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EDITORIAL

José Ribeiro Dias
Universidade do”Minfto, Portugal

Mo Jinicio deste nove ano da Revista Portuguesa da Educacio, impdc-50 uma
brr:'r.fe_ andlise de decumentos publicados no ano Lransacto que, parad além de
constituirem um marco milidrio na histéria recente dos sistemas cducativos
represcntamn, a nivel macro, a melhor avalingio dos dltimos 50 anos, dcslgnadamcnt{;
dos anos 80, ¢ o projecto mais ambicioso ¢ realista para os dltimos dez anos deste:
séeuln. h -

Trata-se da Declazacio Mundinl sebre a Educocio prara Todes o do Quadra de
Argdo para vesponder as mecessidades de Educncde Bisica, aprovados pela
Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, realivada cm Jontien, Tailindia, de
33 % de Marco de 1090, - ’ v

1: D que primeiramente chama a atencdo nestes dorumentos & o fack do a
Cnr::ﬁ:rcncm ter sido organizada, o conjunte, polas direcedes do Fundo das MNaghos
Un}das para as Criangas {LINICET), do Programa de Desenvolvimento das MWagéies
Unidas (PNUD), da Organiza¢do das Nagdes Unidas para a Educacio, a Cidnoia ¢ a
Cultara (UNESCO), do Banco Mundial, e ainda por dezoito Goverins e Crganizaghes
Inlernacionais. "

A participacao de entidades tao dispares, relativamente a sua consliluicin e
a0s seus interesses, no desencadesmenlo @ condugiio de um processo assaz complexo,
visando o reconhecimento da necessidade da educagio bidsica para todos os honens de
ladas as idades, que bmplicow uma consulta de base ampla ¢ sislemdtica ¢ nma
?Iabuqagﬁn dos fextos conduzida por grupos de especialistas e institulos de
\nvestizagdo, Lal participagio digo, represenla o reconbecimento insquivoco de gue A
aIfabetlizm;ﬁo funcional ou educacio de base, nas dimensies pormanents
comunitdria, continua a poder o dever ser considerada come priaridade absoluls no
processo do desenvolvirmente integrado {scondmdco, social, politico, cultural, cic.) das
pu:fpula:;ﬁf::-:, na medida cm que 30 através do investimenlo nos homens se podera
atingir o verdadeiro desenvolvimente das comunidades.

Toda a correspond®noa relativa a cste artign deve set chviada para: Jnsé Ribeiro Dios, Insti
- - I ot ; ladla para: H , [nzititil
de Educacio, Universidade do Minho, Rua Abade da Lowrsir, 4700 BRAGA, POKTI r\(‘,-'i]_l: s e
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2. O levantamento inicial da situagio proporcionon s cquipas wma visio
ambivalente de fracassos ¢ de oportunidades, bem come uma avalizcdo
tendencialmente positiva da conjuntura.

Por um lado, depuis de hd mais de 4 angs, a2 OMNU, através da Declaragio
Universal dos Direitos do Homen, ter proclamado que "todos os homens tém direito &
educagan” e apesar de todos os csforqus das organizacdes que Lhe estdo ligadas,
designadamente da UNESCO, para incrementar a prilica desse direito, os nimeras
permanecem atcrradores:

- mais de 103 milbdics de crisngas (6d4% raparigas) ndo tém acesso 3 cscola;

- mais de gutros 100 milhoes de criangas e jovens ndo atingem o nivel bisicy
de cducagio;

- mais de 1000 milhiics de adullos {67% mulheres) sio anaffabotos
absohilos ou reyressivos;

- um terge dos adultos do munde manlém-se ne limiar do analfabetismo
funcional {ou da educagaa bisica, tendo ainda em cunta o relalivismo da
expressaol.

"Ac mesmo tempo, 0 mundo confronta-se com problemas profundas

designadamente o peso crescente da divida, a ameaca de estagnacio

ecunﬁ:mii:a e do declinio, a rapida explosio demogrilica, as disparidades

BrOnGMICas croscentes enire nagdes e dentro das nacdes, a FueTra, i

ocupagao, a guerra civil, o cnime viglento, a morte evitdvel de milhdes de

criangas e a degradaciio progressiva do ambiente. Lstes prablomas

Impedem os esforgos para responder s necessidades educativas basicas,

¢nguanio, por outre lado a [alta de educagio bisica numa proporgio

significativa da populagio impede a scciedade de se dedicar a estes
problemas com forga ¢ delerminagio,

Estes mesmaos probicmas conduziram aps maiores retrocesses na educacio bisica
na década de B, em mnitos dos paises minos desemolvidos” (Predmbulod.

Por oulre lade & cerlamente olhandn aos aconteciemntos mais recentss, fasse
notar que o mundo, nesla aproximagio do novo séeulo, so mostra rico do Promessas o
pas:sibﬂid.'adus, quc hd um progresso indesmentivel, umn desanuviamento pacificn,
IMALGT COUPCTacan entre as nagdes, o reconhocimento dos direitas e capacidades das
rulheres, desenvolvirnento cientifico e cultoral, explosio dos meios de informagae o
das [ormas de comunicagio.

“Estas novas forgas, quande combinadas com a expetriéincia cumulativa da
relorma, da fnovagio, da investigacan, ¢ com o progresso nolavel no
dominio da educagio em muilos paizes, {azem com gue a educagdo hisica
para lodos seja, pela primeira vez na histéria, um obfective alingfoel"
(Prefimbulae, sublinhado nosso)
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3. Assimy, a partir desta constatagao o na linha da génese o do desonvolvimeno
dos novos conceitos de educagio na segunda metade do séeulo Direilo 3 Edueacio
(ONU, 1944), Formacio Continmra (LINESCO, 194%), Aifabetizacio Funcional o
Fducacao Basica (LUNESCO, desde 196(0, Educagio Permancnte (UNESCE, 1972),
Educagdo Comunitiria ¢ Aprendizagem (INESCO, 1985) - a Conleréneia Mundial
sobre a Educaglo para Tedes, integrada por 1.3 participantes, delegados de 135
governos, de 2 organismos intergovernamentais e de 130 organizacies nio
povernamentais chegam ao gue, no predmbule dos dommentos, se reconboce comn
ronsensa mymdigl sobre uma visdo alargada da educag3o bidsica e ECTPrONIIES 0
renipgde para que as suas necessidades sojam satisfeitas cm todes os paiscs.

4, s dois docwmentos forimamm deste modo um edo cocrenbe,
Breles transcrevemos o Arl. 1° da Declaracio, com o titulo Responder s
necessidades bisicas de Eduwcagdo.

1. Todas as pessoas - criangas, jovens ¢ adullos - devem poder beneliciar do
gportunidades cducativas, orientadas para responder A5 suas
necessidades educativas bisicas. Eslas necessidades compreendem os
instrumenlos de aprendizagem essenciais (coma a leilura, a escrika, a
expressdn oral, o cdleulo o a resolugdo de problemas) e, também, os
contendos bisicos de aprendizagom (coma os conhecimenlos, as
capacidades, 05 valores e as atitudes) necessirios aos seres humanos para
poderem sobreviver, desenvolver plenamente as suas capacidades, viver
¢ trabalhar com dignidade, participar par intviro no desenvolvimentn,
melhorar a qualidade das suas vidas, tomar decisdes fundamentadas ¢
prosseguir a sua aprendizagem. O dmbilo das necessidades educativas
bésicas ¢ a fovma como devem ser salisfeilas variam com os palses ¢ as
cuituras e ndam necessariamente com a passagem do enypas,

2. A satisfacdp dessas necessidades habilita ¢ responsabiliza os individuns
de uma comunidade a respeitar ¢ conslruir a sua culbura colectiva ¢ g sua
heranga linguistica e espiritual; a promover a cducagio dos outros; a
prosseguir a ¢auss da justica sucial; a promover a protecgio ambiental; a
ser toleranle para com o5 sistemas soclais, politices o religioses que
diliram dos seus proprios, assegurando o respeite pelos valores
humanisticns e pelos direitos humanos accites pov todos; e a trabalhar
para a paz ¢ solHdariedade internacionais num munde interdependente,

3. Um puiro ¢ nio monos importanie objective do desenvolvimento da
cducacao é a transmissiio e o entiguecimento dos vialores culhirais ¢ morais
comnuns. E nestes valores que o individuo e as comunidades encontram a sua
idenlidade e a sua dignidade,

4. A educacan bdsica, mais do que um fim em i prdpria, ¢ a base de uma
educagio ¢ devm desenvelvimenlo humano pertmanentes sobre 05 quais os
paises podem constraie, Je modo sistemdtico, niveis ¢ formas mais
avang¢ados de educagio e de formagio.
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5. A Revista Portuguesa de Educagio, fiel ao programa divulgado no infcio da
stta publicagio ¢ comentado em diversos editorials, propde-se continuar a trabal!war
de acordo com esses objectivos e transmite a todos os seus lejtores o apelo de Wadi D
Haddad, Sccretirio Executivo da Comissiio Interinstitucional da Conferéncia
Mundial sobre Edacaciio para Todos, "para que sc juntem a este consenso e acluem nas
suas diversas esferas de responsabilidade por forma a tornar realidade os objectivos
da Conferéneia Mundial e do Quadro de Accaa™.

REVISTA PORTUGUESA DE EDLUCACAD, 1991, 4 {13, 5.23
€ 109], LE. - Universidade do Minko.

EL AMBIENTE DESDE UNA PERSPECTIVA CURRICULAR

Miguel A. Zabalza Beraza
Unipgrsidade de Santiago de Cowmposteln, Espanha

Resuma - O autor analisa a tematica do ambiente no quadre do curriculo & da Beforma dn
engino, actualmente em cufse em Espanba. Pactindo de conceite de amblente, das stus
dimensdes (do que & social, ¢ tegritdrio, a comunidade e o espago vilal), s3o apontadas
implicacdes relativas as finalidades educstivas, & teofia da escola @ 3 implementigio dao
curriculo. Finalmente, s5e analisadas as possibilidades o Hmitaghes do ambicale coouanio
comteidao curricular, assim como as condigdes diddcticas prapicias ao sou tatamento na sala de
aurla.

Plantcarse Ja terdtica del ambiente, desde alguna perspectiva pedagdgica ha
sido siempre una cuestion con gran poder de atraceidn y con nolable aceptacidn entre
loz profesionales de la educacion. En cierta manera ¢l "ambiente” ha estado orlado de
una cierta dura de romanticismo y preocupacidn humanitaria, v ha side bandera de
posicionamientos progresistas {idenldgicos, politicos y, desde luego, educativos}
definidos por contraposicién a posturas mis cconomicistas o teenolfgicas. Atin hoy dia
el ambiente sigue sicnde patritnonio politico y espacie retvindicative de las
corrientes de pensamiento menos establecidas y mads criticas con el sistema {grupos
fuveniles, partidos de izquierdas, los "vordes” grupos ecologistas.ete).

Probablemente haya sido precisamente esa urdimbre esencial entre lo
ideotdgico ¥ lo operativo, entre 1o integrado en Jos modos "normales” de pensamicnto
v condueta y 1o contestatario de los posicionamientos ambientalistas (duranle mucho
tiempo fa "cullura ofiefal" identificéd al ecologista con cl hippie} lo que haya
favorcrido més una cierta ndefinitud del constructo ambiente dotindols, purun lado,
de un eontenido ambiguo que por Io general ha funcionado mds como marce do
referencia axicldgico (para plantear denuncias y propucslas gencrales de afrontar la
vida, ¢l frabajo o Ia relacidn con la naturalezal, o convirtigndalo, por el otro,
simplemente en un egpaciv mas de la realidad que hay que conocer y cuidar (y gque on
tal sentido exige conocimicntos bdsicos por parte de todos tos sujetos: To que daria

Toda 4 correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada parn: Zabalza Beroea, Miguel A,
D17 Dldackea y Organizacidn Escolar, Faoullad de Clencias de la Educaddn, E - 15704, SAMTIAGO LE
COMPOSTELA, - ESPANHA.
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lugar a programas especificos de ensefianza sobre ¢ ambiente; v exige también la
consolidacidén de una seric de profesiones especializadas en ol esludio y desarrello del
ambicnle: 1o que daria lugar a la aparicién de diseiplinas especificamente
ambientales ¥ a la introduccidén de Hiulaciones referidas al trabajo directo sobre el
medio ambiente). Ya he sefialado en otras ocasiones (Fabalza 1985, 10868) que ambos
planicamicntos resultan insuficientes, vistos desde una perspectiva pedagdgico-
diddetica

La cuestitn bisica, que desde una perspecliva diddctica, interesa plantearse
sobre el ambiente os de qué manera y a fravés de qué tipo de procesos y técnicas pacde
pasar el ambicnte a convertirse en componente fundamental del proceso de desarroflo
{en todas sus vertientes) de los sujotos. Esto es, entendiende ol ambicnie no come algo
que cstd ahi ¥ con el que pedemos mantener relaciones de uno u otro signo, sing como
algo que penctra en nosotras y que condiciona {facilitdndoly o dificultindolo) nuestrn
propio desarroHo personal ¥ colectivo. No se frata, por tante, de contentarse con
meter el ambiente cn la escuela (en forma deo datos, contenidos, actividades
esporddicas o materias nucvas) o de salir en su bisqueda (en forma de
visitas,excursiones, cuidado de la naturaleza,ctc.) sino de recuperar todo el sentido
que tiene ol ambiente comd contexto ¥y como agente de desarrollo, como estructura de
condiciones y de recursos que pueden actuar positiva o negalivamenle segiin ol uso
educativo que de cllos se haga y segin la consideracion que se le otorgue a la hora de
ermfigurar los proyectos ourriculares especificos.

A clarificar el sentido curricolar del ambiente se dedica este trabajo.

El conceplo de ambiente

Una de las caracteristicas del término "ambiente™ ¢s la gran cantidad de
acepciones diferentes que se le ha atribuido v una amplitud, pricticamente sin
limites, del campo semdntice gue cubre (todo es-estd on ol ambiente, desde las
estruchuras macrgsociales hasta la especifica combinacién de productos horrmonales
que delermina nuestro humor en un momentos dado) Eso supone gque al hablar de
ambiente podemos estar, con cierta frecuencia, refiriéndonos a cosas distintas y quo
por tanto (perdida la umnivocidad del térming) conviene on cada caso sefialar
congretaments a qud so ostd uno refiviends cuando habla del anbiente o en gLeé nivel de
cxlension utiliza ¢l érmine.

Una idea frecuente respecto al ambiente es considerarleo como of luzar (siluado
espacial y culturalmente} en que las personas desarrollamos nuestra existencia.Pese a
su cardcter complejo y gencral es una idea pedagdgicamenle Glil porque permite
construir una definicién de amblente en términos interaccionales: todo el conjunio de
elementos de diversa indole y naturaleza (de lo geofisico a 1o cultural, de 1o actuat a
lo historico, de o inanimado a lo espirituall que interactan enlre si creande un
espacio especifico en gl cnal los hombres construimos (y nos construyentla dindmica de
mrestra existencia,

En cste sentido ereo que ol constructo educativo-didictice de ambiente cobre
cuatro grandes espacios fAcilmente re¢onocibles:

1.- Lo social come contexto gencral (ef medio sociv-cultural on que sc circunscribe

Sunlbiente ¥ ctierioulo esoalur i

una determinada sitiracidn o evento),

2.- EY lerrftorin como concrecién de cse marce general. Permite situar Jas
referencias en un contexlo cspecificn (a nivel de lugar, de jurisdiccidin, de enstumbre,de
Manificacidn, ctrc.) El territorio os un conjunta de estrucluras socio-culiurales ¥
grogrificas que tienen una seric de caracteristicas que les da unidad.

3~ La comunidad que hace referencia a aspeclos adn més especificos v que
benen especial relacidn con las formas de comportamicento humane: cada comunidad
genera una cspecifica "cultura” (expectativas, lormas deo relacidn, Propésitos v
prioridades, ete.} y estructura unos modos particulares de desarroltarla, ’

4.- Cada espacio concreto {en el que se integran los anteriores COMMponentes)
comd conlexto de fas acclones especificas (aisladas ¢ constituyendo una actuacisn
amplial.

De esta manera el constructo “ambiente” permite dlarificar lus refercntes ¥
sititar el andlisis que sc pretenda realizar en una dimensidn aptopiada. S
analizamos mas en concreto cada uno de dichos referentes podemes identificar on ollos
aspectas de gran interés para el desarrollo didactico.

Lo SOCIAL como ambiente general permite sitnar los procesos [ormativas en
general y la enschianza formalizada en particular dentro de un contoxin de
determinantes de tipo ceondmico, social y normative {con lo que eske implica de
organizacian de los recursos, configuractdn estruchiral y funcional de las instieuciones,
disciio curricular general y estructura bdsica de tos procedimienlos a utilizar en las
institucioncs escolares). Tres aspectos sociales {lomados en ose sentido general en gue
adoptamos aqui "lo social"} del ambiente ejercen especial incidencia sobre of Erabajo
escolar: '

L.- EI munde production con toda su influencia en la dindmica intragscolar
{definicién de las necesidades, de la funcién de la escuela con referencia ai ambiente,
de los aprendizajes priorizados, de los sisicmas de seleccién ¥ promocidn ostudiantil,
cte.) y también en la orientacién hacia las ocupaciones postescolares (relacién esencla
- eropicaol.

2.- El mundo de las estructioras de poder con una incidencia clara o cuanto 2 1a
otientacion ideoldgica del proceso educative, la diseminacidn o concentracian de
competencias, la definicién de los estructuras organizativas y funcionales de las
instituciones, de los profesionales v del conjunle de la commnidad educativa, la
distribucidn de los recursos, ete. Bl poder {en cuanto a capacidad de influencia) ba do
ser considerado también ¢n relacién a los grupos sociales y profesionales uE Cnoun
momenio dado poeden llegar a irponer sus intereses o visién de lo qué ha de ser &l
proceso formativo en sus diferenles niveles, gqué se ha de estudiar-aprender & incluso
cdmo ¢ ha de montar tenicamente el proceso.

3.- Lo social integra también un srunde enftural en el sentido do lo que se ha
venide denominando radicidén cultural {asi, a nivel mis general, se habla de una
cultura occicdental, ¥, a nivel mds restrigideo, cada pais tiene toda una historia en o
que se reficre a In escolar, a lo gue en la cscucla se ensefia, a lo que son los miclcos
cultnrales de [os que esa sociedad sc cncuentra mas orgullosa o siente como propin,
cle.) que se pretende conservar-transmitic a través de 1a escuela. Tambicn ef proyecto
de futuro que se plantee un pais {aunque ya muy mediatizado por componentes de
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or ideclos i Smi al dque
poder, idéologia y disponibilidades econdmicas} forma parte del marco cglt::ﬁn oqs e
- ineidé de manera directa on la cscugla desde lo sociak: cn base a &l se Pno{n:f:iarioé -
.- olrosaprendizajes y.se confeccionan programas de accién cscolar para pote .
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ﬁurﬁﬁu]ﬂr refiriéndolo a limites esparizles ¥ a unas necesidades v carac[epsncas
ambicntales espocificas. Mientras {a acepcion socio-cultural del ambiente requicre un
tratamiento {conceptos e instrumentos de andlisis ¢ intervencidn) basicamente
socioldgicos o de pedagogia social, el territorio adquiere ya un sentide plenamenie
diddctico {como marco de referencia de las decisiones curriculares, como fuente de
comtenidos ¥ experiencias formativas, como nexo de articulacion de la escuela can el
armbiente préxinio, etc.). "Frenke a la extremna ampliaciénm del conceplo de ambiente,
el de ’territorio’ nos ofrece clertamente unas caracteristicas més precisas de
concrecidn, e ineluse de estabilidad y, desde luego, pormite una participacion mas
directa tanto de cara al conacimiento de la situacién coma de cara al desarrolle de
intervenciones practicas de respuesta a los problemas diagnosticados” {(Flores
DrArcais, 1982, pag.36)

También ¢l concepto de lerritorio posce un contenido semantico rico ¥
diversificado que conviene desentradar de cara a su mejor mancjo operative. La
diferenciacion que Tassinari{1979) establece en cuanto a los contenidos del territario
me parece muy clarificadora. Distingue cuatro grandes Ambitos ("modes de considerar
el lerritorio™):

a} el territorio “como un espacio geogrifice delimitade por el trazado de sus
confines en el cual se hace patente la existencia de clertos fengmenos o se cjercilan
determinadas funciones y actividades”: por ejemplo cl drea servida por una
determinada red de transportes, el drea en que opera un determinado serviciocte. En
esta acepeidn cl concepto de territorio conjunta lo geogrifico v lo jurisdicional.
Constituyen asi territorios {con distintas cxtensiones} aquellos en que sjercen sus
funciones el Estado, fas Aulonomiay, los Municipios, los Centros escolares, cic.

B} ¢l territorio "como un drea definida en basc a cicrtas caracteristicas
relativas a aspectos de la naturaleza y de los ssentamientos humanos, que son
abordables a través de instrumentos conceptuales disciplinares o
interdisciplinares”.La economia, geografia fisica y humana, ecologfa, historia,
urbanistica y organizacion del territorio, organizacién social, estructura productiva,
ete. son aspectos inlegrados en csta acepeidn del territorio que lo convierten en objeto
privilegiado de conocimiento e investizacién a nivel escolar.

¢ el territorio "como bien de uso para ol asentamicnto de diversas funciones ¥
actividades (residencia, aclividades productives, servicios, comunicaciones,ete} v
coano tal, objeto de inversiones ¥ de intervenciones kanto privadas como priblicas”.
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Desde esa porspectiva cada lerritorio consk fuye un ospacio del sistema soeial ¥
cultural v juega un papel espectfice dentro de &l (territorios desarrollades o
marginales, espacios industrializados o rurales, territorios getto v zonas
residenciales, ote.).

d} el territorio "como hecho social, como drea caracterizada pot un camplejo de
exigencias referidas a las condiciones de vida de la poblacidn, v por tanto la cantidad
y caiidad de las estructuras y de los servicios que dcbeifan responder a esas
exigencias, las modalidades de localizacion, gestion v funcionamiento de esas
estructuras y servicios™. "Considerado desde este punto de yista, continia Tassinar,
cl componente espacial del toeritorio adquicre un contenide complejo y consistonte que
se dcoriva del estile de vida de la pobiacién, de los hechos comgietes de experiencia
rifativos a la vivienda, a la tutela de 1a salud, a Ia cduracion, al trabaje, a ia vida
cultural y asociativa, Se cuestiona no solo 1a existencia o no ¥ la localizacién de
insttuciancs, Bquipamientos, servicios, sino también su contenido, su funcionamienla,
la relacidn qite han estabiecide con sus beneficiarios actuales o petenciales” {pag.12),

Las coatro acepeiones de ambiente Hugar geogrifico,objeto de estudio, bien de
uso ¥ hecho social) se complementan de modo que no 50lo o concepto sino tambidn lps
espacios de intervencidn educativa (y la necesidad de coordinar 1a intervencion
educativa con interveneiones de otro orden) clarifican st contenide,

El territorio queda asi configurads como un constructo rmultidimensional {y por
tanto comprehensivo) peto a la vez concreto ¥ claramente ubicable {en sus
coprdenadas fisicas y funcionales) de manera que permibe Crmmarcar proccsos
especificos de intervencitn, Sobre ol lerritorio cspecifico pueden hacerse evaluacion
de nccesidades, definicién de prioridades de aceién, recuenio de recursos,
programacion de proyectos de mejora sectorial y/¢ general, pueden articularse
modalidades dp gostidn acordes con las condiciones ambienksles, ete. etc. Permile, on
definitiva, contextualizar coalguier accidn en un marco lo suficienlemente oeneral
como para abarcar los factores mds notables de ia situacién, ¥ lo suficicntemente
preciso come para poder definir v Henar de contenido el marco do referencias en
fancidn def cual sc articula la intervencidn.

