o universo, do infinitamente grande ao infinitamente pequeno, e a
posi¢do que o homem nele agora ocupa, se alteraram de forma radical, ganham
pertinéncia disciplinas, como: a cosmologia e a ecologia (p. 82). 42 Procurar a sintese,
nos seus conteiidos, entre o nacional e o supra-nacional. Se se deve evitar banhar
prematuramente os alunos num ecumenismo cultural, também € nefasto encerra-los
num nacionalismo estreito (p.83). Em sintese, esta nova cultura geral, sem renunciar
as disciplinas do curriculum classico, procura articuld-lo com o espirito do tempo,
renovando e revivificando os seus conteddos passados. O novo corpus arrasta atrds de
si a necessidade duma nova pedagogia e uma nova escola onde os jovens aprendam a
aprender para viverem numa sociedade hipercomplexa que exige deles: inteligéncia,
competéncia, capacidades de interpretacdo e de decisdo (pp. 77-78).

A fim de traduzir em termos concretos esse programa genérico dum novo corpus
de cultura geral e para que seja vidvel a sua aplicagdo no ensino secundario, o autor

" vai formular algumas proposi¢des, agrupando-as em quatro perspectivas: Langues,

Histoire, Technologie et science e Valeurs (onde integra a moral e a filosofia).
Respigando algumas das ideias centrais da exposigio do autor, dirfamos que nelas
ressaltam as seguintes propostas. 1* E imperioso desenvolver o potencial linguistico
dos jovens (porque se a linguagem empobrece ¢ a liberdade de espirito que enfraquece
e o mundo se estreitece), e restaurar a linguagem (tarefa dificil num tempo em que a
televisdo substitui a narracdo; o telefone, as cartas; o audiovisual, a leitura e a
conversa). A escola serd no_futuro o tinico lugar onde a Jeitura e a expressdo escrita
poderdo ser praticadas. Assim sendo, ela utilizard proveitosamente, quer as técnicas
mais prestigiadas (magnetofone, videoscopio), quer os meios mais antigos (teatro,
retérica), quer ainda meios mais modernos (as técnicas do jornalismo) para promover
as linguas nacionais e estrangeiras (sobretudo as europeias, pois como diz René
Moreau: "L'europe serd multilingue ou ne serd pas"). A pratica da tradugdo deve
tornar-se um dos pivots da aprendizagem das linguas, aprendizagem essa que sera
feita a partir das grandes obras da literatura, especialmente aquelas (e.g. a Biblia)
que reintroduzam: o religioso, o mitico, o imagindrio e o maravilhoso (pp. 89-117). 2*
No que concerne ao ensino da histéria, ele deve ser processado a partir das questdes
mais quentes do presente e em torno de alguns temas essenciais, depois de
estabelecido um quadro cronolégico de referéncias (uitrapassa-se assim a querela:
"nova histéria"/histéria tradicional de tipo cronolégico). O ensino-aprendizagem
da histgria ajudard a vencer a mistica do presente e a incitar, néo s6 os jovens a
apreciar a obra dos antepassados, mas também a continuarem as suas faganhas (pp.
118-130). 3¢ Quanto a tecnologia e a ciéncia (pp. 131-150), o autor recomenda que elas
ocupem um lugar eminente nos curricula, ndo tanto para fazer do secundario um lugar
de especializagio precoce, mas de formagdo de personalidades polivalentes que
aliem ao saber-fazer o saber-pensar. Para o ensino da tecnologia, que se tragem os
contornos desta nova disciplina (desde o exercicio e maneijo técnicos a reflexio
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epistemologica e ética), e se formem professores para tal. Para o ensino das ciéncias,
que seja polarizado em saberes estratégicos (formalismo matematico,
termodindmica, biologia celular, teoria da informacdo) e vise sobretudo formar o
espirito cientifico dos jovens (i.é., formar o raciocinio hipotético-dedutivo). 4¢
Quanto & moral e a filosofia, elas devem recuperar o seu prestigio de outrora (num
tempo em que se relaxam as obrigagdes morais e civicas do corpo social, e numa
sociedade que, embriagada pelo culto da "performance”, do crescimento e do
rendimento, deixou de interrogar o "porqué" das coisas). A educagéo civica que comece
por colocar os jovens em contacto com as instituigdes de governagio e administragio da
cidade, e termine numa reflexdio sobre os valores. Para tal, centrar-se na "Declaragio
dos direitos do homem e do cidaddo" e nos modelos de sabedoria virtuosa dos antigos.
Para o ensino da filosofia, o autor propde que el& comece pela formulagédo de algumas
questdes fundamentais ("qual o sentido do verdadeiro”, "qual a origem e significado
dos slogans, da pubhmdade" "que significa e que vale a técnica” etc.), que a seguir
apele para os autores que ja formularam e responderam a essas questdes, e que
desemboque em cursos magistrais ¢ na apresentagdo de teses argumentadas. Dada a
imaturidade dos alunos, devido a superprotecgio das criangas, ao abuso dos mass-
média, o autor prefere reservar o ensino da filosofia para um nivel pds-secundério.
No entanto, considera importante iniciar os jovens nas questdes filosoficas (pelos
professores de letras). O lugar eminente que a filosofia deve ter devera situar-se na
formagdo inicial de professores e na formagdo continua de todos os cidadios (pp. 151-
170).