La COMUNIDAD sitiia los procesos formalivos en ol seno de una culiura
idiogrdfica especiiica. Cada Centro (y las personas vinculadas a éliprofesares,
alurmnos, padres,ete.) es una comunidad, en ¢l sentido de un conjunto de personas {con un
corpendio de creencias,necesidades, interases,ele. compartidos o contrapuestos) y
unos modos habituales de actuar (distribucion de roles, definicién de Tas situaciones,
modo de alrontar los problemas, Jas tareas cotidianas ¥ los evenios habitnales,ete.).
Podriamos sefialar que en este nivel de concrecién del ambicnte 10 solo se reduce el
espacio de referencia (ent n mismo territorio se siluarfan muy diversas conmunidades:
ia eomunidad lorcal, ol barrio, 1a parroquia, el centro escolar como comanidades
caracterizadas pur pertenceer a contextos particulares ¥ con ideniidad propia} sino
que ademnds en la fdea de comunidad prevalecen los componenies subjetivos, dindmico-
expresivos y culturales (actitudes, costumbres, modos de organizagidn - relacisn -
gestion, necesidades sentidas, provectos colectivas, comportamionios v signos de la
tdentidad grupal, ete.) sobre los componentes fisicos del ambiente. Para un desarrotlo
curricular cenlradn en la escocla (que s cl ofe basico de la visién ambienlal que agqui
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prepongo) el concepto de camunidad resulta clave: &5 desde Ja comunidad v CTL Loimo &
ella desde donde se reconfiguran{a partir de los programas oficiales) vy provectan las
programaciones escolares y los procesos de intervencidn formativa extragscolar,

EI ESPACIO (se adopta aqui el témino en ol sentido de marco de accidn, enmo
en gl inglCs setting) sitta cl ambiente y sus condicionantes en los limites cspacio-
temporales de Ta situacién en que se produce ¢l hecho analizable. B espacin afeck la
accifn que en €l se realiza de dos formas: directamente {organizacion de los espacios,
distribucién de los materiales, posicitn, tamatio-amplited, forma, Temdnosidad, ete )
¥ simbdlicamente {modos de uso del cspacio, forma en gue os sujetos viven el espacio v
5u propia situacidn on €, ¢l espacio como posesidn o como indicador de relevancia
personal, el manejo del cspacio como monsaje relacional, ete.}

Han tenido gran importancia en Didéctica los estudios sobre "creacidn de
ambientes instructivos” (Weinstein, 1981}, analisis de "ambientes do clase” (Walburg
1969, Villar 1984, etc.} sobre "contexto de realizacion” de fas lareas {Doyle, 1977,
1983, 1985}, sobre "clima relacional y organizativo” (Moos, 1579, Hargreaves, 1977,
cte.

Especial relevancia ticne también por o que se refiere a las aportaciones
didacticas de o ambicntal el tomar of ambiente come una estructira de oporiunidades
{la forma en quc se organice, se llene de materiales ¥y de estimulos hard que el propio
ambiente se convieria bien en mevilizador de Ya accidn mmstructiva bien en
perturbador o desorientador de la implicacién ded alumno ¥ de la cficacia en el
aprendizaje). Cudntes veces al ver efmo cstd organizada ¥y montada vna clase {en
videos que nos llegan de otros paises, cn imagenes tomadas de clases de profoesnres
innovadores, ete.) nos vienc enseguida a la mente ol pensamicnto de que “jasi
cualquicra!” (esto cs, disefiado asi el ambiente hace tan atractiva i accién de los
alumnos, les pone tan a mano los materiales aderuados que, a parlir de ahi, poga
intervencitn del propio profesor serd ¥a necesaria para que los alumnos pucdan
aprender ¥ 1o hagan con gusto). Frente a csa imagen privilegiada, el ver otras clases
totaimente desabastecidas, carente de luz, color, ma teriales, ete. efrccen tan poco
estimulo a la implicacion en el trabajo ¥ estudio, tan porcas oportunidades de actuar
instructivamente que parece hasta milagroso que los alumnos puedan aprender alzo
alli ("setting deprivation" lo ha denominado Spivack, 1973, para indicar esas
situaciones en que el ambiente no solo presenla una situacién de carencia sine que
afecta negativamente al desarrollo personal e instructivo de Tos sujetns que han de
vivir-aprender en &)

Comu puede observarse a medida que uno va descendiendo de las
consideraciones mds gencrales de Io social ¥ §¢ va aproximando a los datos de la
contexiualizacion de los actos didicticos, el concepto de ambiente va incorporando
componentes disintos (cada vez mds préximos a lo que o5 ¢l quehacer diddctico
especifico) ¥ va adquiriende una connotacién de precision y univocidad cada ves
mayor en cuantd a la forma en que tales dimensiones ambientales pueden ser
abordadas desde ¢f punto de vista del dischio, andlisis ¥ desarrollp de la enscfianza.
De todas formas todos elios son conceplos y accpriones de lo ambicntal pertenecientes
@ un misma discurso, a una misma forma de ver 1a ensefianza como algo o reducido al
interior de las aulas y 1os toxtos sino abicrta (la idea de “apertura” ¢s uno de los ejes
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basicos de la didactica medie ambiental) a los contenidos, dindmica vy
particularidades del medio ambiente en que cstd vhicada (geogrifica, social y
culturalments) la escnela.

Ambiente ¥ educaeldn

Toda accion cducativa se desarrolla en um esprcifico marco histGrico ¥ culbural,
cn el marco de un fiempo v un espacio {un hrgar v un momentol. Como ha escrito Flores
DY Arcais {1982} "La educacifm sicmpre pertencce a la historia, o Mojor anin e
deberia decir a la crdnica: ol ambiente esta siempre e ingevitablemente prescite en
ella puesto que no existe eventd ednocativo sing en el ke et nunc” (e aqguf v akora)
{pag. 22).

La relacion ambiente - educacion es una relacidn bipolar y bidireccional: ambas
s¢ influyen mutuamente. Sin cmbargo esa influencia mutua es eualitabivamente
distinta y cuantitativamente desigual. Es escasa la incidencia de la educacion con el
ambicnte. Es, en cambia, sustancial la incidencia del ambiente en of desarrollo de los
procesos formativos de 1os sujetos condiciondndolos de manera casi absolilta,

La relacion educacién-ambicnte es abordada en profundidad con otros capitulos
de este libro. Aqui quisiera destacar simplemente dos aspectos que estén a la base de
la argumentacin mds técnica que seguird on los apartados posteriores:

1. El ambienic y lo ambiental como constructe axioldgice de referencia para la
accion instructiva institucional,

2. El ambiente {més bien, los ambiontes) como marca-fuente de derivacion del
centexie de prioridades de la accidn instructiva escolar v oxtraescolar {(definicion de
la modalidad de relacidn escucla-ambiente)

El primero de los aspecios hace referencia al uso pedagdgico del ambicnle para
definir el propdsito cducative gencral y la instrumentacion técnica de tal prapdsito.
En este sentide el ambiente ha sido utilizado con frecuenciz en la historia de la
educacién coma una alcgosia, casi siempre para contrapancerlo a las inconvenicneias,
ilegilimidades o desviaciones posibles de la accidn educativa dirigida por lus
profesorgs y las instituciomes, En casi todas las visiones-versiones del ambicnte se
establece un marco dicotdmico y antinémico: por un lado ¢l ambiente bueno ¥ por ol
otro ol ambiente malo (esto es, ¢l ambicnie como un concepto bipolar cuyo contenidy
cstd integrado por referentes objetivos y juicios de valor, expresa no soln pasturas
tedricas o técnicas sino plantcamientos ideoldgicos y actitudinales)

El papel de Rousseau y su Emilio en of desarrollo de osta forma de pensamiento
ha sido importante. El ambiente bueno es la naturaleza, el ambionte male es la
sorciedad: lo natural y cspontineo frente a lo ariificial y técnico. La postura doe
Rousscau ha sido clave para el desarrollo de la enseftananza Institucionalizada. No
solo por lo que de doctiinal ha pedido aportar el autor sino porque ha supuCsto ‘el
inicio de toda una eamiente diddctica basada en o cspontaneisme, la no intervencidn
docente, la insistencia en los peligros de manipulacitn y artificiosidad en cualgquicr
tipo de intervencidn que altere, modifique o desplace lo "natural” {(Es ol ambiente
social-institucional ¢l que produce los males no el ambiente natural: cducar es
defender [a pureza original, liberar de las insidias de lo social, que cada nitie vaya
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siguiendo su ritme ¥ sus inlereses; todo 1o demds, incluido ¢f someterlos a un programa
instructive obligatorio, significa contaminacion, alicnacidn, artifici asidad,
desarralle heterdmome, ete). Desde mi punto de vista esta visidn bucedlica de la
naturaleza y lo ambiental ha supucsto un scrie inconveniente en el desarrolle téenico
de la ensefianza, y ha provocado un serio confusionismo sobre 1a legitimidad ¥ sentido
de la intervencion didactica.

Una postura cn scntide contrario ba side la desarrollada por los pedagogos
marxistas con respecto al ambiente: el ambiente como el lugar privilegiade on ol que
el sujeto se desarrolla personal y socialmente a través de su lrabajo (el ambiente s
sobre todo una realidad a analizar ¥ lransforimar). La cscuela no es sino un recurso mas
de 1a estructura social destinada a optimizar el proceso de conseeucion de los bicnes
supremos: 1a igualdad social y el trabajo (es decir, no selo no se rehiye ol entorno
socio-ambiental sino que &ste constituye ol fin de la escuela: 1a forma en que
Makarenko, por gj., ineluye las necesidades sociales cn la estructoracion de sus
programas formativos escolares es un modelo de simbiosis sociedad-trabajo formativo
en la escuelal,

Si bien bajo otros supucstos doclrinales, también las sociedades capitalistas
desarrolladas han establecido conexiones similares cntre hecho socio-ambiental
{dcfinide en t6rminas de proyecto de hombre que se precisa on un momento dado,
necesidades sociales y [éenicas a resolver ¥ en funcidn de tas cuales se organiza o
sisterna educativg, contentdos culturales priorizados [rente a otros relegados a una
fencién estética - por ¢f. la formacién informdtica frente a la humanistica -, clc}h
Buen cjernplo de cllo cs ol cambio operade en la estractura curricular estadounidense a
partir del lanzamiento del Sputnick por los rusos: se necesitaba y se organizd una
nucva escuela que preparara mojores técnicos para evitar la preponderancia
tecnologica de las naciones rivales.

En todo caso, lo constatable e5 que en la definicidn de los valores cuya
consecucion ¢ le encomienda a Iz escuela, la percepaidn que on cada momendo se fenga
dcl ambiente ¥ lo gne en #l se identifique come valicse ha jugado siempre un papet
prepondcerante. De una manera casi forzada, la cstuela 52 ha visto obligada a
transcender sus propios marcos axioldgicos estiticos (los valores estandar de la
cultura hutnanistica, los modos discursivos del pensamiento, la reflexion sobre 105
hechos y la historia, la transmisidn de los conocimientos ya claborados, etc.) para
incorporar la dindmica més viva, actualizada y centrada cn la investigacion y las
aportaciones recientes. Como sefiald Dewey a comienzos de sigle aguella educacion de
tipo doméstico, doctrinal, basada cn la tradicién y la conservacidn del patrimenio
cubtural tavo que adaptarse a las nuevas exigencias del ambicnte: para Dewey [a
cducacidn pasa a convertirse onuna refacion de intercambio enire sujeto y ambiente,
eatn es, on un factor de experiencia.

Esta apertura de lo cscolar al ambicnie no ha sucedido, sin embargo, on la linea
en que aqui nos planteamos, de aproximacion de la escucla a las necesidades del
territorio ¥ a Ja participacién de la comunidad en el desarrnllo formative. La escuela
pu:rdiﬁ su estaticidad y desconexidn de lo social pero sc cstandarizd, universalizd sus
supueslos do trabajo didéctico: "¢l ambiente se dilata, ha descrito el fendmeng Flores
D Arcais(1982), sc hace ciésmico, cn sentido cuantitative, pero tiende & Ia
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uniformidad respondicndo a las exigencias de los procedimientos teenoldgicns”

La escuela como realidad unida al territorio cmpieza a aparceer precisaments
como respucsla a la insabisfaccion preducida por csta descontextualizacion de los
valures que en definitiva no aporta sinp nn desdibujamicnto de los valores on s
mismos ¥ wna desimplicacion individual en su bisqueda. Aparece, ademis, la
conctencia de los riesgos de la tecnologia {(bombas atémicas, destrucaian dé la
naturaleza, pérdida del sentido de homanidad v de la vivencia personal). El
descubrimiento cscolar del ambiente es también frute de un nucvo process da
descubrimienle del valor de lo propie, del valor de la expeniencia diarig v ode la
calidad de vida.

La educacidn comienza a plantcarse como desarrollo personal plenc, como
capacidad de integracidn {no solo adaptacidn) en ¢l propio ambiente. El ambiente os
nogvamente valiose on s mismo, es un bien a conservar y la escucla asume como tarca
formativa el Hevar a los alumnos al conocimiento y querencia de In prapio (historia,
geograffa, cultura, productos de Ia tierra, ete.). Este es ol punto axiolggico de arrangu;
de una nueva concepeidn de la educacién, y por tanto, del papel a desempefiar por la
cscuela (no implica, tal como yo le veo, una descalificacion de la tecnologia, perg Gsia
se aborda on un nuevo marco, s¢ contextualiza, se 1o da sentide desde 1o prdximo, lo
vital; no s un desarrollo social gendricd ¢l que se busea sing un desarrollo social en ol
que se integre ¢f desarrollo de la propia comunidad y ol propio medio de vida).

El segundo de los aspectos quee antes sefialaba (o ambiente como mareo de las
prioridades del trabaje diddctico escolar) estd muy unido a 1o dicho en el punto
anterior. El ambiente no solo es el Iugar en que la educacion sc realiza y en relacisn al
cual tiene sentido, sino que es, ademds, un factor concrele de influencia sobre el
desarrollo de los sujetos ¥ sobre sus perspectivas de futuro (social, laboral, instructiv,
cte). La incidencia diferencial del ambiente en el desarrolln de los sujetos llova como
corolario inmediato el plantearse el ambicnte no ¢como una realidad genérica v
abstracta sino como realidades diferentemente configuradas y cuys influencia varia
en funcion de sus caracteristicas. Fs decir, s¢ ha de hablar de ambientes en plural mis
que de ambiente en singular. ¥ cada ambiente va a percisar de distintas TCSPUEStas a
nivel de trabajo formativo escolar: hay buenos y malos ambientes, ambientes que
facilitan y ambicntes que dificeitan el desarrollo de 1os sujetos, que lo condicionan en
un sentido u obrp, ambicntes que generan un tipo u otre de medatidades de adaptaciéin,
participacidén o insereidn soctal de los sujetos.

La educacidn es un proceso condicionado socialmente y en ¢se sentido la escuela
ne puede sinc acomodar sus estrategias de intervencitn diddctiea a las necesidades,
arnbientalmente condicionadas, de los sujetos que asislon a ella. Fn caso contrario no
hard sino intensificar los efectos discriminadores (de marginacidon soctal,
encasilamiento laboral v diferenciacién cultural y técnica) que los distintos
ambicntes determinan.

Una escuela unida al terrilorio, abierta a sus necesidades traka de compensar,
en la medida de sus posibilidades que desde lnege no son muchas, los factores de
influencia del ambiente. Para ello define diversos marcos de actuacién prioritaria cn
funcidn de cada situacidn especifica y organiza las estrategias diddcticas en funrién
del contexto de condiciones o ol que debe actuar. Aqul radica, desde una visidn
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didéctica, la auléntica naturaleza de un discurso didéctico ambiental. Y a partir de
ahi es como sc ha de definit, on cada caso, el papel de una escuela abicrta al
territorio v la estructura y contenidos del procese didactico.

Ambiente y teoria de la escuela

La primera aportacién didictica del constructo "ambiente” {y su derivacicn
metodoldgica hacia los modelos de "diddctica medio-ambicntal"} supone un
replantcamimm del corcepte (el sentido, a funcidn social y formativa a desarrollar,
la organizacidn institucional, etc) de escnela.

TPodriamgs decir que existen modeles didacticos (en tanto que cstructuras
bisicas de organizacién del proceso de intercambio didactico) muy diferentes por fo
que se refiere a la concepeidn de la escucla v a la funcidn que ésta ha de desarroflar
com refacion al medioe. Por 1o que se refiere a este tema podriamos diferenciar dos:

1.- tenemos, cn primer lugar, una enscfianza centrada en una relacidn triangular
profesor-alumno-contenides.Este modelo diddclico liene al aula como contexto de
accidn y la institucidn escolar como frontera de referencia ambiental. Los eventos
instructivos suceden stempre dentro del aula {gnizid episddicamente se aborden
tematicas que trascicnden al aula pero siempre la referencia basica es el aula).

2.~ un modelo didédctico alternativoe os ol que viene constiluido por una apertura
del contexto hasta abarear el medio circundante {en todas sus dimensienes). La
ensefianza se articula en torno a cuatro ejes: profesor - alumnos - contenidos
curriculares - recursos del terrilorio. Los contenidos curriculares sc adoptan {siempre
que es posible} del o en relacidn al medio ambiente, Ademds se adaplan sicmpre a las
condiciones del moedio (éste es el sentido de la programacion}.

La contraposicion s¢ plantea, en este caso entre 1a aperfura y la clansura con que
la cscucla desarrolla su funcién de instruccidn. Fsa contraposicion acaba afectando a
tos diversos componentes de Fa estructura académica (vide cuadra n® 1L

La enschanza adopla habitualmente entre nosotros &l primero de los formatos.
La cnsefianza es algo que sc hace y que tiene sentide sole en relacién al aula: en elia
residen Jos rocursos, en ella se realizan las actividadces, on olla se producen tas formas
de relacidn, on ella ¥ en relacidn a ella se viven las experiencias instructivas (hasta
st ha llegado a establecer una dicotomia conceptual segiin la cual cs "ensenanza” 1o
que se realiza en el aula y ne lo es, por muche que pueda ser “intcresante” o
"tormativo” todo lo gquoe se hace fuera del aula). Pe esta manera &l aula sc constifuye
didieticamenle en un espacio inskrnctivo auntosuficiente, cerrado cn s
mismo,cstandarizado, aislado del enlorne, con una culton propia,

El significado ¥ seatido de la escuela, desde una perspectiva que se centre en ¢l
"lerritorio” como unidad de referencia, sc amplia netablemente. Tres componentes
fundamentales se incorporan a una feorfa de Is escneln desde €] ambiente:

a) la concepluglizacion de un sistana formativo terrtorial.

Cads territorio posee lo que podriames denominar una "cuitura local” que viene
constituida por vna serie de contenidos histdricos {las transformadciones sufridas en of
Hempo, la blografia del grupo social), espaciales {distribucion funcional de ios
espacios), unos gropas profesionales ¢ de ocupacidn, una erganizaciom de 1os modos de
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vida ¥ de relacidéna veces incluso una parlicular cosmovisién (pidnsese on zonas
maringras, o barrios de las cludades, o colectivos marginales, 0 zonas residenciales,
clcl, ¥ a veces un patrimonio ¢ultural claramente diferenclade (fengua, literatura,
produccitn artesanag, folklore, monumentos, cic.). "Es wdo un conjunto de valores,
congeimienios, vestides ¥ formas de vivir, Se caracteriza por un sisterma comunicativo
propio ¥ por una forma propia de sentido comiin, esto s, de aguel Hpo de conocimiento
que guia la ¢ondocta hnmana en la vida cotidiana” {(Ledini, 1984, pag. 109}

Siguiendo a Tassinari (1979) podriamos senalar quc los componenics del
terrilorio que nos interesa considerar desde un punto de vista pedagigico (este os en
tantd que referides a la dimensién formativa del ambiente} som los siguientes:

1) Las agencias formativas (o educativas): familia, escucla, grupos de amigos,
instituciones religiosas, organizaciones politicas, csiructaras asociativas, lugares de
trabajo, medios de informacién, cle.

2} Los comfenfdos: modelos de comportariento, actifudes, modos de pensar y de
organizar los conocimientos, transmitidos ¢ elaborados a lravés de las agencias
formativas, que influyen, a su vez, en ¢l desarrolle personal de aquellos que
participan ¢ sc benefician de cllas.

3} Los aspectos obfetfwos: la realidad natural y social como campo de
cxperiencias y de conocimientos que comprende fambién el ambichte ‘construido’ on el
que operan las agencias formativas. Estos aspectos, por supuestn, ne son meros datos
que puedan ser considerados como algo separable de los contenidos que acaban
asumiends en relaciém a un marco formativo v cultural especifico” {(pag.25).

Esto es, cada territerie gencra toda una red de estructuras que directa o
indircctamente ejercen wna influencia formativa real aunque difilcil de determinar, ¥
que en todo caso constituye el background cultural con que los pifios ¥ jdvenes acceden a
la escizela. Obviamente la cucslién no sc plantea en €mminos de adapter le escuela al
territorio ¥ a su dindmica formativa. No es ése el sentida ni la funcidn de abrir la
cscuela al territoric (3 veces por ¢l contrano la escuela ha de conlrarestar las
influencias deformativas del ontorne, o generar una aclilud critica hacia ellas:teoria
homeostitica de DPostoman, 1981} Mds bien esta apertura suponc la loma en
consideracion por parte de la escucla ded concreto sistema formativo territorial, v los
rnodes en que la propia escuela, en cuanto institucidn, entra en relacidn con los modelos
formatives extracscolares de manera que se produzea un intercambio funcional y en
todo caso positivo de cara al mejor desarrollo de los sujetos.

b} la conceplualizaciin del territoriv como bagaje de recursos disponibles para
¢f desarroflo instructive de los afumnos.

Este &3 uno de los puntos de partida mds concrelos v operativizables de
todo el planteamicate de la didactica ambientalista. Bl ambiente, v dentro de &, of
lerritorio no solo es algo que se estndia ¥ s aprende a amar desde 1a escucla, sine algo
gue se usa 4o mancra inlensa para o desarrolio de los aprendizajes tanio sscolares
como extraescolares (gl termitorio como mediateca, como conjunto de recursos para cl
aprendizaje, utiizables no solo para aprendizajes referidos al propio embicente sino
para cualguier tipo de aprendizaje).

En un sentide amplio podemos considerar como recursas didicticos del ambienie
lanto sus componentes natorales (espacios, naturaleza, agua, flora, atmadsfera, fauna,
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etc.} como mds especificamente culturales (historia, tradiciones, organizacidn
funcional de los cspacios y las labores, estructora y dindmica social, ete.)

Algunos autores a este respecto proponen hacer planteamientos restrictivos de
los recursos del torritorio de cara a facilitar su uso real por la escocla {a veoes por
infentar hacer planteamientns globales ¥ completos resultan listados demasiade
variados y heterogeneos v acaba por no usarse hinguno ¢ de usarse de una mancra
incidental).

Dre Bartolomeis (1983) concreta, siguiendo esta delimitacidn restrictiva v
priclica, on las siguicnics categorias los bienes culiurales ded termiturio a usar por la
escuela;

"-los museds y exposiciones con eolecriones sistemdticas referidas a la
historia, el arte, las artes aplicadas (cerdmicas, porcelanas, telas, tapicoes,
alfombras, armas, orfebreria, muckles, instrumentos musicales, forjados, cucros, obras
de pledra, ete.), la ciencia, la técnica, [a geogralia, la antropalogia, la etnografia, la
cultura material;

- los parques arquenldgicos {como las necrépolis, monumentos, fortilicaciones,
fugares habitados ¥ puestes ala luz a través de escavaciones, ete.);

- archivos, bibliotecas, mediatecas, contros de documentacion cspeciabizada,
etc;

- monumentos, cdificios, estructuras urbanas de valor histdrico v arbistico.

- asociaciones y fundaciones culturales. {pag. 611"

Enseguida suele argnirse a esle planteamiento gue es difficil que un territorio
{salvo aquetlos urbangs) posca todo cste tipo de recursos. Esta cuestidn mmerece una
doble consideracién. En primer lugar que elle implica vna delimitacidn no
excesivamentc localista del espario territorial {entender ¢l territorio, como ya hemos
seiialado en otro punto, tnés que coma lugar concrete como zona de indluendia): deatro
e una zona es mgs fcil encontrar un equipamiento mds completo.

En scgundo lugar es bien cierto que hoy por hoy on nuesiro pais las carencias ¢n
este sentido (carencias materiales ¥ carencias funcionales: los reclirsos son escasos y
lus que existen no siempre cskin abiertos a un uso ficil por parte de la escueta) son
nolabes. ¥ asf seguira sicndo mientras desde Iz propia cscuela no sc gerere demanda
de este tipo de servicios. Como ha escrito Lodini {1984} "asi como el amblente, a
través de las proplas instituciones politico-administrativas, culturales, ebc. os
portador de unas demandas educativas on relacion a la eseuela, de la misma manera
ésta debe hacer otro tanto cn su relacién con el ambiente, estimulando en las
instituctones la creacidn de nuevas espacios educativos o una utilizacién diferente de
los existentes {pag. 112}". HEstoy convencido de gue en el momento en que las escuslas
presionen a las administracciones locales para que vayan polenciando los recursos
formatives del territorio la cantidad ¥ valor de los recursos disponibles aumentard,
mieniras ia escuela sigua encerrada en sus cuatro muros, con rejas de separacién que
patenticen su diferenciaciénm del cntorno ningdn ayuntamiento se sentird en la
necesidad de reforzar los recursos escolares con olros recursos allernativos situados
cstratégicamente por el temritorio ¥ a libre disposicidn de las escuelas para el
desarrotlo de programas instructivos con menores ¥ adultes. Pe todas mancras la
siluacion cstd cambiande. Son ya muchos los municipios que destinan importantes
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partidas de su presupuesto a educacién {sunque por lo general siguen enlendiéndola
coino algo relacionado casi en exclusiva con [a escuelal v a la mejora de los recursos
cuiturales municipales (planetarips, bibliotecas, salas de usos muiltiples:
conferencias, exposiciones, proyeociones, representaciones, ctc., pequeiios muscos,
recuperacion de edificios o espacios enltural o histdricamente representatives, cte).

c}la conceptunlizacifn de In escuela como un recurso del territerio 3
permanentermente disponible para el desarrollo cuwltural del ferritorio.

Esta idea completa la sefialada en 2l punto anterior. La escuela no solg usa el
lerritorio ¢omo recurso para o desarrollo de los alummnos sino que se pone ella misma a
disposicion del territorio para la potenciacitn del desarrotle global de los diversos
grupos de ciudadanos {escuelas de padres, trabajo de cducacidn permanente de
adultos, programas de alfabebizacidn o de animacién sociocultural, desarrollo de
actividades cullurales de diversa indole, actividades deportivas v manuales
desarrolladas fuera del horarip escolar, ete.). Sobre tede en aquellos lugares donde
los recirsns econdmicos son cscasos {poquefios municipios, zonas alcjadas de las
capitales, etc.) ¥ ol cquipamiento cultural escaso, la escugla se ha de convertir en ¢l
guténtico cje del desarrollo cultural de la 2ona: ha de ser uwn bicn comiin disponible
para el beneficio colectivo (y no solamenle al servicio de los nifos que lo frecacntan).

Besde mi punto de vista este es uno de los aspectos en los que la situacidn
cspafiola es mas preocupante. Las awtoridades cducativas se niegan sistemdticamente
a "abrir" 13 escucla al entorno (eso mismo demueskra ya cudi s su idea de la
educacion, su teoria de la esruela). La escuela se conviorte 25f on un gran edificio, a
veces incluso bien dotade de medies, cuve rendimiento real queda redueido 2 5 horas
diarias sobre las veinticuatro: en cuanto inversion social el resultadn no parece, desde
el sentido conuin, demasiado satisfactorfo. Y eso mismo es o que ha ido creando esa
idea de lo cscalar como algo attoreferido, aislado en af mismo, con scntido solo para
la infancia, y centrado en actividades sobre todo librescas. "La politica escolar, ha
escrito De Bartolomacts, 1978, ha de ser planificada v desarrollada en la prictica
come parte de una pelitica sociocultural que busque objetivos mucho mds complejos ¥
amplios que aquellos de hipo escoldstico instituciomal {pag. 39"

Desde 1a perspectiva ambiental la cscuela pasa a convertirse en otro recurso
mas del medio, en estrecha relacidn de complementariedad con el resto de recursos ¥
servicios sogiales disponibles en el ternitorio. De esta mancra sc genera una red
formativa intcgrada que cubra las necesidades de un especifico territorio. "Cada
cdilicio escolar, reza un decreto minigterial italiane referido 2 organizacidn cscolar,
ha de ser concebide como parte de un continuum educativo inserte en 1 contexto
urbanisiico y social y no como una entidad autdnoma. Por tanto los edificios escolares
deben estar previstos cn cstrecha relacién entre s1 v con los otros centros de servicios
tales como los servicios deportivos, recreativos, culturales, administrativos, ete. con
los que estardm integrados tanto espacialmente como on le que se refiere a su use. Y por
lo que se refierae a la interralacidn entre las diversas escuelas de un mismo Senbito
territorial, de debe favorecer una eslrecha coordinacién enbre los servicios, las
actividades escolares y extraescolares de cada una de las escuelas™ (DU.MIB-XIT-
13730,
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Ambiente y discurso diddeticn,

Mo solamente la idea gue se tiene de la escoela v de 1o escolar se ve afectada
por el concepto que 3¢ fenga del ambiente y of papel que sc le atribuya on ¢l process
diddclice, sing tambicn la propia concepcion del curdiculum v de lo que el aprendizaje
v ¢l desarrollo diddcteo significan.

Varios aspectos del disefio y desarrolle enrricular se ven afectados por ¢l
manejg escolar dot ambiente:

1. El sentito central o periférico de los curricula.

2. Las [uentes de decision enla configuracién del curdenium,

3. Los propdsitos de Ia accion escolar: ¢l sendido de los curricula.
4. La estructura Jde las matcrias.

5. La maturaleza v desarrollo de las actividades.

6. El concepio, organizacién y manejo de kos recursos diddchicos.

7.Los vinculos de conexidn entre la escucla ¥ ¢l exterior {en lo que
sigmifica de participacion de los padres, de coordinacion con otras agencias
formativas exiraescolares, cun viros profesionales de los servicios piiblicos, de la
cultura, ebe}

8. El papel a desempefiar por el profesor en el desarmollo eumicolar.

9. Otras vertientes curriculares complementarias,
Veremos de mancra mds detenida cada uno de estos aspectos.

Centralidad vs. periferia de los curricula

Estamos acostumbrades a que las decistones curriculares nos vengan dadas {a
veces hasta en sns minimos detalles}) por las instancias administrativas
ceniralizadas: se nos dan {os Programas, los contenides (desarrollados en los libros de
texts ¥ 0lros materiales "aprobados™), las actividades posibles-deseadas. Como ha
escrito Gimeno (1984) “la forma politica de definir ¢ implantar los curricula es un
factor condicionente del propio pensamicnto sobre el curriculum y de la investigacion
sobre cl misme. Entre nosotros no se ha generado un pensamiento curricular porque ni
era necesario ni tampoco venia motivado por la prédctica de decidir ¢ implantar los
planes de estudio en la realidad escolar” {pag.l1). Y conlinda: "Estamos mds
acostumbrados a funcionar en un contexto de desarrollo curricular que yo llamaria
‘oficial centralizado’. La Adwministraccidn decide con algiin ascsoramicnto la cultura
basica a transmitir, decision curricular que se transmite al profesorado, aunque vaya
acompafiada de orientacioncs metodoldgicas, bisicamente a través de los libros de
texto, que son los auténticos agentes del desarrolio de las directrices curriculares de la
administraccion {pag.13}".

La consecuercia mas inmediata de csta centralidad (ol centro puede estar en ¢l
Ministerio en Madrid o en las respectivas Consejerias de educacién de las diferentes
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Autonomias) es que tenemos Programas genéricos, estandarizados, distantes do las
condiciones y problemas concretos de las situaciones on que han de ser aplicados (un
barrio urbano, una aldea rural, una zona especialmente deprivada, etc.). Una
comeepeion centralizada {y cuanto mas rigidamente se defina ¢f disefio curtcular atin
mds) desconsidera ef kerritorie ¥ la comunidad como ambientes de desarrollo
curricular. Y obro tanto sucede eon los tibros de toxio {necesartamenta, POr TAzZoRSs
comerciales obvias, generales, ajenas a consideraciones del lagar v do las condiciones
cn gque han de ser usados).,

Lina concepridn territorial de los curricula no impide la exisiencia de un marco
curricular general prescoptivo {en cuantc cspecificacidn de los ejes cullurales gue
todos los nifios tienen derecho a recibir a través de fa escolarizacién} pero exige unas
fuertes dosis de fexibilidad y apertura para quc pueda ser acomodado a cada
sifuzcion, para que puadan integrarse on su desarrollo todo ¢ abanico de recursos dot
territorio, para que puedan responderse a través de & los problemas especificos de csa
situacion, para que puedan diseflarse desde esc tronco general unos proyectos
educativos acomodades a cada siluacién (Zabalza, 1987a). Esa es la idea de
curricuium que propone Stenhouse (1984): proyecto cscolar que se experimenta en la
practica, que surge del consenso y participacion de la cotnunidad cscolar para afrontar
los problemas y necesidades formativas que en cada sttuacidn aparecen como mds
importantes, quc constifuye un instrumento proxime y exible de desarrolle de los
sujetos, de [a institucifm y det propio marco curricular. El propio Stenhouse plantea, a
este respecto, una enalugiz gastrondmice del curriculurmn escolar al que compara con
una receta de cocina: una receta posee una serie de ingredientes bdsiens ¥ comunes
{necesarios) pero luego cada zona, cada restaurante, cada cocinero pueds introducir su
propio cstilo de aderezo, de presentacitn, de incorporacion de productos (ipicos de la
zona. A nivel de curriculum sabemos que cxiste, al menos en nuestro Pais, un currfculum
oficial {lus Programas oficiales} en el que se sefialan, cn funcidn de la edad v las
necesidades "tedricas” una senie de actmaciones cducalivas, Perg, como con Tas rocetas,
hay muchas foermas de hacerlo: desde coger el libra de texto v desarcoliar
mezdnicamente la receta qure en él se seftala, hasta "recrear” el proceso introduciendo
aqucllas variaciones que nuestro gusto y cxperiencia en combinacién con las
circunstancias y recursos de la situaridn nos permitan-exijn.

Esta conexién curriculum - territorio se cstablece bdsicaments: a través de la
pregramacion diddctica {Zabalza, 1987). Prograrmacién significa apertura al
territorio en un doble sentido (que resume gran parte de la arguenentaciom hasta aqut
desarrollada):

- saber compaginar correctamente lo gue son las exigencias curriculares
prescritas @ nivel general (Programa oficial) con las necesidades, intereses v
condiciones locales y las caracteristicas particularcs de cada contextn socioculbtural.

- saber reconocer las funciones educativas que gjerce cada termitorio, de mancra
que se produzea una especie de fusién de escuela y comunidad social en un provects
formative integrado cn el territorio.

En cualquier casp parece ser que esa vinculacion al territorio no es solo una
cueslion idealdgica o de principio sino que estd relacionada econ el propio éxito del
proceso educative: una buena conexitn curriculum - tertitorio nes permite esperar una
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mayor calidad de la ensefanza. Wulf y Schave (1984) scfinlan que una razdn
importante para un desarrolio local de tos carricula {en el sentido de una adaptacidn
del curricelum general a las circunstancias de cada ambiente) es que ello aumenta la
eficacia de lus escuelns. Segln sus constataciones las escuelas eficaces se caracterizan
por: a) un mas fuerte sentide de vinculacién a la comunidad; b} objetives compartidos
por la mayoria; ¢} alfo nivel de expectativas respectd a las realizacioncs de
estudianics y dircctivos v d) 1a toma colectiva de las degisiones.

El nivel de imsercidn del curriculum en ol medio en que va a ser desarrollado ha
aparecido ademds como importante indicador de sus posibilidades de adopcidn real
{rnuchas inngvaciones curriculares no llegan nunca a convertirse en curricalum real de
las escuclas por csa desconexidn entre las especificaciones del nuevo planteamiento y
la situarién en que ha de ser aplicado): ¢nanto mas capaces scan los inmovadores de
explicitar esos vinoulos entre las nucvas propuestas v las necesidades reales de sus
usitarios potenciales {(profesores e insttuciones) Tas posibilidades reales tendrdn de
que tales propuestas se adopten (Havelock, 1970; Loucks, 19853

1.as fuentas de declsion cwrricular

Utilizo aqui ol concepto de "fuente de decision” en el sentido en gue lo maneja
Klein {1985) para definir los ejes a partir de los cuales se orpanizan los curricula.
Klein se refiere a tres fpos diferentes de curricula segin sc haya hecho mayor éniasis
y dado una relevancia preferente a una v otra de las tres fuentes fundamentales de
decision: los confentdos de las saterins, los sufetos o Ia sociedad. Se han utilizado
diversas fuentes de decisidn en la historia de los curricula, pero bisicamente éstas se
pueden reducir a dos: las materfas v su estruclura interna (modelos logocéntricos,
centrado en las materias, culturales, ctc) y las necesidades y caracterfsticas Hpicas
de fos alumnes segin su edad {modclos psicocéntricos, centrados on el alumno,
humanisticos, ete.) (Titone, 1981; Klein, 1985; Schiro, 1978 Pellerey, 1981, ete. hacen
un andlisis descriplive de tales modclos). En ambos casos se trata de disefios
generales, standarizados (las malerias, sus contenidos ¥ su cstructura interna son lo
mismo sea cual sea el lugar donde se vayvan a ensehar; los nifios de 6 afios son
“tedricamente” iguales y necesitan los mismos procesos instructivos sea cual gea su
situacion actual). En ambos caso, como puede verse, ni ¢f territorio y 1o que Gste supone
en el desarrollo de la cnsefianza, ni las caracteristiras particulares de cada
comunidad sc ticnen en cuenta (pese a que resulta evidente que no ewiste el nifio
“tedricae” de 6 afios sine nifios de un medio sociv-cultaral concreto y unas necesidades
especiticas originadas por factores muy variados; igual que resulta claro que la
enseflanza de cunalquier disciplina ha de ser planteada de diversa manera cn
contextos diferentes para hacer “significativos™ sus contenidos y que su asimilacidn
dependerd muche del backgrownd cultural v de las expericncias escolares y
extracscolarcs de 1os alumnos concretos con que se trabaje).

Frente a estos dos modeles de disefio curricular cabe plantsarse kambién
modatidades contradas en el entorno ¥ en el contexto de condiciones especilicas de
cada situacidn. Dos formatos pueden ser dtiles cn este sentido: el curriouium centrado
en ¢l territorio ¥ ol curriculum centrado en la escucla. Respecto al primero hemos
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hecho numerosas alusiones en las pdginas anteriores. Ef cureienlum contrado en la
escugla merece una consideracion especial porque designa una vigorosa linea de
desarrollo cwrricular prevalente on muchos paises: ol disefio curricular se vincula a
cada cotrunidad educativa que va adoptando las correspondientes decisiones Tospect
a qué enseiiar y cdmo denlro de un grade de autonomia que puede variar desde la total
"ereacion” de un curriculuomn a medida de esa escuela a la configuracitn de disefios que
combinan el corriculum general con componentes curmiculares locales, Hay toda una
serie de postulados doctrinales que Henan de senlide cste models de disefio curtieular
y que en cierta medida son os mismoes gue subyacen a Ios planteamicttos de una
didactica ambientalista:

"-son lps profesores tos goe mejor conocen las habilidades e intereses doe sus
alumnos, por tanto las decisiones curriculares serdn mds adecuadas si se adoptan por
los profesores como parte de su achzacidn como profesionates en la escuela.

-la loema de decisiones curriculares s un proceso dindmice ¥ que se realiza
sobre la marcha; el hecho de que esté centrada en la escuela facilita su controf ¥ su
progresiva modificacidn a medida que leo vaya aconsefando 1a modificaciém de las
condiciones.

- las decisicnes curriculares tomadas a nivel de escuela facilitan la
implicaciim de los profesores, alummos y comunidad en ¢l desarrollo del currienlwm.
Una participacién democritica en la foma de decisiones mejorard cualitativaments
el eurriculum y traerd como resultado mayores niveles de satisfaccidn.

- al ser mds pequedias las unidades administrativas implicadas on la tomna de
decisiones curriculares eg mds ficil que tomen en consideracion y sean sensibles a lag
eondiciones locales, yva que que guienés las adoptan estdn méds personalmente
implicados cn el diagndstico de las circunstancias (andlisis de la siluacién) y on la
adaptaridn del curriculum a ellas.

-eada escoele ¥y su comunidad constitzyen una entidad irrepetible ¥ el
curriculum debe reflejar esas particulanidades de 12 eseuela vy su comonidad, lo cual s
ha de traducir en curriculums distintes de una escuela a olra "(Cohen, 19853, pag,
1157}

Continua no prdxime nimero
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EMNVIROMNNEMENT ET CURKICULUM SCOLAIRE

Résumé - L'autcur sitoe le sujot de Fenvirennement dans Ie cadre du curriculum
et de la Heforme de lenseignement, actucllement en cours en Espagne. En
partant du concept d'environnoment, de ses dimensions (ce qui est social, e
territotre, la communautd ¢ Uespace vitall nous analysons les applications qui se
derivent de celles—i vis-3-vis du coneept d"éducaton, de la theorie de I'école el du
discours didactiqee du corricutum, Par la suite on analyse les possibilitds el les
limitations de l'environnement on tant qu'aire du curricubom spécifigue el les
conditione didactiques pour travailler aves lui a I'éeole.

ENVIRONMENT AND SCHOOL CURRICULLM

Abstract - The environment is taken in this arbicle within the framewark of
earricuumn theory and in relation to the current Spanish Edwcatonal Heform. The
author starts fram the cancept of environment and its main dimensions (thi encial,
the territorial, the community and the specific setting). From these four tovels
different aplications arc pointed out in relation to the aitns of educatian, the theory
of school and curriculum implementation. Afterwards, the possibilities and limits
of the environment as curriculum subject are analised, as well as the didactic
conditions to work with it in the dasstoarm,
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LOS PERFILES PROFESIONALES ESTRUCTURADOS
El caso del Orientadar Educacional

Oscar Serafini
Universidade do Minho, Porfugal

Resuma - Os peefis profisionais padem ser dteis para planear acofes de fornwmetio oo avaliago
@ para 3 identificagho de fungSes. Prapfe-se neste trabalho o pedil do Orientader Educacional
numia formafacao neva que denominamas - “Merfil Bsbutural”, Os perfis eatruturais cansiitbmem
uma sintese claborada dos lipes tradicionais quatitatives o quantitativos,

Las perfiles profesionales, adecuadamente formulados, pueden sor dtides pama
diferentes propositos. En primer lugar, facilitan la toma de decisiones curriculares en
proyectos de formacion o perfeccionamients. En sepundo términe, orientan fos criterios
¥ procedimientos de evaluacion de preducto, apuntande més para las funciones
clectivas que para los requerimientos académicos. Finalmente, ayudan a promover la
"autgconciencia® profesional, identificando las competencias respectivas y sus
limites funcionales.

Los perfiles pueden enunciarse de varias maneras. Hasta ahora, las
formulaciones cuantitativas v cualitativas han sido las mds frecuentes.

Las primeras suelen ser numéricas o grificas v las segundas holisticas o
analiticas. En el presente trabajo, s¢ desca propener un nuevo tpo que se ha
denominado Perfil Estructural, inspirado, en su aspecto formal, en la Teoria de
Faceins de L. Guttman (1973). Intentarcmos mostrar que constituye una suerte de
sinlesis mas elaborada de varias de las formas anteriores. Como gjemplo, definiremos
globalmente las funciones del Oricntador Educarional en un contexle especifice. Fara
esto precisamos niilizar un instrumento metedoldgico que sea eficiente para describic
simitltaneamente las midltiples dimensiones del papel del Orientader y, al mismo
tiempo, integrarlas cn un todo coherente. Ademds, dcberia facilitar, por
detallamigntos sucesivos, formulaciones operacionales de las tareas especificas
desempefiadas por el Orientador.