A obra de Domenach, que reputamos pertinente para todos 0s que estdo
empenhados na reforma do sistema educativo portugués, encerra com uma sinopse das
suas propostas (articuladas e redigidas em forma de recomendagdes) e com uma
mengio sobre as condigGes exigiveis para a sua aplicabilidade. Esta parte derradeira
culmina todo um desenvolvimento que estd em consondncia com os propdsitos do livro
e integra multiplas sugestdes que podem fecundar todo um programa de reformas do
ensino secunddrio. E, ndo obstante o autor ficar por vezes numa mera enunciagio de
principios gerais, bem como em retraimentos que nos parecem excessivos (e.g. no
ensino da filosofia), julgamos proveitosa uma leitura atenta desta obra.

Manuel Barbosa
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The Fourth Meeting of the International Society for the Study of
Individual Differences. Heidelberg, Univ. de Heidelberg (22-25
Junho, 1989).

Algumas facetas da investigagdo actual em Psicologia parecem hoje reactivar
os estudos de indole experimental do final do século passado. Se no comego deste
século os estudos da Escola de Psicologia Experimental Alema pareciam de alguma
forma ultrapassados e nomes como os de Binet em Franga, Spearman na Inglaterra e
Mk. Cattell e L. Thursthone nos Estados Unidos surgiram com metodologias de
investigagdo fora dos quadros mais laboratoriais, convem salientar que hoje tais
estudos voltam a ser muito frequentes. Ja no 32 Encontro da ISSID (Toronto, 1987),
onde haviamos estado, fomos surpreendidos pelo cardcter predominantemente
laboratorial, psicofisiolégico, organicista e parcelar da grande generalidade das
investigagdes af apresentadas no quadro do estudo das diferencas individuais. Nessa
altura, supreendeu-nos esse facto dada a orienta¢do tradicional da Psicologia
Diferencial entre nds, e segundo julgo em paises que nos sio mais proximos {por
exemplo, a Franga). Em Heidelberg confirmou-se tal constatagdo. A generalidade dos
autores que hoje representam a Psicologia Diferencial abandonaram os estudos com
grandes amostras, os resultados nos testes psicologicos, os estudos das diferengas
inter-grupos. O que foi sendo a Psicologia Diferencial nos anos 20/50 aparece hoje
refutado, pelo menos se tomarmos as linhas mais produtivas da ISSID (a associagdo
internacional com mais crédito neste dominio). Eysenck. um dos autores mais citado
nos trabalhos apresentados a propésito do seu teste de avaliagdo da personalidade
(EPD), comentava esta reorientagio do objecto e método da Psicologia Diferencial
fazendo salientar as diferencas entre Galton e Binet no comego do século. O primeiro
ndo abandonou as situagdes laboratoriais e as preocupagdes da pesquisa experimental
tendo em vista a explicagdo dos fenémenos psiquicos. O segundo orientou-se, ou
possibilitou o aparecimento do método dos testes e de uma investigagdo psicoldgica
orientada para o estudo das diferengas tomando "per se" os resultados nos testes (... e
ndo os factores explicativos de tais resultados).