En nuestra opinién, la Teoria de Facetas es el instrumenio que posce las

Toda a correspondénda relabiva a este artigo deve sor envisda para; Oscar Serafini, Insbtuta de
Eduvecagin, Universidade do Minha, Eua Abade da Loueelra, 4700 BRAGA, PORTUC AL,
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caracteristicas mencionadas, Indicames 2 continuacion algunos canceptos basicos de la
misima.

MARCO METODOLOGICO

Introduecidn a fa Teorfa de Facekas

La Teoria dc Facetas ¢s Ia aplicacion de una linea de pensamiento cstructural a
las ciencias soeiales. Gottman la describe a veces como una "nomendlatura 1égica”. En
la misma, se utilizan, con un enfogue original, principios bisicos de la teoria do
conjuntes. Como se sabe, un conjunto pucde deseribirse come una coleccidn bien definida
de objetos. Estes objetos pueden portenecer al dmbito fisice, ideal, axiolégico, ctc. Los
objetos que componem el comjunio se conocen como los elementos del mismo. Un tipo
especial de conjunto puede cstar constituido por pares {o trindas, tetradas, clc) de
objetos. De mode que siel conjunto A contienc elementos na, el conjunto B elementos nb,
todas las combinaciones posibles del lipo [ aily ] formaran uno nuevo UL 5 CONOCE COIMo
Conjunte Carteslano. Formalmente, se define asi:

AxB=[{afbj}:{aieA] (bjcE)}

donde i=12,.,n4
j=12,..nB

Supongamos, como ejemplo, que se estd investigando algiin aspecto de la
organizacion escolar y se desca definir un determinado "universo” de instituciones.
Puede proponerse una estructura con las dimensiones siguintes:

A = grado de urbanizacién (localizacidn)
B = tipo de cscucla {oficial o privada)

A5, tenemos:

A B
al wrpana Bl ofirial
a2 rural b2 privada

Podemos considerar A vy B coma conjuntos con dos elementos cada uno. La
asociacidn de cada uno de los elementos de A con cada uno de Tos elementos de B genera
el comjunto cartesiano:

AxB=[(albl}, (alb2), (a2bl }, (a2b2 }]

Esto pucde generalizarse a cualquer ndmero de elementos.

Es interesante notar, desde el punto de vista substantivo, que ¢l conjunto
cartesiano AxB define lo que puede llamarse un universo de tpos institucionales
{escuelas).

En esencia, todo conjunto que tiene ¢l rol de companente de un conjunto cartesiano
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{A o B del cjemplo anterior) se considera una facota del mismo. Cada clements
cartesiano constibuye "perfil” o "estmiciuplo” del universo. Vemos, entoneos, que una
Faceta cs un papel desempefiade por un conjunte.

Uso de Ias Facetas e la definicidn de variakles

El uso de las Facctas permite definir variables o dimnensiones complejas en
funciém de conjuntos de conceptos mds simples y, frecucntemenie, "obvios™ Sin
embargo, los perfiles generados por la eombinacidn de los elementos no suelon sor
obvios. En esle caso, los perfiles constiliven variables complejas que se probendia
definir. Menos obvio adn es ¢l universo de perfiles, que surge por el arbitrio
metodolégice que estamos deseribiendo. Recuerdese que dicho wniverso s of conjunte
cartesiano generado por las facctas.

Por ejemplo, la definicidn de "Teorda de la Medicidn” en Cicncias Sociates
puede clarificarse si partimos de una conceptualizacion mds general de teoorfas
afines scgiin cuatre facetas claramente especificadas.

Faccta A - Teorias afines Faceta B - Objecto
al Teoria de medicitn
a? Teoria ecstadistica
a3 Teoria de probabilidad

bl formutacion de hipdtesis
b2 inferencia de mucslras
b3 estimacion de funciones
Faceta C - Tipo de observacion Faceta D - Referencia a regresion
¢l noordenadas

2 ordenadas
¢3 numiricas

d1 con referencia especial
d2 sin referencia espectal

L. Gubtnan: 1971]

La definicidn estaria constituida por ol perfil (albleid]} que se enuncia en [a
signinte Frase Configurativa: La teorfa de la medicidn {al} os una teoria de (b1
formulacion de hipétesis en relacién a {¢1) observaciones no ordenadas, ordenadas o
numéricas con (d1} referencia especial a ta estimacion de regresioncs.

La introduccién de la Frasc Configurativa tiende a cvitar el excesn de
formalisme de las cstructuras, conectando ldgicamente las facetas, Esto afiade
contende scmantico al ennjunto cartesiano definide y facilita la comumicacien. [Veor
Schlesinger, I M. 1978; Lowy, A,y Shye E, 5. 1973, entre otros 1.

Trso de las Facetas para definicidn del "Universo de Funciones” del Orientador
Educacional

Como hemes sefalado en los parrafos anteriores, parece gue una metodologia
estructural del tipe que describimos puede ser 1itil para definir el papel del
Orientador Educacional en un contexto especifico. La complejidad y la



it Orear Serafind

multidimensionalidad de las tareas del onentador exigen que scan analizados ¢n sus
componantes basicos ¥ clementales, y sean integrados despudés on un todo coherente.

Es lo que sc intentd realizar en ol presente trabajo. Pespués de una cuidadosa
revision bibliogrifica y reflexién sobre la prictica, identificamos 9 Facetas bdsicas
{con sus elementos) que aparccen reiteradamente en la concepiualizacion de la
Oricntacion Educacional. A partir de esas Facetas se formuld una Frase Configuzativa
para dar cardcter unitario a la estructora propuesta. Se definid también el conjunic
cartesiano correspondiente al Universo de Funciones del Onentador. Se intentd, con e
miximo cuidado, que dicho "universo” focra suficicntemente amplic como para
incluir todas las funeiones del Orientador en el contextn de nuestro trabajo, al mismo
tiempo, claramente delimitado como para excluir las funciones de profesionales
afines. Sc considora que, en este estudio, sc ha llegado solamente a una razonable
aproximacidn.

Las Facetas identificadas son las siguientes:

Faceta A - Relacién temporal com el orientando.
Faceta B - Confacio con el orientando.

Faceta © - Siluacidn del orientando.

Faceta D - Objectivo de la Orientaridn.

Faccta E - Requerimientos de la Orientacion.
Faceta F - Enforno {contexto} del orientando.
Faceta & - Estrategia general.

Faccta H - Técnicas (amplitud).

Faceta 1T - Técnicas (tipo).

Definicion del papel profesionat del orientador educacional
Prescntamos aqui una propuesta de definicidn del perfil del Orientador

Educacional, en térmings de una Frase Configurativa gue integra las Facetas
mencionadas.
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UNIVERSC DE FUNMCIONES DEL ORIENTADOR EDUCACHNAL

B
En geaeral, of papel dcllir'}rientzldnr {a; inm';.:dim} 11;; ﬁfd?:r:::m POT agente intetnedian
| se define como una accidn a2 mediata (pur ApEnis exlernd i
Focalizada en el sujelo humano(s) en | €] cducaliva {escalar) con ¢ objective d: ayudar a(s)
sitaacidn 2 pdueativy - productiva
r
i dl dosarmollyr

i 4442 mantener (ecion homeostitica}  conductas adaplativas (efictenles - intogrativas- conscicotes),
d3 restanrar (accidn terapdntica) dindmicas frente & Jos requerimicntos

i E F

r -~

el cognitivos £ individoal

€2 afvetivos F? jrrupal-famitiar

3 pricticos f{acaddmicos {  originados em I3 cscolar
profesionales * su contexto . |£4 profesional
politicas) [3 socio-comunifdnio

&4 valorabivos (cHcos)

ntilizando Ins reeursos

L - G
de lus clementos de (F) mediznte | gl personales ubilizando 16caicas
la promocide de cambios 2 estracturales (sistema de relaciones) poientlfices psfcosociales
3 conjugados

H . I
il ghtencidn
i2 organizacidn

11 individualed  guee incluyen la
b2 colectivay

i3 proveisidn

)  valores)
L_15 Enencion de un sistem

i4 "conscien-  {reiteracidn,
tzanin®  clerificacisn de

2

de informacidn sobre los
clemaentos de (B

El universo de Funciones del Orientador estd definido por el Conjunto
Cartesiano generado por los Conjuntos A, B, C,D,E, F G, H, |



30 {Iscar Srafing

Formalmeonte:

AxBrCxDaExFxGuH=xI=Halbleldl¢lfl gl bl 1) a1 b1 ¢l dlel f1g1hl
i2), .., (@2 b2 c2d3 ed f5g3 h2i5)
Descripeidn de 1a Frase Confipurativa y las Facetas de la estruchura

Sc comentan a continuacidn, brevemente, algunos térininos considerados
importantes.
Arridn - Aparoce inmediatamente antes de la Faceta A, Fud intraducido para indicar
que iz orientacidn es, csencialmente, una "praxis”. No se nicpa que Iz Orientacién
presente aspectos tedricos. Por el contrario, este frabajo pretende ser precisamente un
mpdesto aporte ¢n esta linea. Solamente gueremos significar que ol ericntadur
cnfrenta on su funcidn una realidad psico-social concreta y tiene que operar sobre ella.
Como se dice actualmente, la orientaridn implica vna interveneion.

Conducta adaptativa - Este conceplo aparece commo componente principal del
objective de la Crientacion. 5in embargo, si no se 1o describe suficientemente, puede
ser ambigup. En nuestra opinidn, para que ona conductla sca adaptativa debe rounir
tres caracteristicas: ser cficiente, inteprativa ¥ consciente. Debe ser eficicnie on el
senfido de resolver la situacién problema guoe [os requerimientos plantean al sujeto,
con el consiguinte descenso del nivel de ansiedad que habitualmente genera. Por otra
parte, 1a conducta debe ser integrativa, os decir, quedan excluidos los mecanismos
aulocstructivos, neuroliformes, que "desintegran” al spjeto. Finalmente, se espera que
las soluciones sean cada vez mds conscientes.

En oivas palabras, las conductas deberdn pasar gradualmente de subliminares a
lisninares, de "fondo" a "figura®, pasando a formar parte de los recursos disponibles
por &l individue. Considérase aqui la adaptacion como un procese interaclive dende
1a capacidad de "control” del medic por el sujeto es una percepeitn importante.

A parfir de los recursps - Con esa expresion queremos dar a entender que ol oricntador
descubre los recursos, fos integra y los utiliza, en vez de producirlos directamente. Es
un factor limitanle que poede ayudar a distinguir las funciones det Orientador de
obros elementos operativos de la comunidad.

Procedimientos cienlificos - El instrumento proprio del Orientador para el buen
andamiento de su estrategia es ¢l conpunto de saberes y técnicas que las ciencias
psicolégivas v sociales ponen a su sorvicio y cuyo substrato comdn es 1a "inforimacion”,
en sentido amplio. Sc incluen, por supuesto, las técnicas de diagnostico, las téonicas de
interpretacion, las téenicas de difusidn, cntre otras. La informacion versard
principalmente, sobre los elementos de las facetas B, Fy G

Promupcidn de cambios - So describe frecuentemente al Orientador como agente de
cambios. 5in cmbargo, es necessario distinguir claramentc su papcel del de ofros
participantes de la dindmica social tales como el administrador escolar, el politico,
el legislador, e lider sindical, ote. que también estdn invelucrades en algin tipo de
mudanza. Para cslo veanse [os comentarios a la Faceta H.
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En cuanto a los clementos de las facetas, podriamos decir [o segniente:
Faceta A - Relacidn temparal con el orientando.

_ Esta faceta presenta dos elementos. El primero de cllos (al) sefials que la
aceion del orientador se realiza durante el tiempo en que el oricntando exstd
formaimente expuesto al proceso. El segunde elemento (a2) indica wna accién puster-im-
a Ia presencia del sujeto en el sisfoma de orientacién. Esta faceta pretende distinguir
pues, las acclones a corte v largo plazo. En combinasién con elementos adecuados dé
otras, puede incluir tareas tales como acompafameento de egresos, formaciion de baneo
de datos de personal, ete.

Faceta B - Contacto con el orientando

En esta faceta sc considera e! grade en que ol orientador se envuclve
per.s::malmente en ¢l procesp. Aparccen dos elementos. Bl primero (b1} implica una
accion personal del orientador. Es decir, el orientador interactia con el orientande. Bl
segunco elemento (b2), que apunta para la accidn indirectz cs, a su vez, una
dicotornia. La primera categoria puede incorporar especialistas como cl psicalogn
clinico, el neurdlogo, el foncaudislogo v otros. Son "externos” en 1 sentido de qUE Gy
estan bajo Ja supervision técnica o administrativa del orientador. Esto no significa
que no haya intercambio de informacién. Esta iiltima cateporfa doria cuenta de
tareas como la referencia de orientandos a especialistas apropriados.

Faceta C - Situacitn del orientando

Esta faccla recoge ta impresidn de que cl sujeto de la orientacién no os cl
im{lividuu aislado. Una persona individueal podria ser pacients de un analista o de un
psicoterapeuta {por cjemplo), pero no parece que pucda ser cliente de un Orientador
Edueacional. La Faceta presenta dos elementos que indican las dos situaciones. El
primer clemento (1} no requiere mucho comentario, va que ¢t sistema_educativo
formal e no formal suele ser el "habilal" normal del Orientader. El segundo clements
{c?) indica una situacién transicional que incluye tanto los afios vocacionales en
institucion educativa, mas en estrecha relacién con la empresa, como la situacion en
entidades productivas que manticnen algtin sistema de aprendizage.

Otras "situaciones” como las de terapéutica hospitalar o la de entidades
productivas sin sistemas de cntrenamiento, quedarian fucra del 4mbito de esta
Faceta. Esto ayudarfa a distinguir las tareas del Orientador Educacional de las del
psiedloge indusirial o asistente social, por efemplo.

Faceta D - Objetivo

IEsta Faceta es, obviamente, una dc las més importantes de la estructura.
Contiene tres elementos que son muy conocidos por el Oricntader ¥, O CONSCCUETCIA,
autoexplican. Solo acrecentaremos que, al parecer, en Ia historia de la Orientacicn,
los tres elementos fueron alternativamente cnfatizados. Hoy parece mds razonable
incluirlos todos en una Faceta.
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Faceta E - Requerimigntos

La justificacidn de la Faceta E no resulta dificil si sc considera que,
histéricamente, la Orientacidn nacid como respuesta a muchas situaciones-problema
generadas por el contexto del educando ¥ que ol sistema educativo tradicional no
podia resolver. La faceta presenta cuatro elementos: {el) implica requerimientos de
tipo cognilivo; es decir, una amplia variedad de conocimicntos gue el sujeto debe
poscer para sobeevivir en una sociedad crecientemente tecnoldgica. El segundo
elernento (€2} cs mas sutil, pero no menos evidente si se consideran las especificas
actitudes y expectativas que los diferontes contextes (elementos 7} exigen de sus
miembros para su integracidn. El elemento (e3) implica un "saber hacer” es decir
habilidades y destrezas de grande variedad, algonas de las cuales se Toquigren para
la participacitn en la vida productiva, politica, cle. En iitimo elemento (cd) sefiata
la necesidad de la internalizacion de delerminadas normas individuales y grupales,
frecuenlemente en contlicto.

Facela F - Entorno {(contexto} def orentando

Esta Faceta indica simplesmente la fuente o mejor, las fuentes de las dernandas
sobre of sujeto y, eventualmente, de conflictos que deben ser resuellos. Sus cinco
elementos son familiares para ¢l Orientador ¥ no precisan comentarios.

Faccta G - Estrategia general

Como se dijo, la percepeitn del Orientador como agente de cambio s una
contribucién a la clarificacién de su papel. No parcce muy claro, sin embargo, qual
seria el mecanismo y la direccidn de 1a mudanza. En esa circunstancia, puede
aconteger que, imperceptiblemente, "la rmudanza” pase a convertirse en un valor on s
mesma. En nuestra opinién, la promocién de cambios es una cstrategia general
subordinada a los propdsitos de la Faceta (D). Por olra parte, se tuvo cuidado on
indicar el ambito de Ias mudanzas identificando los clementos de la Faceta (H). El
primer clemento (h1) implicaria que uno de los objetos de mudanza es el mismo
grientando, respondicndo a las medificaciones de su entorne., El segnndo ¢lementa
{h2}, lo hemos descrito tentativamente cormp "sistema de relaciones'. El oricntando,
cn diferentes sitvaciones y contextos enfrenta, normalmente, formas de
relacionamiento bastante estructuradas. Citemos, como cjemple, los sistemas de
relacidn maestro-alumno, administrador-alumno, padre-hijo, operario-palrén, clc.,
ademids de otvas formas mis amplias como la participacién comunitaria y las
relaciones productivas o de emplen ¥ similares. Puede ocurrir que los mencionados
sislemas o cstroctoras scan "opresivas” y que impidan las conductas especificadas en
(D). La accidn del orientador puede intentar mapdificarlas mediante los instrumentos
técnicos descritos en las Facetas {15 v (]} El ditimeo elemento (b3} implica,
simplemenle la necesidad de cambios armdnicos de los dos primerns elemenios.

Faceta T - Téenica (amplitud)

Esta Faceta describe la amplitizd de las téenicas y no requiere explicaciin.

Los perfiles profesionales eslrbdurados 33

Faceta ] - Técnica (tipo)

Dijimwos ya, anteriormente, gue la infermactién, en su sentido mas amplio, es un
glemento comndn a la tnayor parte, de los procedimientos de intervencidn que utiliza el
orientador. Esta Faccta conticne elementos que pretenden incorporar los mas
importantes. El primer elemento {jl1} incluiria Tas cnicas e insirumentns diagndsticos
usuales. El segundo (h2) abarca coalquier tipo de peganizacitn, recstructuracidn,
reformulacidn de informaridn para especificas audiencias o propositos. La gencracidn
de perfiles, las fichas evolulivas, cnire ofras cosas, son gjempios de este clemento. B
tercer clemento (53) estaria constituido por las téonicas de "reflexisn” o reiteracian de
la informacién gue ofrece of clionte en i3 situacién de orientacidn individual. El
cuarky elemento (4} incluve los procedimientos mediante los cuales, las necesidades,
las actiludes, los vatores pasan de subliminares a nivel consciente. Este proceso
parece indispensable para el desarrolle del pensamiento crifico. El qointo clemento
(j5} ¥ el sexto (j6} practicamente se auto explican, ya que constituen parte de las
tareas casi rutinarias del Orientador.

Con la descripcién que acabamos de dar de los aspectos mas importantes de la
Frase configurativa y de cada Faceta, crepmos haber explicado y quizds justilicado la
estructura completa del papel profesional del Orientador Educacional, g5 decir, ¢l
"Universo de Funciones” del Orientador, dentro del dmbito del presente brabajo.

Drescripeldn de algunos subcenjuntos de interés practico

En los pdrrafos anterfores describimos la estructuta general del universo de
funciones del Orientador Educacional. En esta scccidm intentaremos presentar
brevemente las posibilidades del método para la identificacién de "subuniversos”
que tenen una relacidn mids inmediata con 1z practica de la Orientacidn.

Veamos, pot ciemplo, €l subuniverso de las Tareas Técnicas del Onentador. Este
subuniverso puede definirse por ¢l conjunto cartesiano generado por 1as facetas A, B, L
¥ ], Asic

AxBxIx]={{albliljl }, (alblil}2 ), .. {a2b2i2j5 })

El presente conjunto cartesiano presentz 48 elementos o perfiles que
corresponden al mismn mimero de funciones o categorias de funciones diferentes que
puecden ser desempefiadas por el Orientador. Es posible que algin perfil no tenga, en
la actualidad, referente empinico. En olras palabras, puede aconlecer que alguna
tarea identificada en el subuniverso no sca desemperiada, de facto, por el Crientador.
Pero no deberia cxistir ninguna funcidén del campo de la oricntacidén que no esté
prevista en la presente estructura.

Ejernplos de correspondencia enlre perfiles y funciones:

Perfil Funciones

{alblhlil) Consejeria individual on un caso de problema



2 Cracar Serating
afcctivo
{aZb2R21) Acompaiiamients de cgresos para verificar su
adaptacidn laboral
(a2b2h214} Encaminamiento de un orientands a un
servicio externo, con la  informacion
pettinenke.

Bel mismo modo, pueden estabelecerse otras correspondencias.

Subuniverse de Ia problemitica de la Orientaciéin.

Este subuniverso estarfa definido por el conjunio cartesiano generado por las
facetas (E) y (F}. Es decir, la combinacidn de los clementos correspondicnics a las
dernandas con los elementos del contexlo define o conjunto de problemas que enfrenta
el prientando. Asi:

ExF=[(clfl}, {clf2),. (edf5)

Estamos aqui cn presencia de, por lo mengs, 20 categorias de problomas
potenciales en ¢l process de orientacién. El lector podrd, ficilmente, imaginar
ejemplos de correspondencia entre cualquicra de estos perfiles ¥ situaciones-
-problemas frecuentes en la prictica.

La cxplicitacion de estos subuniversos puede proveer al csludioso v al
planificador de la Orientacién de on sistema de catcgorfas bien definidas y
relativamente ficiles de instrzmentar.

COMENTARIOS GENERALES

Aungue se ha intentado ser bastante realista en lz claboracion de esta
Propuesta, somos conscientes de que es, bisicamente, un "modelo tedrico™. Como lodos
ellos, debe ser testado em su correspondencia con la realidad cotidiana Y.
eventualmente, modificado o perfeccionado.

CONCLUSIONES

Al elaborar cste trabajo tenfamos en mente dos propositos. En pritner lugar, dar
un ejemplo de lo que hemos denominade perfil estructural. Al patecer, ¢ste tipo de
perfil supera la antinomia helistico-analitica, caracteristica de los perfiles
cualitativos, apuntando para una sinlesis razonable. Se afirma con frecuencis que los
enfoques holisticos, que tiencn la ventaja de producir formulaciones con sentido
unitario, son diliciles de operacionalizar y de evaluar.

Par su parte, los enfoques analilicos tienden a "atomizar” las funciones,
perdicndo su card cter global o inlegrado. En los perfiles estructurales las
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mencionadas limitaciones pueden minimizarse, yva que presenian maidliplas facetas on
una sola Frasc Configurativa.

En otra linea, los investigadores que prefieran formulaciones cuantitabivas,
pueden ficilmente incorporar los "elementos cartesianos” que hemos descrilo en
instmimentes de aplicacién colectiva. Los resultados permiten fratamienios numdéricos
& graficos,

Con referencia al segunda propésito, de cufio substantivo, wos agradaria pensar
que ¢t Universo de Funciones propuesto poede contribuir para promover la identidad
profesional del Orientador Educacional. Particularmente, las Facelas (G) y (119,
consideradas simuitaneamente, sugieren, on nucsira opinidn, formas concrelas de
concebdr 1a relactdn dialéctica sujctﬂr’ medio, en el dmbito de la Crientacidn. En todo
caso, el debate se facilita cuando sus puntos erticos se explicitan efaramente,
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STRUCTURED PROFESSIONAL PROFILES
THE CASE OF THE EDUCATIONAL SUFERVISOR

Abstracl - Professional profiles can be vecfud for planning training and evaluition sussions, as
well a5 in the identfleation of funcHons. The present work proposes the profile of the
Edurabonal Supervisor within a new formulation we call the "Strocheeal Profile”. Strugtural
profiles represent an elaborate synthesis of traditional gualitative and quantilative Lypes
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LE CAS DE LU'ORIENTELR EN EDTRCATION
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Résumé - Les profils professionnels penvent &tre wiiles pour planifier dis acticas de farmation
ou d'évalustion ol pour Lidentlfication de fonclions, ©n propose dans ce travail le profil de=
I'Orientenr en Edntion dans une formation neuvelle que nous dénominons “Frofil Structural”.
Lus profils structurany constihent une synthése dlabarée des bypes qualltatifs el quantitatifs
tradiHonnels.

EFEVESIA PORFUGULSA DE EDUCA‘:ﬁD, 1897, 4 {1, 37449
19, LE, - Unsversidade do Minhe.

AUTO-EFICACIA, COMPENSACAQ METACOGNITIVA E
DESEMPENHO SOB CONDICOES DE APRENDIZAGEM
DIFERENCIADAS

Ermelindo Manuel Bernardoe Peixolo
Uniwersidade dos Agores, Ponta Deleada

Resume - Ern estudo anterior (Feizate, 1986a), o awtor aberdow o problems das diferencas
indivirhaais na perspectiva de varidveds pstcaldgicas que se sobrephem, em amplinieds ¢ ofcito,
4 efsénoia dag disposigies pessoais ttadicionalmente consideradas pelos tedricos da "mastery
lesmring” {M.L.J, Meste trabalho o mesme suter faz wm enguadiamendo bebrics independante
da temdtles em aprego @ reanalisa, com base e instrumentos cstatisticos parciatmenle
diferentes, ¢ a parbr de uma base de dados mais restrite, envolvendo apenas 3 M. e 4 sua
respectiva evolugdo dialéctica festa visande processos de resolugie bulependente de
problomas), os resultados avtetlermente obtidos, Nao se confirmant 3 asscrgbes que abibuem &
M_L. ofeitos moderadores sobre as diferengas individuais. For oubre lade, o5 efeltos de
externalidade produzidos pela 1. sabre as abibuigfes cavsais dos sujeites, 2 4 evolugio
regresslva na dlaléctten das compensagies que The esleve assocloda, contrastam nitidomentes
oI O progresse moetacogmitive verlficado no dmblie do segundo tratomento. A andlise dos
efeitos das disposigies pessoais estudadas sobre o desempenhn dos participantss no tesie de
rendimenlo ndo fol conclusiva, como ndo fol visivel qualquer influéncia das expectailvas de
risultade o de exerddo metacognitive sobre as ateibuigbes de eficida

A "mastery learning” {Bloom, 1968} e, bem assiin, a gemeratidade dos
paradigmas operacionais radicados nos principios da andlise experimoental do
comportamento (Skinner, 1954} visam o alcance das matérias de ensino por deminio,
na justa medida dos critérios de desempenho aduzidos (Block, 1974), e preconizam a
manipuiagdo sisiemitica do tempo de aprendizagem, concedido em fungiio das reals
necessidades de cada alune (Carrell, 1863). As experiéncias generalizadas de sucesso
que resultam (Block, 1971}, gu se inferem (Kulik, Kulik e Cohen, 1979, da aplicagio
dos paradigmas em aproge consideram-ge suscepliveis de provocar o nivelamento das
difercngas individuais de desempenho, manifestas no plano do ensing por turma
{Bloom, 19743,

Dedurz-se facilmente, da literatura disponivel {Block e Burns, 1977), quc a

Toda a correspondéncia telativa a este artipe deve s enviada para: Ermellado Manuel Bernardge
Peirate, Universidade des Agores, Eua Maes de Deus, 58, Apartado, 1422, 9582 FONTA OELCADA,
ACORES,




35 Ermelinda Moixalo

cficdcia da "mastery lcarning” sc manifesta cssencialmenic no contexte da
aprendizagem de competdneias minimas, em consoninca, alids, com a oricnlagio
comportamentisia dos modelos de ensing directo, cuja insergdo em prilicas lectivas
tradicionais &, ainda hoje, visfvel.

Verifica-se, por outro lado, que ¢ nivelamento das diferengas individuais,
atribuidn, no contexto da “mastery lcarning”, a programacie cficiente das
comtingéncias de reforge, resulta, afinal, de uma concepgdo redubiva da natureza das
disposigbes e caracteristicas pessoais que se consideram indispensdveis &
aprendizagem escelar (Peixoto e Joyce-Moniz, 1958). Note-se que @ "mastery
learning”, & scmelhanga das restantes cstratégias de ensine individualizadn, o
personalizado {e.g. 1P, CAL DAL PLAN, ISl - Block e Burns, 1977), eXige, OO
aptidbes preferenciais de entrada, apenas os conhecimentos prévios ¢ o3 skills
cognitivos estritamentc necessdrios 3 realizaciio das tarcfas de aprendizagem
previstas {dimensdo cognitiva). Apoia-sc, além disso, numa adesdo préformada ag
mitodo pedaggico, considerado no conjunto dos processos didaclicos que ¢ enformam
{dimensdo afectiva) (Bloom, 1975).

A tdeia perfilhada pelos positivistas ¢ empiristas de que tudo se pode
aprender num delerminado momento da vida do individuo, optimitadas as condigies
de confronto dialéctico com o meio (Joyee-Moniz, 1986}, 1. denunda o campa restrito 4o
apliragao de estratégias, como a "mastery learning”, que acentuam esses principios
{cf. Menges, 1976; Taynes, 1575; Cronbach, 1972}, ¢ 2. realca a necessidade de Sujitar
es5as Inesmas estraléglas as cxigéneias de uma aprendizagem formal ¢ supcrior
{Plaget, 1975), sobretudo se ronsiderarmos que o ensine individnalizado constitui
campo privilegiado de aplicagio para uma teoria de cnsino (Bloom, 1976) que se
presurne de aplicac@o umiversal.

As caracteristicas humanas consideradas por Bloum (1976) sao aptidfes que
Vernon (1952} elassificaria de estruturalmente imutsvels, porque de todo previsiveis
e mensurdvets. Bste facto justifica, por 31 56, um estudo sério do potencial nivelador da
‘mastery learning” face a diferengas individuats manifestas, por cxemplo, ne planc
csirilamente psicolégico da aulo-regulagiio (Bandura, 1977}, da autg-atribuigio
{Weiner, 1974} ¢ da metacognicio {Meichenbanm ¢ Asarnow, 1979 Joyce-Moniz,
1985}, [nteressa fundamentalmente cstudar perfis ou disposiglics pessoals conotadas
com solicitagbes dialéeticas elaboradas, qualitativamenle supetiores aos processos de
memorizagio @ transferénela por associacio de elementos (Peixolo e Toyee-Momniz,
1388; Peixotn, 1984) que traduzem Ffactores de dependéncia cagnitivo-crnocional
justificatives de wm ensino de cariz positivista {cf. Joyce-Moniz, 1936),

Em ecsiudo anterior (Feixoto, 19864}, procuramos determinar o potencial
nivelador da "mastery learning” em relagio a disposighes o caracteristicas pessoais
como as expectativas de eficicia (Bandura, 1977} ¢ de resultado (Rotler, 1966), os
estilos de aprendizagem {Schmeck, 195833, a matoridade metacognitiva {Joyce-Moniz,
1981) & 03 tragos e estados de ansiedade (Spielberger, ef af., 1970; Sarason, 1975; Paul,
1966,

Os efeitos moderadores da "mastery learning” sobre o potencial preditivof{l)
das disposiqdes e caracteristicas em apreco foram estudados, nessa nportunidade, por
COTTPAragan com o ensing exposilive tradicional e com wmna evolugdo dialéctica deste e

Autereficicla, compansagde mutacognitiva & desconpento a0

da "mastery lcarning”, visandno concretamente processes de resplugio de problommas. A
leccipnagiio incidia, em cada case, sobre conlettdos shnples e claborados, adoptades
come forma de sujeitar a totalidade dos tratamentos, mesmo os de base, as exighneias
de wmna aprendizagem assente cm claboragbes complexas {resolugio de problemas). Os
instrumentos dialécticos disponiveis nas quatro condigfes de aprendizagem
consiituidas eramn, asgim, pustos 3 prova cm face de requisitos de aprendizagem ora
associativa, ora formal. As formas de apresdizagem eom causa assorlavam
naturalmenle em processas cognitivos diferenciados, nem todos sensiveis 4 accio
uniformizadora das cstratégias accleralivas, de desenvolvimenio provecado.

Nestas condighes, qualiquer efeito nivelador da "mastery learning” sobre as
diferengas individuais traduziv-se-ia, ac contrdrio dos restanles tratamenlos, gue
supestamente admilem ossas diferengas, pela homogeneizacio dos indices de
realizaciio dos sujeitns relativamente as diferentes formas de aprendizagem. Ou,
quando muite, manifestar-se-fa apenas em relagao 4 aprendizagem de competéneias
minimas, referenciada a conteddes de menor complexidade. Por vutro lado, gualguer
consfatagdo acerca da intluénela directa das disposiches ¢ caracteristicas atrds
referidas no rendimento dos sojeitos, exercida independentements da accio dos
tratamentos, senia prendncio clare de que os efeitos de nivelamento proclamadas pelos
tedricos da “mastery learning” apenas s¢ verificam em relagio a aptidoes
substantivas, como o conhecimenie antecipado daos requisitos programdticos, cuja
actualizagio & cm larga medida, possivel em condighes de ensine directo (Kim, 19713,

Os resultades do estudo em aprege nfo revelam, contudo, efeitos niveladoras
alribuiveis 3 "mastery learning”, nem mesmo em relagdo 3 aprendizagem de
competéncias minimas, realizada a partir de um repertdrio de comportamentos
prévios perfeitamente definide e actualizivel nas condicbes previstas por Bloom
(1%63). Revelam, isso sim, & existéncia de uma relacdo estatistica positiva entra
algumas das disposigies pessoais de naturera psicoldgica testadas - nomeadamente
eficicia auto-atribuida ¢ o cxercicio melacognitive formal - ¢ os indices de
desempenho encontradns, relacin essa que s¢ verificou independentement: da
condigio de aprendizagem, embora com uma coria predomindncia de cfeilo parva a
resolugio independente de problemas concretizada no 3mbito da evolugio dialéctica
operada sobre 05 tratamentns de base,

Constata-se, porém, que algnns instrumentos de andlise utilizados par Peixate
(19864} se revelam ponco adequados as caracterisiicas da amnstra, nomeadamente o
méteto de Kelley-Flanagan, que serviu para discriminar perfis oposlos em relacio 4s
diferentes disposigdes e caracteristicas pessoais consideradas. Por forga da aplicacdo
do método referido, consideram-se apenas os resultados de 54% dos sujcitos afectos o
cada tratamento, ou seja os resultados obbidos no teste final de rendimento pelas
alunos comn auto-atribuiches mais estruturadas (27%e n=7) @ menns estruturadas (27%
n=7}. Este procedimento, que subtraiu & andlise 46% do nimero de casos dispomivel,
aliado 3 significAncia estatistica de alguns dos raties de variancia caleuladeos para
as comparagies efectiradas, caom base na gstalistica £, de Studend, acabou por reduzir a
Cxprossao e o significado dos resnltados do cstudo em aprego.

Justifica-se, assim, nesta oportunidade, o tratamentn mais completo de, pelo
menps, uma parte dos dados anteriormente ohiidos. Acresce ainda que, oo estudo
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anterior, sc oplou por comparar lincarmente disposigiics ¢ caracteristicas pessoals com
indices de desemmpenho. Assim, nao fol possivel determinar até que ponto essas
disposigdes ¢ caracteristicas s¢ influcnciam mutuamente, E o caso, por cxemplo, das
expectativas de eficdoia o de resultade, cuja relagdo, apesar de estudada & por
Meicr, McCarthy e Schuneck (1984}, cm contexts eduocacional, merece sor também por
ngs explorada.

Com cfeito, Bandura (1977}, ao salientar a influéncia das cxpeclativas
pessoais no comportamente humane, distingee entre expectaifoas de eficdcia (on seja
a comvicgdn prévia de quee se é capaz de atingir um objective ou meta predeterminadal
e expectativas de resuliade {ou scja a crenga de gue a exteriorizagio de wm certo
comportamento acarrciard consequéneias descjdveis)

As expectativas de cficicia académica assumem-se como disposigio
individual preditora, quer dos indices de rendimento globalmente atingidos (Meier,
McCarthy e Schmeck, 1984), quer dos projectos educacionais formulados para o futuro
{Lalonde, 1980, Segundo Bandura (1977}, tais cxpectativas sdo moderadas por
factores de Indole cognitiva e afectiva. Saliente-se, de entre estes, o locus-de-controle
{Rotter, 1966), que Bandura (1977) considera sinémimo conceptoal de expectativa de
resultado. Chambliss e Murray {1979), ao estudarem a rclagio auto-cficicia/locus-
decontrol/desempenho, verificaram fue 25 suas inlervengdes, destinadas a aumentar
as pereepgdes individuais de avto-cficdcia, foram comsequentes apenas em relagio s
atribuicdes de causalidade infcima.

Assim sendo, & providvel gue as cxpectativas mais elevadas de eficdcia
corresponda tambem wma logica dialéctica elaborada. De acorde com & porspectiva
dialéctico-construtivista de Joyce-Moniz (1988), o sujeito utiliza a actividade
metacogniliva come instruments conceptual dialéctico em face, quer de problemas
académico-cicntificos de dificil resoluglo, quer de situagdes de conflito interpessoal.
A utilizagdo de estratégias metacognitives, cm situacio de confronto dialécticn,
corresponde ag movinmento, tambérn ele dialéctico, da compensagfe. Em causa estd um
movyimento caracterizado pela representagio de orientagfes significantes. Visa o
reestruturacio dos sistemas de significaces dos sujeitos, apoiando-se, para fal, cm
processos de regulagio metacognitiva que obedecem ao principio piagetiano da
cquilibragio das eslruturas cognitivas (cf. Peixoto, 1988). Consideramos, com
Siephens (15874), que ¢ individuo cstd intrinsecamente motivado para resolver as
situagBes de desequilibric implicadas no movimento da descentragde (Joyce-Moniz,
1988). Pot oulro lado, entendemas que o processo de desestruturacio dos sistemas de
significagbes responsdveis pelas dificuldades encontradas, desencadeado através do
referido movimento da descentracio, tendo em vista a reequilibracio dialéctica ¢ a
consequente safda da dificuldade, se opera, no mbito do pripric movimento da
compensagdo, a partiv das estruturas légicas regulatérias. Estas, de natureza
metacognitiva, influenciarfio, muito provavelmente, a formulagio das expeckativas
de cficdcia.

Fazendo incidir, desla vez, a nossa acgio apenas sobre a "mastery learning” ¢
respectiva evolugio dialéetica, por satisfazer, em nossa crdender, o quadio conceptual
tragado, procurames, em sinlese:

1. Confirmar resultados anterores (TPeixoto, 1986a) que negam A "mastery learning”
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guaiscuer ¢feilos niveladores sobre as dilerengas individuais;

2. Indicar, com maior precisio, a importincia de determinadas disposi¢hes pessoals
{auto-eficicia ¢ raciocinio metacoghitive) come instrumentas episkemoldgicos (Joyee-
Moniz, 1986) decisivos para a aprendizagem, niio obstante as condicdes de confronto
dialéctico estabelecidas nos ratamentos;

3. Determinar em que medida algumas das varidveis psicolégicas estudadas como
apliddes pessoais, nomeadamente as expectativas de resultado {locus-de-controle) ¢ o
exer¢icio metacognitivo, influenciam as atribuicdes de auto-eficdcia, Noteso quee as
varidveis em aprego foram cscolhidas de entre as estudadas por Peixote (1986a), por
razdes de malor potencial preditive 4 entio revelado.

A concretizagiio do excrcicio metacognitive e atribucional lambém na fase de
pos-este permitit-nos-a ainda verificar se as evolugBes on involugdes dialécliras ¢
causais registadas na sequéneia dos tratamentos, © operadas por presumivel acgio
destes, sio, ou ndo, fruto de uma epistemologia responsdvel.

Forgose sc tomnaria, nesta oportunidade, extrair do nesso estudo anlerior
(Peixoto, 1986a) uma sintese dos registos, tratamenlos o procedimentos dircclamente
relacionados com o presente trabalho de verificagiio, tratando-se aquele de uma
dissertagio de douloramento ndo publicada(2). Porém, o imperativo de descrover
detalhadamente toda a metodolugia utilizada, bem como a necessidade de explicar,
cm pormenar, o3 procedimentos estatisticos e de sistemabizacio de dados utilizados,
obrigam & publicagio dos capftules centrais deste csludo em separado, face ao
elevado nimeroe de varidveis em prosenga. Isto sem prejuize da diseussio dos
resultados encontradgs, que empreendemos seguidamente, a partir da caracterizagio
gendrica dos mesmos, Desla divisdo resultam textos de menor extensdo, que respeitam
integratmente as regras para colaboragio em revista cientifica.

Adiantamos apenas, para melhor esclarccimento do leitor, que a
operacionalizagie da "mastery learning” (Grupe 1} se efectuou segundo os principios
enunciados por Bloom {1968). Por outro lado, a evolugio dialéclica da "rastery
learning™ {Grupo 2) previa essenciabmoente a anulagio do reforgo dos sucessos o da
correcgdo imediala dos erros da aprendizagem, processos esscs implicados na
estralégia de base (remediacdo directa). A componente referida fol substitufda, nesta
circunstincia, pot um ensaio semanal de resolagio de problemas, constituides por dois
exercicios de elaboragiio o andlise de allornativas, visando processos de tomada de
decisdo. Concorriam para a preparagio prévia dos sujeitos ermn maténa de requisitos
comsiderados necessarios 4 resolugdo das problernas apenas as componenles iniciais da
"mastery learning” - ou sgja, © cnsine directe das micro-serjuénelas lectivas
referenciado aos objeclivos comportamentals especificos enunciados. Nesta condigio
de aprendizagem desenvolviam-se, em sucessiio, dois lipos de ensino: um directo,
visando, num prinicire momenlo, a aquisigio dos principios inerentes a resolougdo dos
problemas, e outre, de cardcter formal, assente na iransformaciao {uncicnal
subsequent: dos principios relevantes em solugdes autdnormas.

Mo que concerne as disposighes pessoals eostudadas, convém igualmente
esclarecer que as expectativas doe cficacia, formuladas no respectivo quesliondrio,
constituiam antecipagbes de mnfim:crz,mpm:idﬂds, entpenhamento estdeel, sorte 2
competéncia docente (eaxsslidade exferna) ma obtengdo de um rosultado final
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favordvel. Por oulre lado, o progresse metacognitivo dos sujeitos definfa-sc pela
evolugdo positiva, endessada nos registos refevanies (Joyce-Moniz, 1381}, entre as
estratégias de menor ¢ de maior poder reestruturador {evolucdes de intuigo para
combinatoria, de identidade para reversibilidade, ctc. - scgundo o sistema de
classificagao  previsto), cnquanto que as cvolugbes dialécticas regressivas,
caracterizadas por um movimente inibidor do raciocinio metacognitive, implicavam
cscolhas de sentide inwverso {involugdes de combinatdria pare intuigio, de
reversibilidade para identidade, ete). As expectativas de resullado traduziam, por
sua vez, a orientagio intemna ou externa dos sujeilos, ou seja 0 locus-de-controle destes.

Salienta-se ainda que os dados em andlise neste estudo {exceptuando os
referentes aos cfeftos moderadores das varidveis psicoldgicas), foram oblideos a
partir de um tinieo teste de rendimento, aplicado ne final do periodo de interveng3n. O
teste compreendia itens de escolba-miiltipla, que se reportavam a avaliagiio dos
requisitos (1* parte}, e problemas assentes om elaboragdes complexas, ou seja,
transformagio de principios adquiridos em novos principios funcionais (2° parte).

O presente trabalho de reandlise eliminou pelo menos algumas das diferengas
estatisticas reveladas no esludo anterior (Poixoto, 1986a). Mais afectada, neste
particular, foi, como adiante se verd, a andlise dos cfeitos das disposicics
individuais scbre o desernpenho acadéimico.

Confirmam-se, em primeiro lugar, do estudo anterior, 0 resultados que negam &
"mastery learning” quaisquer efcitos niveladores sobre as diflerengas individuais, A
aplicagao da "mastery learning” como estratégia de ensino directo, bascada no
rcforgo dos sucessos e na correcglo imediata dos insucessos da aprendizagem, ndo
resultou na esperada homogeneizacdo dos indices de rendimento dos sujeitos, nem
mesnle om relacio a 12 parte do teste, qure s¢ reporlava is matérias suseeptiveis de
aquisigic por memarizagio, retengdo ¢ simples actos de transferencia associakiva.
Realga-se ¢ facto do ratio de varidndia, calculado sobre os resultados obtides nos ilens
dr escolha-multipla, pelos sujeilos de ambos os grupos, nio ser significativo.

Per gutro lado, a magnitude dos Indices de varincia encontrados néo ¢ de
molde a proporcichar a acentiada assimetria negaliva na curva de rendimento, tao
do agrado dos tednicos da "mastery leaming” {Guskey, 1985; Block, 1971}, Os vatores
€I causa, ap negarem a ' mastery learndng,” a faculdade de congregar 3 velta de win
elevado critério de realizaciio os niveis de desempenho atingidos pela maioria dos
alungs da turma, contradizem gs resullados Jde investigacbes anteriores que aponlam
precisamende nesse sentido (Arlin, 1973; Block, 1972).

Igualmente relevante é o facto da obliteragio da "mastery learning”, om brés
dos seus compoencnics fundamentais (ef. Block e Burns, 1977), ndo ler afcctado
significativamenle os indices de rendimento obtidos, na 1 parte do teste, pelos
sujeitos do Grupo 2. Para tanto terdo concorrido, ou factores de centaminacdo,
resultantes de uma possivel cooperagdo intergrupos (fomentada pelo recursp a sessies
unicas de exposigdn das matérias), ou entfo qualidades de raciocinio que permitern
aos detentores de uma ldgica dialéctica elaborada {caso, certamente, dos
universitirios que parficipatam neste estudo) prescindiv dos beneficios proclamados
da remediagdo directa, referenciada a um eritéeio do desempenho determinado.
Bstamos em crer que a evolugio dialéctica da ™ mastery learning " terd levado o3
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alunos a autocorrigirem-se, "aconsclhados® pelos seus prdprios medelos
epistemoldpicos e sistemas de significagbes. O facto de se terem tegiztado diferengas
significativas de descmpenho, na 2 parte do teste, entre os sujeitos subimetidos aos
fralamentoas em andlise eredita a nossa especulagio.