Esta intervengdo de Eysenck fez lembrar os apelos de Cronbach em meados dos
anos 50 sobre a necessidade de unificagdo ou conjugacdo de esforgos entre as duas
disciplinas da Psicologia: a Psicologia Experimental e a Psicologia Diferencial.
Neste momento, no entanto, fica-nos a impressao de que se estard a passar de um
extremo a outro, ou por outras palavras, ndo estard a haver a tal conjugacdo de
esforgos entre as duas disciplinas entdo apontadas. Nestes encontros da IS5ID
diriamos que a Psicologia Diferencial na sua forma mais tradicional quase se perdeu
ou se encontra perfeitamente identificada com a Psicologia Experimental. Esta
identificacio ndo se confina & metodologia experimental utilizada (método), mas
verifica-se mesmo o voltar ao estudo dos tempos de reacgdo, tempos de inspecgdo, etc.
que se celebrizaram na Psicologia nos finais do século passado.

Nio admira pois que, com esta orientagdo ou reorientacéo, se procure hoje
encontrar correlatos para os fenémenos psicolégicos ao nivel da ps;coﬁslologm ou as
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elementos e caracteristicas do sistema nervoso aos aspectos do sistema endécrine tudo
¢ analisado e correlacionado com a inteligéncia ou a personalidade dos individuos.
Volta-se um pouco ao wmito de que as varidveis psicoldgicas decorrem das dimensdes
organicas humanas e individuais, ou que estas se apresentam fortemente explicadas
por aquelas. Informagdo decorrente dos niveis de mielinizagdo, dos movimentos
oculares, das ondas cerebrais, do ritmo cardiaco, da pressdo sanguinea, do
desenvolvimento harmonal {...) aparece hoje sobrevalorizada na expectativa de que
possa ser tomada como explicativa do funcionamento da inteligéncia, dos niveis de
desempenho intelectual, do funcionamento da personalidade e dos seus tipos ou
tragos.

Os estudos com grandes amostras deram lugar a pesquisas com pequenos grupos
diferenciados por condi¢fes experimentais ou aproveitando-se problemas de
disfuncionamento fisiolégico. As varidveis psicolégicas ndo se alteram
significativamente (QI, aptiddes, introversio/extroversdo, condicionamento,
impulsividade/reflexividade, criminalidade, etc.), contudo o enfoque em tais
analises aparece alterado. Interessa a este propésito salientar que grande niimero dos
trabalhos, mesmo que realizados por psicélogos, sdo efectuados em hospitais ou
centros de especialidades médicas. Os equipamentos implicados em tais
investigagbes, até pelo seu levado custo, estio normalmente associados a tais
departamentos e a incidéncia em varidveis mais ligadas a organicidade é
compreensivel. A este respeito ndo temos conhecimento de psicélogos em Portugal com
pesquisas deste tipo, 0 que ndo deixa de ser significativo para o futuro.

De uma analise dos varios trabalhos apresentados fica-nos a certeza da
existéncia de correlages entre medidas psicofisiolégicas e caracteristicas
intelectuais e da personalidade dos individuos. O problema surge quanto a
significagdo e interpretagio de tais valores estatisticos. Para alguns autores, eles
decorrem de uma certa tentativa de identificagio entre estes dois tipos de fenémenos.
Veja-se, por exemplo, a identificagdo da inteligéncia com a qualidade e a velocidade
de processamento da informagdo neuronal (Jensen, Eysenck, Vernon, etc.). Vdrios
factores organicos e respectivo funcionamento {maturagdo, desenvolvimento,
disfuncionamento) justificam tal abordagem no estudo das dimensdes psicolégicas.
Voltando a controvérsia "nature-nurture” fica-nos, finalmente, a questdo de se saber
se as varidveis psicologicas poderdo ser melhor explicadas e compreendidas no
quadro destes estudos mais biologizantes ou se sempre fica algo por explicar...