Considerando que o processo de reflexio pessoal subre a eficdcia suto-atribuidy
€, na sua esséneia, metacognitive (Guolfried ¢ Robins, 1983), seria de esperar que as
expectativas apoiadas em factores de causalidade interna {e.z. auto-confianga,
capacidade & cmpenhamento estavel na abordagem das tarefas relevantes} livessom
um impacte positivo em matéria de reselugio de problemas. Por outro lado, seria
também de prever que as antecipagfes efectuadas com referéncia a factores do
causalidade externa exercessem maior influéneia sobre o rendimento BEINPTE que 0
ensing assentasse cm processos de monitorizacio cxterna (caso da "mastery
learning").

A reandlise de dades agora efectuada, sendo embora menos reveladora de
diferencas significativas no rendimento dos sujeitos com perfis de auto-elicdcia
diferenciados (devido, sobretudo, i diminutigio dos graus de conlianca admitidos),
confirma, uma vez mais, a tendfncia do estude anderior para privilegiar, na resolucio
de problemas, aqueles que possuem cxpectlativas mais clevadas de eficdcia possoal,
Essa tend@ncia, ténue mas consistente, revelou-se independeatemente do tratamento
utilizado.

Contratiamente as nossas previsdes, nao se verificou qualgquer relagdo
estatistica entre as atribuicdes de causalidade externa, manifestas na escalg
relevanie do questiondrio de auto-cficdcia, e o desempenho académico ocm matéria do
contetrdes simples (19 parle do teste de rendimento), apurade na sequincia da
‘mastery learning”. O autor havia cspeculado que os factores exlernos de
dependéneia copgnitivo-emocional, associados & "mastery lgarning', seriam
incompativels com as atribuigdes de causalidade interna, estando os processos de
programacdo de conting@ncias, por isso mesmo, dissociados de qualquer
respensabilidade metacognitiva. Os resultados do Grupo 1, ao acusarem um
movimento significativo para a causalidade externa, enlre préteste ¢ pos-taste, g, ao
associarem 3 "maslery learning” evolugdes dialéeticas regressivas, pareciam,
entretanto, pestificar a especulacio antcrior.

As conclusdes de Mceier, McCarthy ¢ Schmeck (1984), num importante estudo
sobre a validade do construto de auto-eficdcia, sugerem que a relagio preconizada, no
nosso case, cnlre auto-gficacia o resolugio de problemas, emborz Enue, porque
praticamcn}te desprovida dc significdneia estalistica, paderd ser mais do qui
acidental. E certo que a consisténeia destes resultados sé poderd ser cabalmonte
determinada se se concluir que as tarcfas de redacgo avaliadas por Meier, ¢f al.,
constituem seguramente uma actividade cognitiva assente em processos de ldgica
dialéclica elaborada.

Um dos resultados mais interessantes deste estudo prende-se, quicsd, com a
significkucia estatistica da diferenca registada na orientagio cxlorna dos Stjeibos
entre préfeste e pos-este (Grupe 1). Néo sendo o autor bem sucedido na sua tentakiva
de enquadrar este resultado na literatura da especialidade, importa determinar se a
“mastery learning” cunvencional estd, ou nio, associada a umn movimento degencrader
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das atribuigdes causais do individuo. Ao estudarem lal hipdtese, os investigadores
pracurariam determinar em que medida a programagan directa das contingéncias de
reforgo facilita processos de exfernrlizagdo, o5 mesmes que, 10 NoSs0 estudao,
coincidiram, de forma bastante sugestiva, com uma evolugio regressiva na dialéctica
das compensaglies, suscitada tambem pela "mastery learning”. Interessa saber se ©
progresso académico porventura obtido em condigBes de ensino directo &, de facto,
consequéncia de uma epistemologia pessoal responsdvel (cf. Joyce-boniz, 1985).

No que concerne as esiratégias metacognitivas, torna-se evidenle que as
cvolucdes e involughes dialécticas registadas entre pré-teste e pos-toste
contemplaram diferentemente os tratementos. A evolugdo regressiva da 16gica
dialéctica csteve claramente associada & "mastery learning”, ¢ 0 progresso
metacognitivo ligade, por sua vez, 3 estratégia modificada de resolugdo de
problemas, criada a partir daquela. Além disso, os individuos que indicaram
preferfncia por processos metacognitivos claboradas em matéria de coping, apesar de
nem sempre se supcriorizarem de forma significativa nas acgbes de
ensino/aprendizagem que Ihes foram dirigidas, quando o fizeram, no conlexlo de um
niamero reduzido de estratégias de confronte, confirmaram as mesmas tend{ncias
anterinres da tclaggo auto-eficicia/desempenho.

Poder-se-a especudar que as experigncias lectivas forruladas com base na
evolucio dialéctica da “mastery learming” chamaram a atengéo oo individuo para os
aspectas de reflexiio pessoal implicados na aprendizagem. Serd também de prever
que o exercicio melacopnilivo contido nessa reflex@e tenha, por si 50, valor
reestruturacor. Em psicoterapia, o processo de resulugdo de problemas, ou conflitos
pessoais e interpessoais, pressupde uma evolugio dialéctica semclhante a Progressio
verificada, neste estudo, entre as cscolhas de menor e de maior poder reestruturador
{cf. Fradique e Joyce-Moniz, 1986). Scnde o modelo de resolugdo de problemas
utitizado por Peixato {1986a), praticamente idéntico ae modelo clinico de DZurnla &
Goldfried (1971}, facHl sceria considerar que os alunos do Grupo 2, ao revelarem
progressos  dialdcticos significativos, entre pré-leste e pds-teste, teriam
desenvolvido, & semcthanca dos pacientes em contexto clinico, processos de
estruturagdo metacognitiva que se reflectiram, quer nos indices mais clevados de
rendimento obtidos em matéria de resohugio de problemas, quer no aparecimento de
novos estilos de copinr metacognitivo para futuras situagées de confronto dialéelico
com o meio {canservando, no entanto, os cshlos anteriores considerades adequados)
Trata-se do movimento reestruturador referido, nfic Taras vezes na literatura, por
especialistas como Watzlawick (1984), Mahoney (1976}, Brown (1873), Rychlack
{1958) e Kuhn {1962},

Opgbes de design {que poderao lor determinado a contaminagie dos resultadas
obtides), aliadas & dificuldade em aplicar testes do significincia estatistica a
distribuighes incaracteristicas de resultados (preferéncias desproporcionadas por
estratégias de coping metacognitive de poder reestruturador diferente) continuam a
limitar o alcance deste estudo, mesmo apds a utilizagdo de métodos de andlise
alternativos. Estes, embora permitissem incluir na presenle teandlise dades excluidos
da analisc original, acabaran por nao aulorizar novas conglusdes. As dis¢repancias
de varidncia encontradas continnaram a compromieter, pelo monns em paric, a
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viabilidade dos instrumentos estatisticos adoptados.

o Tor {}u!m lado, o csh_idu fi:::s efeitos moderadores das dispasicoes pessoals citre
si, introduzide, pela primeira vez, no presonte trabalho de reandlise, ters
invalidade, para todos os efcitos, o questiondrio de auto-clicicia g, por Cnmscql;éncia
os resultados relativos ao mesmo. Considerando os baixos niveis de cslahilidadr_:
lemporal das escalas deste questiondrio e, bem assim, a natureza interna dos Fackores
de caunsalidade sobre o5 guals as expectativas de eficicia foram formuladas em trE‘;
das qualre escalas relevantes, ndo sc accila que a orientagio dos sujeitos com
cxpectativas de eficicia awlo-atribuida, sitvadas consislontemente acima da
mediana dos valores dessas mesmas escalas, scja incquivocarnente externa. Também
ndo sc aceita que a frequéncia de cscolha das estratégias melacognitivas menos
elaboradas, por parte dos sujeitos com elevadas expectativas de eficicia, seja alpuina
v0Z superior, ou sequer igual, & dos sujeitos com perfis oposios de eficacia auto-
atribuida.

Recorde-se gue Chambliss ¢ Murray {1979}, ao empreenderem o estudo da
reiaghio auto-eficdeia/ locus-de-controle/ desempenho, verificaram que ¢ acmenlo das
percepgies individuais de auto-eficdcia foi consequenie apenas em relagin aos
sujcilos que atribuiam o desfecho dos acontecimentos do quotidiane a factores de
causalidade intema. Na mesma direccio apontam lambém os resultados de Meier,
MeCarthy e Schmeck (1384). Por outro lado, sendo o processo de reflexdo pessoal sobra
2 eficdcip auto-atribuida essoncialmoente melacognitivo, come noe-lo afinmam
Colfried e Robins (1983), os efcitos moderadores da témica dialéetica sobre as
expeclativas de eficdcia dever-se-iam exercer em sentide idéatics ao preconizade por
Bandura {1977) para a relagio locus-de-controle /auto-eficdcta.

Mesmo assin, ¢ sem quaisquer pretensdes de gencralizar os resultados obtidos,
podemos infirmar, com razodvel certeza, as assergbes que atribuem & "maslery
learning” efeitos moderadores sobre as diferengas individuais ¢, assim também,
questionar o valer da remediagio directa, cujo processn ps alunos possuidores de logica
dialéctica elaborada terdo substituido, neste cstude, por estratépias de auto-
avaliagio e reforgo, capazes do suscitar a auto-regolagie interactiva das
dificuldades encontradas nas avaliagGes semanais. Por outrs lado, os ofcitos
produzidos pela "mastery learning” sobre as atribuigdes de causalidade, e o
movimento correlativo de inibigdo do racioctnio metacognitivo que Thes esteve
associado, questionam a validade da abordagom em aprege come instrumnenio
ufiialéctico ae servige do desenvolvimento episternoldgico do aluno, e realgam a
importincta da cvolugio dialéctira da mesma como velcule de progresso
metacognitivo.

A ndo confirmagio da relagio csperada entre auto-eficacia ¢ desempenho
impede-nos de concluir que as diferengas individuals sejam, afinal, menos sensiveis 4
qualidade das varidveis de ensing per s¢ (instrumentos dialécticos), do que & patureza
dos contetidos ministradoes, aliada 3 caparidade de utilizacdo des instrumoentos
epistermoldgicus mais adequados as construghes relevantes. Neste contexto, seria de
esperar quo a natureza dos eonteidos, e a qualidade dos instrementos dialécticos
preconizados, suscifassem a whilizacio de instrumentos epistemologicos mais
claborados, capazes de exercerem ofeitos benéficos e permanentes sobre as disposicies
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pesscais. Assim parcce ter sucedide com a cvolugiio dialéctica da "mastery learning”,
que gsteve claramente associada ao progresso metacognitivo dos participantes.

NOTAS

{1}  Traduzido Mvremente do Inglés predictor/predictive, em consonancia, alids, com a
pratica seguida por alguns cspecialistas em Portugal {cfr. Revisla Portuguesa de
Pedagopria, 22, 1968).

{2) A dissertagio em apreqo [0 realizada sob a oricatagiio do Professor Doubor Lufs Joyee-
Monizs, a quem prestamos justa homenagem pele trabalho desenvelvido na aplicagic
da ideclogia dialéctico-construtivists aos dominios da psicoterapia o da educagio, quor
em Fortugal, quer no estrangeiro.
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AUTQO-FFFICACITE, COMPENSATION METACOGNITIVE ET
PLERFORMANCE SOUS DES CONDITIONS
D'APPRENTISSAGE DIFFERENCIEERS

Résumé - Tans wne dtude anlérieure (Poivoto, 1956a), I'suteur a abordd le probldme des
différenoss individuelles dans la perspecHve de variables peychologiques qui se superpasct,
en amplitede et effer, 4 I'essence des caractéristiques porsonnelies iradilionnellement
considértes par fes théoneiens du "Mastery Learning™ (ML), Dans 1 présent travail, 1o méme
antteur fait l'oncadrement théorique indépendant de la thématique ¢n appréciabion e, en ¢
barant sur des instruments statistiques partiellement différents et en partant dune base de
données plus restreinle qui ne comprend que 1o ML, ot son évalution dialectigue {eelle-¢i
chvisageant des procédés de résolution indépendante de problémes), il réanalyse les resultabs
obtents antérieurement, Done part, los hdses gui alteibuaent au ML, des effebs meddraters sur
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les différences individuelles ne sont pas confirmées. D'autre part, Yes offols dertermaiité
praduits par le ML, sur les aticibutlons cousales des sujels, of lo mouvement corrélabif de
deslructuration métacagnibve qui i 8 &té associd, comteastont nelloment avee e profrds
métacognbtit vErifié dans le domaine do danxiéme traitement. Lanatyse des cffets ,d-:!s
disposiions personnelles Studites sur fa "perfotmanee” des parbeipants au test de rend srmon:
0’3 pas &té concluante, Les eflots modérateurs des disposiions causales ot métacognisives sur
les attributicns individuelles daube-cfficadb n'ovnt pas été visibles,

THE ETFECTS OF SELF-EFFICACY AND METACOOGNITIVE
AWARENESS ON ACADEMIC PERFORMANCE

Abstract - In a previous study (Pelvoto, 1985a), the author dealt with ibe issee of individuwal
differences on the basls of psychelopleal processes qualitatively differant from the cantont-
based eognitive and alfeclive enbry characteristics considered in the mastery learning (4.L)
tradlitlon. This study, which indudes an independent reviesw of e literabure on personal
dispositions for learning, uses, in part, diffarent slatistical procedores to assess previous
resulls obtained under M.L. and modified M.L. conditions - the latter emphasizing
independent problem-solving. Assertions ta the effect that ML, lnsteuctional procedures
eradicate individual differences in learhlhg aldlity wero not substantiated. Also, the
movemnent in the dirgelion of greatet attrlbobonal esternality produeced under M. L. concditions,
anct the observed descending lransifions in metamgnitive slealegy choloes, from pre- o pasl-
test, made by mastery-tanght subjecls, contrasted with the movement tawards prealer
metaeognilive pragress realived under the modified condition. The analysis of Bw cffecks of
the personal dispusitions audited on stuedent test performance was not condasive. Alsa,
contrary to cxpectation, locus-pi-control and metacopnitive awarcness were shown not to
influcnee sclfefficacy.
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RELAGCAO ENTRE AUTO-EFICACIA E DESEMPENHO SOB
CONDICOES DE APRENDIZAGEM DIFERENCIADAS:
"MASTERY LEARNING" E RESOLUCAC DE PROBLEMAS

Ermelindo Manuel Bernardo Peixoto
Universidade dos Agores

Resumo - Meste trabalhn o autor sborda o prodlema das diferengas individuals na
porspectiva de varidveis psicoligicas que sa sobrapdem, eny amplinide @ ¢leilo, & cssfnca das
disposigies pessoals tradicionalmente consideradas pelos Ledrleos da "mastery learning”™
(L Lob Moo se confirmaram s asseegoes que atribuem ML, clelbes moderadores sobro as
diferengas individoais, For outre lade, os cfeites de ceternalidade produsidos pata hoL.
sobre as atribuiches cauwsals dos sujeitos contrastam com uma considoravel estabilidade destas
dispasigies, verificada no dmbite de wma evelugio dialéetica da ML, orientada para a
resalugan de problemas, A andlise dos efeitos das expectativas de ante-elichela sobre o
desernpenboe académico dos parBeipants nio foi, por sua veg, conclusiva, como naoe (o
wisivel qualguer influgnecia das expectativas de resultado sobee as atribhigdes de eficada dos
spEibog.

Sendo demasiade extenso para publicaciio na integra, o estudo intifulado
Relagiv entre mulo-gficicia, compensaciio metacognitivn ¢ desempenho sob condigfes
de aprendizagem diferenciadas, cujo enquadramente todrico, objectivos e conclusdes
{fundadas puma primeira caracterizagao dos resultados) reumimos cm arligo
publicado neste mesmo mimero da Revista {pp. 37 2 49}, ¢ um trabalho de reandlise de
dados, empreendido sobre um estudo anterior do autor {Peixoto, 1985 a). O trabalho
enunciado, do qual desenvolvemos agora o capitule da mctodologia e parte dos
resultades, introduz, et parte, uma nova metodologia para o tratemento dos dados
do estudo anterior e alarga o dmbito da andlise destes. Tara 14 da andlise linear dos
efeitos das disposiches pessoais estudadas sobre ¢ desempenho académico dos
sujcitos, os resullados experimentais sdo ainda considerados do ponto de vista das
relagfes existentes entre essas disposigfes, tendo em vista determinar em que medida
umas moderam o cxercicio efective das oukras. E o caso da relagio entre as
expectativas de eficdcia e de resultade, cujo estudo retomamos de Meler, MacCarliny

Toda a cocrespondénaa relativa a cste arligs deve ser enviada para: Ermelinde dannel Reaenardo
Peixote, Universidade dos Agores, Roa hEe de Theus, 5B, Apartado 1422, 9302 PFONTA DELGATA,
ACORES.
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@ Schmeck (1984}, igualmente con conlexlo educacional.

Tendo em vista proporcionar ao leitor o melhor enquadrarmente possivel dos
capitulos que se¢ segucem, franscrevemos na Integra, do artigo ankerinrmente
mencionado, os objectives deste estude:

1 - Confirmar resultados anteriores (Teixoto, 1986 a} que negam i “maslery
learning” quaisquer cfcitos niveladores sobre as diferengas individoais;

2 - Indicar, com maior precisio, a importincia de determinadas disposicBes
pessoats {egz. auto-cficdcia) como instrumentos epistemoldgicos decisivos para a
aprendizagem, nao obstante as condigBes de confronto dialéctico estabelecidas nos
tratamentos,

3 - Determinar em que medida algumas das varidveis psicolégicas estudadas
como aptidies individuais, nomeadamente as cxpectativas de resubtado {locus-de-
controle), influcnciam as atribuiglios de cficdcia.

O endosso das disposiges atribucionais em pods-teste permitir-nos-3 ainda
verificar se as evolugbes ou involuglies causais, registadas na sequéneia dos
tratamentos, e operadas por presumivel acgdo destes, 330, ou ndo, [uto de uma
epistemologia pessoal responsdvel.

Meatodologia
Sufeitos

O presente trabalho foi realizado a partir dos dados fornecidos por 53 dos 106
sujeitos do estudo anteriormente referide (Peixote, 1986 a). Os dados em causa
correspondem aps resultados obtidos, na avaliagio sumativa final, pelos sujeitos
desse estudo submetidos & "mastery learning” e 4 sua respectiva evelugio dialéctica.

Endossos e registos

Ctwestiondrio de awto-eficdeia

Sepuindo Meier, MacCarlhy ¢ Schimeck (1984), o autor elaborouw um regislo de
expectativas de cficicia (11 itens) tomando por basc os objectivos comportamentais
definidos para os conteddos a leccionar.

As respostas dos sujellos constituiam antecipaghes sobre 1- o grau de confianca
{CONF.) na obtencio de uma boa informacgéo final, 2- a capecidade (CAP.) de
memorizagio de farmulas estatisticas ¢ de aquisicio e aplicagfio de conceitos ¢/ou
principios cnunciados pelo professor, ou veiculados em textos cscritos, 3- ©
erpephamento  estdvel (ESF.EST.) do individuo na prossecucio das melas
académicas {(objectivos) ¢ 4 o grau de sorfe e de competéncin docente (causalidade
externa} (CAUS.EXT.} necessdrio 4 obtencio de um bom resultado.

) somaldrio dos "ratings” dec aulo-eficicia, expressos numa escala dela 9,
traduzia, numericamente, em relacdo a cade escala do gquestionaric {as quatio
indicadas), a intensidade com que as cxpectativas em causa eram lormuladas para as
diferentes categorias atribucionais. Comn 0s itens do questiondrio n3o se encantravam
hierarquizados, de melde a permitir a guantificagdo, por paric dos sujeitos, do
ntimero de tarefas organizadas que consideravam ao seu aleance, foi-nos impossivel

Eelagio entra auto-aficicia o doscmpenhe sob candiges doe aprenckragem diferoncadas 23

registar, nesta aplicagdo, a magnibhrde das expectativas formuladas (olr. Bandura
1977},

Os eoeficientes de estabilidade temporal relativos as diferentes escalas deste
questiondric siluam-se entre, .45 e .66. Foram calculados pele miétodo da
testagem /relestagem, com 7 dias de interval onlre as duas aplicagsos.

r

Expectativas de resultado

As expeclativas de resultado foram, por sna vez, medidas através da escala I-
E de Rotter (19660, Procurando estabelecer a orfentagao ou locus-de-cortrgle do sujeiko,
csta escala, de 23 itens dleis, cenfra-se sobre agontecimentos do quotidiane cujo
controle o individue pode atdbuir a factores de ordem interna ou exlerna.

O locus-decontrole interno expressa-se em tormos de concordancia com
atirmagdes do tipo "0 inlortinio das pessoas deve-sc aos erros que cometem™. O
exterre abedece, por sua vez, & convicgles do tipo "Para conseguir um bom emprepo hi
que estar no Ingar certo, no rgmento exacko”.

A pontuagdo ubtida nesta cscala reflecte 0 grau de orientagiio externa do
sujeito.

Segundo Rotter {1866), o cocficienic de fdelidade da escala I-E atings 75 (3
distdneia de um mis),

Condicbes de aprendizagem
"Mastery learning"

A "mastery learning” partia da objectivagio dos alvos da aprendizagem ¢ da
organizagdo do ensine em micro-sequincias lechvas, cada qual visando a prossecucao
de um mimero limitado de objectivos comporlamentais especificos cujos contetidos se
adquiriam por deminio refativo. As mierp-sequéncias cram abordadas de forma
progressiva, através do ensing por turma (Bloom, 19683, No final de cada micra-
scquéneis realizava-st um diagndstico de progresse (Block o Anderson, 1975),
referenciado a um eritério de desempenho aduzido & priori - 80% de dominio dos
contelidos implicados nes objectives comportamentais das respectivas micro-
sequéneias. Esta awvaliagio proporcionava acs interlocutores do processs
ensinn ;’aprcndizagem um feedback imediato, £ continuade, sobre a gualidade do
ensing ¢ o gran de eficiéneia da sprendizagem.

Os sujeitos cujos niveds de realizagio hos testes de diagnaslico referidas fossem
compativeis com o padrao de desempenho precstabelecido, além de serem reforcados
pela qualidade do feedback recebido, ficavam também jsentos de guaisquer
actividades de remediacic directa. Estas, empreendidas na sequéneia dos
diagnésticos de progressu, contemplavam, de forma obrigatoria, apenas os sujeilos
que, nas avaliagies em apreco, revelassem possuir deliciéncias espectficas de
aprendizagem em relaciio aos ebjcctivos das respectivas micro-sequéncias {Peixoto,
1346 b,

A explicagio individual ¢ as sessGes informais, em pequencs grupos {Block ¢
Andersen, 1%73), constituiamn os meies utilizados para instnr directamenle nas
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aquisi¢des relevantes os sujeitos com deficiéncias de aprendizagem diagnosticadas.

O dominio dos contelidos relativos a cada micro-sequéneia determinava, na
justa medida do critério de desempenho aduzido, a admissibilidade dos sujeitos a
micro-sequéncia que se the sucedia. Esta disposigio impunha dgueles que atingissem A
primeira ¢ padrdoe de desempenho estabelecido a obrigatoriedade de aguardarem aké
quc a lotalidade dos sujeitos do grupo atingisse 0 mesmoe nivel de realizagio ¢
estivesse, por isso, em condigfes de passar & fasc de ensino por turma relativa &
mfcro-unidade seguinte.

A certificagdn das correogBes efectuadas cra feita através da avaliacio
oralizada, que substituia, nesta circumstincia, os diagndsticos de progresso.

Evolugic dialéctica da “mastery learning"

A cvolugido dialéctica da "mastery Iearning” apclava & resclugio
independente de problemas. Os sojeitos comegavam por aprender as regras e o5
conceitos (e respectivos alributos) necessdrios ao desenvolvimentn das operagies de
logica dialéctica implicadas no processo de resolugio dos probiemas relevantes.
Estes, apesar de constitnidos por matéria complexa, determinada pela natureza
intrincada das formulagdes substantivas contidas nos enunciados, apoiavam-se
essencialmente no conhedimento dos mesmos requisitos de base {c.g. regras e conceilos)
SUjeitns, no tratamento anierior, 2 contingfneias de reforgo e corveegdo. Nn entanto,
contrafiamentc ao previsto no tratamento referide, concorriam para a preparagio
prévia dos sujeitos em matéria de resolugfio de problemas apenas as componentes
iniciais da "mastery leaming", ou s2ja & ensino directo das micro-sequéncias leckivas,
constitufdas a partir da andlise comportamental dos objectivos de saida {efr. Netto,
1976).

Opcrou-sc, na prética, a anulagio do processo de reforge dos sucessos e de
correcgdo dos insucessos da aprendizagem. Suprisniu-se a componente de remediagin
directa da "mastery learning” e promaoven-se, om sua substituicdo, um ensaio semanal
de resolugio de problemas, introduzido per forma a descncadear © movimenlo
dialéctico preconizado. Esta obliteragdo, na pratica, da "mastery learning” acabaria
por dispensar os diagndsticos de progresso sobre contgtdos especificos e, assim
também, a verificagio formal dos niveis de realizaglio dos mesmos contettdos.

Os problemnas conslituiam exereicios de claboragdo e andlise de alternativas,
visando processos de tomada de decisfio. A elaboragio e andlise das hipoteses de
splugho cram precedidas de uma Ieilura atenta das questdes relevantcs, tendo om
vista a correcta interpretagio e representagiio das siluagbes-problema. Por outro
lado, o processo de tomada de decis3e partia de uma andlise rigorosa de vantagens ¢
incanvenientes, passava pela suto-avaliagic e vertficagio das alternativas
imaginadas, ¢ culiminava com a adopgdo de uma ou mais solugGes, escothidas de entre
as altermativas consideradas.

A sugestao activa regulava a auto-monilorizagio constante das diferentes
tases da dialéctica em apregn. Antes do inicio das sesses semnanais de resolugio de
problemas, os sujeitos recebiam, oralmente, sugestdes no sentido de se questionarem
sobre se, no contexto das solugdes a encontrar, Unharm, por exempld, reunido odos o

RedagSo enkre sute-eficiria & desempanho sob condinGes de apran dizapem diferoncdadas E5

clementos necessdrios a nrna correcta interpretagdo e representagiio dos Froblemas, ou
ainda sobre se tinham condigdes para defectar o rever possivels erros de PErCUESO.

A abordagem estratégica do processo, a partir do quadre de referfncia
cpistemoldgica dos sujeitos, e dos requisitos substantivas relevantes para as solugdes a
encontrar, era regulada por sugestdes gue levariam o sujeito 1- a considerar as
caracteristicas mais importantes dos problemas, 2- a rejeitar os aspectos menos
relevantes dos mesmos, 3- a procurar descobrir quando estd implicada wma relagio, 4
a tomar em conta o valor das ideias ¢ 5- a clarificar, se necessdrio, as partes mais
confusas dos enunciados. Fornecia-se ignalmenie ao sujeito, nesta fase, indicagbes qLie
o ajudavam a determinar $e as solugbes encontradas, além de légicas, eram tambdém
priticas e exequiveis.

Tedas as solugdes adopladas eram analisadas em grupo. A rejeiciio de wma
delas implicava a discussdo, em pormenot, dos motives que justificavam a opgio
tomada.

Procedimento

O ensing dos contefidos programaticos da disciplina de estatistica educacional
leccionada no Ambite deste estude foi ministrade, separadamente, a dois grupos de
sujeitos constituidos aleatordamente a partir da estratificacio, em cince nivels, dos
resultados obhidoes no Differenlial Apfftude Test (DA T, de Bennet, et al. {19533,
pelos participantes que o completaram.

QUADRO1
Divisio dos sujeites pelos tratamentos com basc na estratificagio
dos resultados do DUALT.
TRATAMENTOS
MASTERY LEARNING MASTERY LEARNING
) MODIFICADA

NIVEIS GRUPO 1 GRUPOZ

(N=27} {(N=26)
SUPERIOR 5 5
(P.80-100)
MEDIC SUPERIOR 5 5
(P.60-79)
MEDIO 1 6
(T.40-59)
MEDIQ INFERIOR & 6
(P.20-33}
INFERIOR 2 1
{I".0-19}
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Q mimero total de sujeites por grupo, ¢, bem assin, o mimere dagucles que, no
interior de cada grupo, atingitam posigdes determinadas na escala de valores do
AT, perfilam-se no Quadro 1 (1.

C Grapo 1 fol submetido 4 "mastery learning” convencional ¢ o Grupo 2 a
evolugio dialéctica desta. Os conteddos da disciplina de estatfstica educacional
ministrados aos dois grupos eram rigorosamente 08 mesmos, inctuindo, em cada caso,
glementos compativeis com as duas formas de aprendizegem contempladas -
competéncias minimas ¢ resolugio de problemas.

Considerando que o ensing por turma, minisirade aos dois grupos conslituidos,
era idénticn @ assentava nos MCSMOs pressupostos organizacionais, decidiv-se incluir
0s sujeitos de ambos 05 grupos em sessbes Gnicas de exposigio inicial das matérias.

Ao climvimar as scssbes paralelas de cnsino por turma, assegurava-so, pelo
mends nesta fase, a imparcialidade ética do experimentador (também professor} em
refacdo ans tratamentos om causa. Esta decis3n seria, contudo, tomada 3 custa de uma
pessivel contaminacho dos resultades. Aumentava constderavelmenle a hipdtese dos
alunos com dificuldades cognitivo-cmocionals, em relagdo as componentes
subsequentes de utn dos meétodos, poderem ser expostos 3s préticas lectivas
eorrespondentes do método alternativo, por influéneia directa dos sujeltos submetidos
a ecssa alternativa. O cnsino colective inicial, partilhade pela totalidade dos
participantes, era ministrado, semanalmente, em doifs tempos lectivos de 50 minutos
cada, programados em dias consecubivos. Mestas condigiies, existia a pnssibilidade
dos sujcites de ambos os grupos fomentarem a cooperagiio cntre si, om matdria de
estudo.

Corn o objective de minimizar possivels efeitos de contaminagie, procurou-se
apenas descrever a cada grupo, no infeio da experiéneia, as caraclerislicas completas
do tralamento que lhe dizia respeito, sem valorizar ou subestimar qualquer dos dois
maodelos de intervengdo em estudo. Esperava-se que esta medida, além de prevenir o
cfeito de Hawthome, pudesse também reduozir os casos de infidelidade ao método ¢,
assim também, as possibilidades de contaminacio dos resiltados.

Os tratamentos dispensados prolongaram-se por dez semanas lectivas, Em cada
semana, descontando 0% dois tempos lectives de ensine por turma mintstrads, emn
simulldnco, aos swjcilos de ambos os gTupos, previam-se ainda duas oulras sessGes
alargadas, de duas horas cada, visande o desenvolvimento, om separade, das
actividades complementares & exposigdo inicial das maténas que diziam respeito a
cada grupo/tratlamento em particular.

A programagio das actividades foclivas era idéntica em cada uma dessas
sessbes. Os primeiros 35 minutos eram dedicados 3 revisdo das maténias verculadas
durante a semana, através do ensino par hurma. A revisio clectuada pelos sojeitos do
Grupa T era essencialmente mlecular, porguanto incidia sobre cada um dos elementos
da aprendizagem, visando a prossecugdo nominal dos objectives comportamentals de
cada micro-sequéncia, na justa medida do critério de desempenho aduzido. Pelo
contririo, o Grupe 2 cfectuava uma revisio de caraclerislicas mefares, pois
trabalhava os clementos da aprendizagem enguante atributos susceptiveis de
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traduzirem conceitos, ou classes de sstimules, Ogs principivs derivados das
combinaghes possivels desses conceitos cram lransformados pelos sujeitos numa ou
malis regras supcriores, que se constitulam em solugfies para os problemas forrmulados.

A avaliacio do processo, tambéim sermanal, cra ministrada a cada Erupo na
sequincia da reviséio das matérias. O diagndstico de progresso dispensado aos sujritos
dn Grupo 1 incidia sebre urna matriz de conteitdos/objectivos extraida dals) rubnicals)
programadticals) de cada micro-sequéncia (cfr. Poixoto, 1987} ¢ visava a to talidade
dos elementos de conteddoy da mesma. Assim, para economizar tempo na teslagem o
manter a duragio das micro-sequéncias dentro dos limites de tempo estipuladoes pelos
tedricos da "mastery leamming™ {Block, 1974), fizou-se, no maximo e 12, o nidmero de
elementos de contetide por micro-sequéncia, atribuinde a cada um deles aponas um
item. Os itens utilizados eram dc escolha-mitltipla, verdadeiro/falso e
preenchimentn de espagos.

Os problemas apresentados 20s sujeilos do Grupo 2, apds a respectiva revisio
semanal, eram em nimero de dois e colocavamn ¢ sujeito perante uma de duas prssivels
siluagdes de natureza profissional: ou o sojeilo leria proposto uma determinada via
de actuagio em matéria de avaliac@o que cutros questionavam, e lhe pediam para
demonstrar, ou entdo era confrontado com uma tarefa complexa relativa ao dominio,
que os colegas de profissio ndc conseguiam exccular e lhe pediam para resolver em
ultimo recurso. Estes mesmos problemas cram eolocados aos sujeitos do Crupo 1,
insertdos no diagnidstico de progresso. Apareciam sob a forma de itens de escolha-
muiltipla com trés opgbes de resposta, uma das quals correcta.

A medida que 08 sujeitos dos Grupos 1 e 2 complelavam e corrigiam,
respectivamente, o diagnéstico de progresso e os problemas semanais, tarefas que nao
ulirapassavam, no conjunto, os 35 minutos, saiam para o inlervalo,

Nos 40 a 45 minutfos finais das respectivas sessées alargadas, os sujeitos do
Grupe 1, com deficiéneias de aprendizagem diagnosticadas, eram submetidos ao
processo de remediagiieo directa das mesmas enguanto que os do Grupo 2 parlicipavamn
na discussdo e andlise das solugdes encontradas para cada problema. Neste GHtioo
£3sg, um numers reduride de sujeites, escolhido aleatoriaments pelo
professor/experimentador, cra convidado a eshbagar o processo de resolugio dos
problemas relevantes, sendo este objecto de discussio e andlise, como alras se refere.
Por outro tado, tendo em atengio o grau de maturidade dos parlicipantes, caberia aos
sujeitos do Grupe 1 a responsabilidade de menitarizarem o scu préprio processo de
remediacdo. Os itens da avaliagio oralizada eram, assim, ldos em voz alla para
que 03 alunos decidissemn sobre se estavam, ou ndo, em condiches de transitar para a
micro-umidade seguinke, apds uma primeira correegio das deficiéneias diagnosticadas
sobre a micro-unidade anterior. Quaisquer dificuldades detectadas nesta fase pelo
sujeito eram remediadas fora do calenddrio normal das actividacdes lectivas.

A escala [-E de Rotter foi aplicada a totalidade dos participantes na fase de
pré-teste, ¢ tambom na de pds-teste. O questionario de auto-eficicia nio fi repetido
em pis-teste por incidie sobre objectivos da aprendizagem jd atingidos nesta dltima
fase. Apds a aplicagio da escala referida em pds-teste, o3 sujitos realizaram uma
avaliagiio sutnativa final, idéntica para ambos os gropos. Esla avaliagio
compreendia 44} itens de escolha-muiltipla, utilizados para medir os aspectos mais
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simples das matérias {1° partc), e 6 problemas de resposta aberta, formulados
exclusivamente com base em contetidos elaboradoes, tendo cm vista processos de
resotugdo de problemas (28 parte). A figura 1 mostra, esquematicamente, através da
divisfo dos participantes por grupos e tralamentos,o "design” adoptado e evidencia,
no Ambito deste, a fasc do processo ein que s sujeitos de ambas 0% gropes receberam
instrugdo em conjunto.

TRATAMENTOS | MASTERY MASTERY
LEARNING LEARNING
MODIFICADA
N=53 I
I
N=27 N=26
GRUPOS
ENSINO
FPOR 1|2
TURMA
i
REVISAQ 1 5
SEMANAL .
TESTES t :2{
ACTIVIDADES 1 5
SUPLEMENTARES -
FIGURA 1

Esquema da divisdo dos sujeitos por grupos e ratamentos.

RESULTADOS

Andlise dos efeitos niveladores da "mastery learning"

Os efeitos niveladores da "mastery learning” foram determinados, neste
estudo, a partir da andlise comparativa da variiincia dos resultados obtidos, na
avaliacao sumativa final, pelos sujcitos afectos aos Grupos 1 e 2. A capacidade
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niveladora da "mastery learning” sobre as diferengas individuais definir-se-ia pela
verifiragio de diferengas significativas de desempenho a favor dos sojeitos do Grupa
1, em ambas as partes do teste sumativo, o pela cxisténein de ratios de varidneia,
também significativos, entre s resultados obtidos pelos sujeitos de ambas os grupos,
na 1% ¢ 2° partes do teste, com menor variagio no Grupo 1.

O Cuadro 2 apresenta as médias ¢ desvios-padrio dos resultados obtidos pelos
stjeitos dos Grupos 1 ¢ 2 nas duas partes do teste sumativo, Pela leitura do mesmao,
constatamos que a "mastery learning” nfio influenciou significativamente os niveis de
desempenho dos sujeitos do Grupo 1 na 12 parte do teste. A difcrenca cntre o média
dos resultados dos dois grupos foi de apenas 1.82 — F(1,51)=2.03 p > .05. Por oulro ladp

QUADRO 2
Médias c (desvios -padrio) dos resultados obtidos na 12 e 22 partes do teste
sumativo final pelos sujeitos dos Grupos 1 ¢ 2 afectos, respectivamente, a
"mastery learning” ¢ 3 "maslery learning” modificada.

TESTE SUMATIVO FINAL

GRUPOS T* PARTE % PARIE

1 29 63 481
{4.68) (4.88)

2 2781 758
(5.08) {5.83)

a maigr diferenga entre as médias dos resultados obtidos na 22 parte do teste denuncia
a superioridade da cvolugio dialéetica da "mastery learning™ sobre a estratégia de
base em matéria de resolugdo de problemas - F{1,51)=4.16, p < .05. Os rafios de
vatidncia calculados para ambas as comparagdes nfio se revelaram significativos --
F{26,25)=1,10, p = 05; F(25,26)=1.44 p = .05 Nota-se, pois, emn relagip a 1° parle do
teste, onde o3 sucessos da "mastery ltearning” siio tradicionalmente mais palpaveis,
gue a pequena diferenga de desempenhe, favordvel ap Grupe 1, ndo foi sequer
compensada por nma homegeneidade de variancta significativa.

Anadlise dos efeitos das disposigdes individuais

O facto das expectativas mais clevadas de auto-eficicia tenderem para uma
melhor produgao académica, independentemente do tratamento utilizadon, alisdo 3
circunstaneia da maforia das comparages efcctuadas sobre as disposiciics possoals
em apregd nHe sor significativa, determinou, neste estudo, o abandono da andlize
factorial de varidncia como instrumento de andlise cstalislica.

Decidin-so, em alternativa, estudar os cicitos das disposi¢des de auto-ciicdcia
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no rendimento dos alunos, sob as condigoes de aprendizagem refcridas {aplicadas a
contenidos simples © complexos), varidvet a varidvel, atraves de testes simples de
significincia estatistica -- andlise dc varidncia {one - way) Os testes de
significincia referidos foram aplicados aos resultados obtidos, em cada uma das
partes do teste sumativo, por sujeitos com perfis situados acima (SUI} e abaixo

o QUADRC 4
Midias cormnparadas e {desvios-padrio) dos resultados abtidos, na 12 e 2 partes d
teste sumalivo final, pelos sojeitos de Grupo 2 com perfis de ﬂutu—efif”:cia )
diferenciados. t

{INF.} da mediana das quatro escalas do questiondrio de auto-chicdeia. A andlise dos
cfeitos dos atributos de aulo-cficdcia sobre o desempenho académico, efectzada ESCALAS/FERTIS
independentemente dos lratamentos dispensades, {of conduzida pelo mesmo método, :
juntando embora os dois conjunios de resulkados correspondentes aos perfis de autko- : COMNFE. CAT. ESF.EST. CAUSEYT
eficicia dos sujeitos dos Grupos 1+2, situados acima e abaixe da mediana das ; S5UP,. INF. SUP.  INF. SUP.  INE, ST ' 11\1-
respectivas cscalas. 3 TESTE N :
: SUMATIVD .
I 2833 2723 2838 2723 2952 2 =
QUADRO 3 Parte {463}  (417)  (448) (437  (3.9%) {2_{1:]8] ?‘?gg} ﬁ;?}j
Médias comparadas e (desvies-padrae) dos resultados obtidos, na 1? e 2° partes do {a)0.41 .41 4.73" , 366 '
teste sumativo final, pelos sujeitos do Grupo 1 com perfis de autg-eficicia . X :
diferenciados. o * 1000 5.54 954 600  10.00 554 :
Fartec (.04} (496} (5.98) (539 (548}  (5.58) {g:gi} éégg}
BSCALAG/PERIIS | 3.91 2.32 3.91 10,00
' {ay=Estatistica F -
COMNE, CAT. ESF.EST. CATS EXT, i df=1,24
SUP. INF. SUP. INF. &§UP. INF. SUOP.  INF. ** p=<.l
TESTE i *p<tls
SUMATIVO
1 30.25 2042 30.LeF 2ZU.H3 28.67 31.00 25.17 31467
Tarte (4.69) (3.8 (L.57) {405 (3.94) 487y {418 {£.29) :
(a}0.20 0.20 153 3.79 | , A expressdo da diferenga obtida, na 2° parte do teste sumative, polos sujeitos
situados de ambos os lades da mediana da escala CAUSIEXT. J:L:io @ rfrém‘
2 546 4.33 5.42 4.88 325 4.52 3.20 7.05 N confirmavel através do método estatistico utilizado, por falta de homo enéidid d 4
Parte t4.88) (4.84) (447 (535 (4.20) (535 {(3.26) {5.55} 4 varidneia -- F(12,12)=4.57, p < .03. 5 ¢ de

0.65 0.06 0.66 300 Como mostra o Quadre 5, as diferencas de rendimento produzidas pela
i gencralidade dos participantes com atributos de auto-eficécia situados ac‘in?a :3

o1 : albm_m_:l da mediana das respectivas escalas nic foraml, na maioria dos casos
: sigmificativas. As dnicas duas comparacghes significativas incidiam sobre a mr:}=;n-.-;

escala (CAL{S.EKT.}, com probabilidades idinticas de rejeigio da He. Por cutro Iédc‘r
as u::xpechﬂ:hvas de effcdeia assentes em pressupostos de csforgo estdvel, que se_:
haviam evidenciado antes (Grupo 2} como preditores de desemipenho em r{:I;cﬁn a1
parte ‘dn teste, nao se assumiram, desta vez, comno tal. Em geral, somenic os
participanics cujas expectativas de cficicia foram formuladas com roforéncia a

fa}=Estatistica F

Ainda que os resultados do Quadro 3 tendam a atribuir aos sujeitos com
atributos de auto-cficdcia mais clevados indices de descmpenho, no teste sumativo

final (12 ¢ 2¢ partes), supcriores aos dos sujeitos com fndices inferiores de eficdcia c
auto-atribuida, verifica-se que menhuma das diferencas encontradas s¢ revelou : factores causais fora do sem controle pessaal (CAUSEXT.) abtiveram indices de
significativa. O mesmo ji ndo se verifica no Quadro 4, onde as diferencas de 3 desempenho nos itens de escolha-miltipla significativamente inferiores aos sujcitos
desempenho, produzidas pelos sujeitos do Grupo 2, afectos & evolucao dialéetica da H de perfil oposto. Mas csta diferenga de rendiments 56 ¢ confirmével em relagio 4 12
"mastery learning”, sio maiores e, em algums casos, mesmo significativas. parie dl{} teste. A falta de homogencidade de variineia dos indices sumativos

referenciados & escala em aprego ndo nos parmite atribuir qualquer significincia
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estat{stea 4 diferenca de desempenho que separou os SUD. dos INF. na 27 parte do

QUADRO 5

Médias comparadas e (desvios-padrio} dos resultades obtidos, na 19 & 22 partes do
teste sumative {inal, pela generalidade dos sujeitos tomados em fungio dos perfis de

auty-eficiria endossacdos nas escalss do respectivo questiondrio.

ESCALAS/TERFIS
CONF. CAT, ESF.EST. CAUSEXT.
SUPL. sur. INF. SUPr. INF. SUFR. EMF.
TESTE
SUMATIVO
12 26,28 2948 2848 2816 2540 2720 3034
TFarte {4.76} {4.68) {442} (3.98) {717y (4.35) (443}
{a} .50 58 33 6.23"

29 8.08 7.56 548 f.76 524 3492 9.1z
Parte {5.871 {(3.700 (540 {595} {(h.d8) 3,18} (£.34)

3097 1.69 85 1293
{a)=Estatistica F
df = 148
** pel
® pfis

teste sumativo - F(25,26)=3.03, p < .05.