A concluir, e deixando no ar as implicagbes éticas e sociais de tais estudos,
refira-se a inclusdo no programa de um simpésio sobre as diferengas de ragas e a
pertinéncia deste tipo de estudos. Trata-se de um problema jd surgido em Toronto no
momento em que Rushton apresentou os resultados de um estudo entre brancos e negros
sobre diversas varidveis psicoldgicas (personalidade, caricter, sociabilidade,
inteligéncia) e agravado quando o mesmo foi publicado na Revista da ISSID contra a
vontade do seu Presidente. Este simpdsio teve a particularidade de vermos
claramente Eysenck e Rushton defendendo tais estudos (veja-se o titulo dado &
intervengdo de Rushton "race differences are real and should be studied") em
oposicdo Gordon Claridge e Zuckerman. Mesmo sem haver vencedores ou vencidos (1),
a discussdo foi bastante agraddvel de seguir e virios exemplos foram apontados a
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utilizagdo da investigagio psicoldgica para fins que ndo os inicialmente pensados e,
como tal, importa que o cientista também se interrogue sobre os possiveis
efeitos/ utilizagbes da pesquisa que realiza.

Leandro S. Almeida

5¢ Encontro da Associa¢io Portuguesa de Linguistica. Lisboa,
Faculdade de Letras (9-11 Outubro, 1989).

Nas suas realizagdes, a Associagdo Portuguesa de Linguistica tem desde
sempre dedicado um espago significativo as questoes relacionadas com a aquisigio e 0
ensino/aprendizagem do Portugugs, constituindo ja as Actas dos varios Encontros uma
indispensdvel fonte de informacgdo para todos os que se interessam por aqueles
problemas.

No 52 Encontro da APL foram, uma vez mais, apresentadas virias
comunicagdes naquele dmbito.

Resultados da investigacdo sobre a aula de Portugués enquanto contexto
especializado de comunicagdo foram apresentados por Maria de Lourdes Sousa, num
texto intitulado "Contributos para a caracterizagdo do discurso pedagdgico na aula
de Portugués”. A Autora, utilizando como corpus a transcri¢do de aulas de Portugués,
procedeu a uma caracterizacdo da interacgdo verbal em contexto pedagdgico,
particularmente quanto ao uso das frases interrogativas e dos seus valores ilocutorios
e as estruturas da interacio geradas por aquele tipo de frases.

Alcina Lajes, em "Contribuigdo para um modelo de andlise das produgdes
verbais da crianga”, propds um quadro de analise de textos escritos produzidos por
alunos do 12 ciclo do Ensino Bésico, tomando como referéncia a teoria dos Actos de
fala.

Hanna Batoréo apresentou o estudo "Realiza¢Bes pragmaticas do aspecto no
discurso de uma crianca de 5 anos". Neste estudo de caso, as realizagdes discursivas
de uma crianca bilingue luso-polaca sdo analisadas do ponto de vista das estratégias
pragméticas utilizadas em relagdo com os aspectos sistematicos das lingnas que tem a
sua disposicéo.

José Marcelino Poersch, na comunicagio "A Consciéncia metalin-guistica e a
producdo do texto explicativo: Desenvolvimento das operagbes de generalizagdo e
transferéncia”, deu conta dos resultados de uma pesquisa orientada, sobretudo, para a
verificagio das relagdes entre as caracteristicas dos textos explicativos produzidos
por estudantes universitirios e a prética sistematica de actividades de compreensao
e producdo daquele tipo de textos.

Maria Armanda Costa e Ana Martinho propuseram o texto "Questdes de
Linguistica na formacdo inicial de professores de Portuguds - a Didactica do
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Portugués/lingua no modelo de formagio da Faculdade de Letras da Universidade de
Lisboa". Nesta comunica¢do foram discutidos o enqua-dramento curricular, a
definigdo do campo disciplinar e o programa da Didactica do Portugués, e, na
sequéncia, algumas linhas de reflexdo indicadoras de pistas de investigagdo naquele
dominio.

Luis Prista, a propdsito de uma experiéncia realizada por um ntcleo de estagio
de Portugués de uma escola secunddria, apresentou propostas de actividades
centradas, fundamentalmente, no aperfeigoamento das capaci-dades envolvidas na
escrita e na leitura.

R. Vieira Castro

X1I International School Psychology Colloquium. Ljubljana,
Yugoslavia (18-22 Agosto, 1989).

A situagdo dos psicdlogos escolares, representando a generalidade dos pafses,
esteve em andlise no Congresso da ISPA em Ljubljana (Jugosldvia). Um certo
contraste, como seria previsivel, estd patente entre os paises mais e menos
desenvolvidos do ponto de vista socio-econémico. A tradicdo da pratica psicolégica
nos contextos escolares é maior e 0s servigos encontram-se mais organizados nos paises
mais evoluidos. Os modelos de intervengio distinguem-se segundo a orientagio e as
preocupacdes de tais servigos. Se as situagdes de avaliagdo, de orientagdo vocacional
e de aconselhamento ou consulta aparecem frequentemente apontadas nos diferentes
paises, verifica-se no entanto 1ma menor incidéncia da intervengdo para a promogado
e o desenvolvimento humano nos paises menos evoluidos. Os servigos af criados,
retirando as experiéncias de interven¢do que aliam os aspectos remediativos a
objectivos promocionais e que geralmente sao orientados e financiados do exterior,
tendem a situar-se nos centros populacionais mais significativos, em servigos
ministeriais ou experiéncias dirigidas pelos departamentos universitarios de
Psicologia e/ou Educagao. Os psicélogos ndo sio, nesses paises com mais dificuldades
econémicas, profissionais imprescindiveis & educagio formal. O maior nimero de
psic6logos trabalha ai em educagdo especial, e a sua actividade é sobretudo de
diagnéstico e remediagdo. :

- Aspecto interessante é a diversidade de formagdo académicas dos psicologos
escolares em presenga. Tal formagéio pode ir desde os psicélogos com um doutoramento
na area educacional até professores nos mais diversos cursos e graus com uma
formagido especifica para determinadas actividades de indole psicolégica. A
sobreposigio destes profissionais num mesmo pais acarreta vérias dificuldades e,
geralmente, associagdes profissionais distintas surgem para defesa da especificidade
da intervenciio e dos interesses de tais grupos.
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Numa das comunicagdes, Thomas Oakland e Jacqueline Cunningham (Univ.
Texas at Austin, USA) apresentaram dados descritivos e comparativos de um estudo
sobre os "psicdlogos escolares” em 51 paises. Trata-se de uma populacio
essencialmente feminina (62%) e cujos principais problemas, reportados ao exterior,
em relagdo ao seu exercicio profissional se situam na falta de recursos materiais nos
servigos, nos conflitos com outros grupos profissionais, no baixo estatuto do psicélogo,
no facto de outros grupos profissionais tomarem os empregos dos psicélogos escolares e
na falta de estabilidade econémica. Reportados ao exercicio da psicologia e aos
proprios psicologos, as dificuldades mais apontadas sdo a falta de investigagio e
avaliagio, a falta de lideranga, a falta de regulamentagdo do exercicio profissional
ou o abandono desta drea de intervengdo face a outras perspectivas mais aliciantes
de emprego.

Apenas um outro indicador, e refira-se que estes dados estdo ja coligidos em
livro (International Perspectives on Psychology in the Schools. Hillsdale, N.}.:
Lawrence Erlbaum Associates, Publs., 1989), sobre 0s dominios da Psicologia Escolar
em que mais é sentida a necessidade de investigacdo: avaliagdo da eficdcia das
intervengdes, instrumentos para a avaliagdo psicolégica, modelos de intervengdo e
estudos transculturais.

Portugal nédo esteve representado neste estudo infernacional, alids apenas em
1989 uma associa¢do portuguesa (a Associacdo dos Psicélogos Portugueses) integra a
“International School Psychology Association”. Os dados apresentados neste estudo
transcultural, no entanto, nao se afastam dos que poderiamos obter em Portugal, pelo
que nos podemos situar numa posigio intermédia, em termos de servigos e préticas que
caracterizam a nossa Psicologia Escolar. Uma dltima informagéo, prende-se com a
apresentagdo de uma candidatura & organizagao do Colloquium da ISPA em Portugal
para 1991 por parte da Divisdo de Psicologia da Educagdo da Associagdo dos
Psicélogos Portugueses. A andlise desta candidatura esta em curso.

L. S. Almeida
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