Anélise dos efeitos moderadores das disposicies pessoais

Os dados do Quadro 6 permitem-nos determinar a relagdo existenle entre o3
atributos de anto-eficicia (SUD. e INE) & o locus-de-controle da generalidade dos
participantes. Identificatam-se 0$ sujeitos cojas expectativas nas quatro escalas do
questiondrio de auvto-eficdcla (CONFE.; CAP,; ESF. EST.: CAUS. EXT.} se revelaram

QUADRC &

Locus-de-contmle {oricntagbes externa e interna) dos sujeitos dos Grapos 1+2 com
expectativas de aulo-clicdcia diferentes (SUP.e INF.}, expresso em ndmero de cRsos.

LOCUS-DE-CONTROLE

EXTERNDC INTERNO
EXPECT.DE
EFICACIA
SUTP. g 4

Eetagio enbro auto-eficicin ¢ dessmpenlio sob condighes de aprendizagem diferenciadas 3

INF. 3 14
consistentermente acima (SUP.: n=13} e abaixe (INF.: n=13) das respectivas medianas
e aferin-se, em relagdo a cada vm, o perfil correspondente de atribuicdes causais, cormn
baze noz clementos da escala I-E. Verifica-se que §69% dos sujeitos que se atribuitam
expectativas elevadas de cficdcia nas trés primeiras escalas {todas de oricntagao
interna) demonsiraram possuir locus-de-controle externo, ao contririo dos sujeitos de
pettil opasto, cujo lacus-de-controle foi, em 77% dos casos, interno, Estes resultados, de
toco inesperados, Wm expressao estatistica. Confirme-se pelos resultados dos testes
de propor¢des cfectuados a partiv do mimero de sujeitos, com perfis de auto-chicdicia
diferenciados, que se ante-atribuiu, em cada caso, locus-de-controle exterio -SUT:
£=2.00, p < .05; INF: Z=2.84, p <01. Em relagio 4 quarta escala do Questiondrio, nao
se verificon a correspond@ncia esperada cntre CAUSEXT.SUR. e locus-de-controle
externg. [gual nimero de snjeitos com perfis opostos nesta escala (SUPN=7; INF:-N=7
demonslrou possuir orientagio externa.

Andlise das evolugBes ¢ involugiies atribucionais entre pré-teste e pds-teste.

Utilizdmas 3 estatistica t, de Student, para detcrminar a significineia das
diferencas registadas na orientacdo externa (locus-de-controle) dos sujeitns gnire pré-
teste ¢ pds-teste. A aplicacio da Escala I-E, em pés-teste, preduziu resultados rmais
clovados em ambos os grupos por comparagio, obviamente, com os niveis alcancados
em pré-teste {Quadro 7). E de assinalar, no entanto, que a cxpressio dessa difcrenica
apenas lof significativa em relagio ao Grupo 1 — H23)=2.77,p<.05.

QUADRQ?
Médias das atribuicdes de causalidade externa endossadas em pré-teste e pés-tesie
pelos sujeitos dos Grupos 1 e 2 submetidos acs tratamentos dispensados.

FASES
PRE-TESTE I'OS-TESTE
GRUPOS
1 11.04 12.67
2 11.57 12.26

Recordamos que este gropo fol submetido 2 uma programagio rigorosa das
conbingtncias de refor¢o dos sucessos o de correccdn imediata dos insucessos da
aprendizagemn, no Ambito da "mastery learning” convencional. Acresce ainda que a
diferenca entre as médias dos resultados das aplicagbes da Escala I-E ac Grupo 2,
sendo de apenas .69, no sc revelou significativa — 1(25)=1.33, p> .05. Tratando-se de
médias de resultados cujos valores nas duas aplicagbes se deveriam aproximar, fosse
a escala fiavel e os tratamentos inconsequentes nos scus efeitos sabre as atribuices do



&l Ermelindo Feixato

causalidade, o edleulo de t baseou-se no desvie da diferenga dos resuitados obtidos
por cada sujeito em pré-teste e pids-teste {médias correlacionadas).

DISCUSSAD

Sem prejuize das consideragbes i cxpandidas sobre ns resullados em presenga,
afigura-se-nos relevante empreender, nesta oportunidade, uma breve sintese dos
mMesmos.

Confirmam-se, cm primeiro lugar, do estudo anterior {Peixoto, 1936 aj, os
resultzdos que negam 4 "mastery learning” quaisquer cfeitos niveladores sobre as
difercngas individuais.

A andlise dos dados agora efectuada, sendo embiora menos reveladora de
difcrengas significativas no desempenho dos sujeilos com perfis de auto-eficacia
diferenciados, tende a privilegiar, uma vz mais, na resclugio de problemas, aqueles
que possucm expectalivas mais elevadas de cficdcia pessoal. Verifica-se, no entanto,
que o3 dados em causa se associam a atribuigdes de causalidade que desacreditam as
proprias cxpectativas de eficacia dos sujeilos. Nao se verificarain, portantn, o5
eteitos moderadores previstos da primeira destas disposicfes sobre a segunda.

Az diferencas estatisticas registadas na oricntagio externa dos sujeitos, entre
pré-teste ¢ pos-teste, por acgdn presumivel da "mastery leaming”, revelaramese, por
sua vez, significativas. Esta metodslogia de ensino directo, baseada em estralégias
de refor¢o dos sucessos € na correcgdo imediata dos crros da aprendizagem, aparecc,
assim, associada a um possivel movimento degencrador das atribuigbes causais do
individuo.

Sem quaisquer prelenstes de generalizar os resultados obtides, podomos
qucstionar, eom razodvel seguranca, a validade da "mastery lecarning” como
instramento dialéctice ao servigo do desenvolvimento epistemoldgico de aluno e
realgar a importincia da estralégia de resolugiio de problemas, desenvolvida a
partir daquela, como factor decisivo no processo de aquisigio de contetidos cscolares
complexos.

NOTA

1) Os oilo sujeitos excluides da amostia estratificada por ndo terem completado o DVACT
foram distribufdos alealoriamente pelas condiqgdes de aprendizagem constituidas,

Relagio cotre auto-eficicia « desempenhn sob condigies de aprendiragem diferenciadas 6H5
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LA RELATION ENTRE ALTO-EFFICACITE ET PERFORMANCE 5015
DES CONDITIONS DPAPPRENTISSAGE DIFFERENCIEES; "MASTERY
LEARNING"” ET RESOLUTION DE PROBLEMES.

Résumeé - Tans le présent travail, l'autsur a traité 1o problimne des diffErences individualles
dlans I perspoclive de varshles peycholegiques qui se superposent, en amplitude ot offct, &
Tessence des caractérstigues persannelies tadilionneltement cansidérées par les théoriciens
dn "Wastery-Fearning” (M.L.J. [Yune part, les theses qui atieibnent au M.1. des effets
modératenss sur les diffirenees individuelles ne sont pas confinndes, Dralee pact, les effets
d’cxternalitd produits par le M. sur les aftributions cnisales des sojets, s'opposent 4 la
stabilitd de cos disposltions wérifides dans le domaine d' wne évolution dizlectiquas de la ML,
qui envisage des procédis de rizalulion de problémes. L'analyse des offets des dispesitions
drauto-efficacilé sur la "performance” des participants au test de rendement n'a pas até
concluante Les cffets modéralenrs des attributions cansales des sujets sur las expectatives
'autn-efficacité ne sunt pas conlirmes.,
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SELF-EFFICACY AS A PREDICTOR OF PERFORMANCE UNDER
MASTERY LEAENING AND PROGBLEM-5QLVING CONDITIONS

Albslract - The author deals will the lssue of individoal differences on the basis of
psychological processes qualitatively different from the conbenb-based cognitive and
affectivie ety characteristics eonsidered in e mastery learning (ML) iradition. Asserfions
ta the effeet that ML, instructional procedures ceadicale lndividual differences in leamming
ability were not substanliated. Alse, the movement in Fhe direction of greater attributlonal
externality, prodoced ander WML condifions, contrasted with the considerable stability of
theee dispositions under 3 modified verion of the basic ML, approach, stressing essentially
problem-solving. The analysis of the effects of prevailing effcacy expoctallons o sindent best
performance was ned, in itsalf, conchesive, Also, conlrary 1o predichion, locus-af-conkrol was
shown not 10 influence individual perception of sell-officacy.
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A QUALIDADE DA INFORMACAO PROFISSIONAL NGS
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Regume - Este atHpo constitnd um conyplemmenlo benico & obra: "4 tomads de conscifaciz dos
Jeferminantes das preferéncias profissionais: Teorle & stdiode” (Mullet & Meto, 1985) S3a
apresentades o8 resultados das resportas a questionarios poe wmna amosti de peclios o toés
w305 cohcrchos da sua ublivagSo

O artige presente representa um complemenlo técnico 3 obra: "A tomeda de
comsciéncia dos determinantes das preferéncias profissionais: Teoria ¢ mélode”
(Mullet & Neto, 1988}, Sio apresentados ps resoltados das respasias dadas por
peritos acs questionanios ¢ irés casos concretos da sua ulilizacio.

' Professor Catedrdtico
2 Profossor Associado
3 Conselheiros de Orientacio

Teda a correspondinea relativa a este artige deve sor enviada para: Félix Meta, Faculdade da
l’sir:ologla ¢ de Ciéncias da Bducagdn, Universidade do Parla, Hua das Taipas, 78 00 PORTO,
PORTUCAL
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Todavia, antes de s¢ apresentarem esses resoltados, abordarcmes alguns
elementos da téonica M/81 para facilitar a sua compreenséo.

A téenica M/AL

A Bonica deserita na obra de Mullet ¢ Nete (1988) tem por objectivo permitir a
adolescentes ou a jovens adultos tornarem-se conscientes: a) das relagdes entre cerlos
delerminanies eldssicos (prestigio, saidas profissionais, ordenados, possibilidades de
encontros...) e do scu sistema de preferdneias profissionais, b} de aspectos fortes ¢
fracos do sistema das suas informagfies profissionais, e ¢} da cstrutura interna do scu
sistemna de representacles prolissionais. Esta técnica pode também utilizar-se para
promegver nma melhor compreensao onire pais ¢ filhos, ou entre cnjuges, quando se
trata de problemas ligados a orfentagdes cscolares ¢ profisstonais.

A técnica pode ser utilizada em conjunto com {ou independentementce de} as
chamadas provas de intercsses. Nap pretende ser mais do que um dos possivels
componentes de um conjunto deo lécnicas educativas com vista ao favorecimento, om
tempo oportuno, da matiuragao das preferéneias. O principal objective do M/81 &
estimular a conscigneia. Em trabalho anterior, verificou-se que cssc objectivo é
atingido {Le Cap, Moulin, Mullct, 1389),

Exemplos muile pormenorizados de utilizagio podem encontrar-se cin
Franceguin-Chartier et al. (198%a, 1989b) Mullet et al,, (1988, 1990); Munoz Sastre,
(1990}. Esta técnica também ji foi aplicada na investigagdo intercultural {Konkobo &
Wullet, 1989; Muollet & Chami, 1982 Mutict, Neto, & Hoenrd, 19903

O principio da técnica & muito simples, Trata-se de uma tarefa de julgamentos
com critérios miilliplos 2 serem executados por cada um dos alunes Interessados. A
tarefa consiste na cmissfo ¢ comparagiio de julgamentaos proferides sobre wm conjunto
de pares de profissbes. Pede-se em primeire lugar ao individuo para avaliar
sucessivamenle qual das duas prolissSes gostaria menos de exercer mais tarde (sto &,
gual das duas rejeital. Pede-se seguidamente aos sijeitos para ICCXAMINATSm & Mesmo
conjunto do pares de profissfes ¢ indicarem qual das duas em cada par ¢ mais
susceptivel dc salisfazer um dado critfrio (ordenados allos, contactos socials...). Os
dois conjuntos de designages {rejeicfes e designacdes em fungio de um critério) sio
comparados para cada avaliagipe. A forga da assoelagdo indica a importincia
atribuida & caracteristica em questio.

Q conjunto é composto por 21 profissdes seleccionadas em fungdo de trés critérios:
nivel de gnalificagiio, dominio de intercsse (Hlerario, artistico, cientilico,
desportivo, altruista...} e a atracgdo exercids, no geral, sobre os alunos. Pretendeu-se
obler um conjunto diversificado de profissges. Nole-se que o conjunte de profissoes
selecrionadas corresponde a alunos do ensino secundério. Para além disso, somente as
profissdes gue nio foram sistematicamente escolhidas ou rejeitadas foram incluidas.
Estas 21 proiisses foram rormbinadas duas a duas por um procedimento de tiragem ao
acaz0 constuindo-se 42 pares de profissdes. Cada par apareoce 4 vezes.

E o cducador (professor ou psicdlogn) ou o proprio aluno em conjunto com ele, que
selecionna 08 dois, trés..seis. dez aspectos pelos quals se interessa.

M qunlldads da Informagio profisstonal nos alunos da sssandgrice &9

A tomada de consciéncia dos aspectos fortes e fracos do sistema das informagdes
profissionais

O principio de base da téenica consiste, por conseguinte, em pir emn relacao duas
(ou varias) séries de comparacies por pares. A tomada de conscigncia, para cada
adolescente, dos aspectos fortes © fracos de sistema das suas inforimagiics coneretiza-se
através da eorrespondéncia entre um conjunto de comparagbes efertuadas pelo jovem
sobre os mesmos objectos e as realizadas por um grupy de penitos {cf, Batchelder &
Ronmey, 1988). Estas comparacdes séo cfectuadas, de cada ver, em relacdo 2 um dos
determinantes possiveis das profissdes, por exemplo, as saidas profissionais
oferecidas. Se entre as comparagfes realizadas pelo adolescente e a3 cornparagiics
realizadas pelos peritos o acordo € elevado, entdo € possivel concluir por wma boa, ou
até muitn boa, informacdo do adolescente, relativamente a este critérin. Una
aplicagio em grande cscala desta téenica foi realizada por Mutlet & MNelo (1989}
Messa investigaciio pide-so por em ovidincia que o5 aspectos das profissocs a respeita
dos quais o3 jovens porigueses com 14-17 anos aparecein pior informados 530 as sajdas
profissionais, a iniciativa-roting, as possibilidades de promogie ¢ a acessibilidade
guanto ao custo e & duragdo dos estudos,

A parbir desse estudo parece importante recomendar-se wn esforen particalar de
informacio junte dos adolescentes portugieses a propdsito das dimensiies menos
conhecidas por estes, momeadamente saidas profissionais, iniciativa-rotina e
possibilidades de promogdo, independentemente do facto do impacin destes
delerminanles ndo ser necessariamente muito elevado, em geral. Uma das raxdes do
impacto ser falivel quanto & inicitiva-rotina, por cxempla {of, Mullcl & Neto, 1938),
pode dever-se ag facto dos adolescentes disporem de inlormagfes de pouca qualidade.
N&o parece muito necessdrio, pelo contranio, diferenciar este esforgo em fungio do
sexo, do habitat ou meio sdcio-cultural de origen. Se se obseryaram diferencas cstas
ndp parecern ter uma amplitude suficienle para juslificar uma complexificaggo do
dispositive informacional.

Os gqueshondrios dos peritns

0 quadre 1 apresenta os resoltados de comparagbes por pares de wm grupo de
peritos (n= 16 psicélogos cscolares). Bsses resultados sdo colocados & disposicdo dog
evenhais utilizadores. Os aspectos (n = 10} das profissdes a proposilo dos gquats foram
oblidos estes resultados cstiio colocados no cimo do quadre 1 (de Prestigio: 1, a
Intelectust-Manual: 10). Os pares de profissbes (n=42) que servivam de eslimulo
foram colocados na parte csquerda do guadro {de Professor primario versus Esteno-
dactildgrafo a Contabilista versus Técnico de educagio). Cada cruz celocada a frente
de urm ou pulro clemento de cada par corresponde 3 designacio efectuada por, pelo
menaes, mais de dois tergos dos peritos {ou scfa 11 em 16, pelo monos, diferenga
significativa em «=.05} A auséncia de cruz corresponde a2 uma ausineia de consenso
notdvel. O nimero de "pares 1ikeis” varia evidenternente de uma dimensio para gutra.
E de 24, por exemplo, para a dimensdo Satdas Profissionais ¢ de 34 para a dimensao
Acessibilidade.
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Cada utilizador potencial pode comparar 0s resultados apresentados no quadro
1 com 03 questionarios correspondentes fornecidos ng capiiulo VI da obra de Mullet ¢
Neto {1988). Dispord assim de questiondnios com que comparard os questiondrios
preenchidos pclos adolesrentes. A contabilizagdo dos casos de acordo efectua-se
fazendo simplesmente a correspondéneia dos questiondrtos, podendo ser cicctuada
pelo priprio adolescenle. Vejamos, de seguida, trés aplicagbes individuais destes
quaoshondries.

© caso de Paulo

Paulo é um alung com 15 anas que, devendo optar por uma orientagio no fim do
ang lectivo, manifestou muito interesse em ver de modo claro o que é para ele
importante a respeito do seu projecto de vida profissional. Dentre as doze dimenséics
oferecidas pela téemica, Paule escolheu sete {cf. guadre 2). Depois de haver
preenchide o questiondrio Preferéncias (*Considere rada par de profissdes. Cologue
uma cruz diante da profissdo que menos gostaria de exercer mais tarde”), preencheu o
questiondrio Saidas profissionais ("Considere cada par de profisstes. Cologue uma
cruz diantc da profissio que lhe parcce oferecer mais saidas profissionais”). O
proprio Paulo pds em correspondéncia duas séries de designagbes e obleve um grau de
acordo de 10 ou sefa uma percentagem de acordo do-cerca de 24%. Esta percentagem
interpreta-se do seguinte modo: "as suwas designaghes em termos de safdas
profissionais ¢ as suas designacbes de prelerénetas/ rejeicdo ostio bastante ligadas (24
% # de 30%); tende a rejeitar as profissdes que julga fornccerem menos safdas
profissionais”. Em segnida procurou conhecer a qualidade da informagdo de que
dispic relativamentc 4 dimensio Saidas Profissionais pondo em relagdo as suas
desighacfes em termos de saidas profissionais e as designagbes maioritdrias de v
grupo de peritos. A percentagem de acordo é de cerca de 68%, o que denots uma
informacin de bastante boa qualidade. Este conjunto de resultados obtdos pelo Paulo,
relativamente a qualidade das informagSes, é apresentado no gquadro 2. Observar-se-
& gque se Paulo estd bastante bem informado {para a sua idade) sobre os ordenades,
estd-o, pelo contrdrio, pouce quando sc {rata das possibilidades de promogio. Paulo
comprometeu-se a procurar conhecer melhor no future esie aspecto. Tendo tomado o
gosto por este exercicio, Paulo desejon também, entre outras colsas, saber se 038 seus pais
dispdem de informacdes com mcthor qualidade e mais fidgveis que as suas.

OQuaden 1

Resultadas oblidos a partic de um grupo de juizes (15 peritos em orienlagio escolar o
profissicnat)y. Cada cruz comrespende a wing resposta em que se verilicon wm consenso
signiticative ¢ notdvel (MN.P.LI. = efectivo dos pares tteis. T - Prestigio; 2 - Interior-Exterior; 3 -
Encontros-Isolarmento; 4 - Accssibilidade; 5 - Promogio: 6 - Ordenados; 7 - Saidas Profissivnals;
£ - Fadiga-Tempos Livres; 9 - Iniciative-Rotina: 10 - Intelectwal-Manual. A dimensao
feminilidade-masculinidade ndo Agura af,
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Levou para casa dois sub-conjuntos idénticos de sete questionirios e explicou & sua mae
C ac seu pai as regras do jogo. Os resultados dos pais estdo igualmente colocados no
quadre 2. E fdeil verificar que, globalmente, a) 0s pais de Paulo dispdem de
informa¢des de melhor qualidade que ele, b) os aspectos fortes e fracos dos pais
compensam-ser ratando-se de enconiros-fsolamento e de iniciativa-rotina, Paulo tom
intergsse em divigir-se a0 seu pai; ratando-se dos ordenados e da Fadiga-tempos
livres, Paulo tem interesse om dirigir-se & sua me.

Quadre 2
Resultados cm termos de percentagem de acordo, observados em Paulo e nos seus pais,
cri Seydou e em Pedro

Dimensio Faule  TPai hize Sevdou Pedrao
Safdas profissionais 69 69 67 79 T
Ordenados 79 fd 58 g9
Promogio 57 Ta gk 64
Prestlgin 74 81 85 59
Fadiga-tempos livies &7 69 8 a1
Iniciativa-Kotina 78 88 83 87 43
Encontros-Tsclamenta &4 P 55 83 31
Intelectual-manual 87 74
Frminilidade-mascutinidade i i1
Acessibilidade (custo) a0
Interior-Exterior 56

% Média 69 74 79 75 47

O psicdlogo propds a Paulo que comparasse a estrutura das relacbes entre
dimensfies, tal como cste as percepeiona, com a estrufura das relagfes que aparecem
nes peritos. A estrutura gbservada estd representada na figura 1. Teés relagies muito
[ortes unem promogio c erdenades a prestigio, e inicitiva-rotina a fadiga-tempos
livres. Estas trds relagdes s30 igualmente observadas nos peritos. Todavia em relacio
a cstes, I'aulo sub estima um pouco a relagio de igual made forte entre prostigio ©
promogio o sobre estima as relagfes qoe saidas profissionais tecem com ordenados e
promogio. A semelhanga dos dois sistemas de relagdes pode considerar-se maito
satisfatéria. A rclagio entre o sistema de informgéics do Paulo e a realidade (pelo
menos, a dos peritos), & verosimil,
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Proamogho

Safdas Encontrems-
Trofidaiorais -Lesolamento

Ordenacios

Tniciativa-Rolinag I'restipio

I'adiga-
-~ Tempos livre

Fiypura 1: As relacgtos cntre as desighagies cfectuadas por Paula. Wm duplo rago
eorrespomdae 4 uma relagio forle (Supordor a 32 /47 Um trago simples
eovrresponde & uma relagior tmenos forte (Euperiora 26,420

O caso de Seydon

Este caso ¢ completamentc dilcrente do precedente em diversas pontos. Seydou ¢
um estindante africang com 21 anos e inscreveu-sc no lerceire ano de Psicologia numa
Universidade curopeta apds doils anos de estudos superiores no seu pais. Trata-se do
seu primeiro contacto com a Europa e conhece os inevitdveis problemas de adaptagao.
Scydou percepcionou na técnica proposta um meio muito simples de saber se as
informagGes de que dispunha sobre um aspecto da realidade social essencial, o das
profissbes, t2m no seu estado actual algum valer para de. Seydou anto-administrou-
—se um comjunto de onze questiondrios gue para ele tinham sentide {incluindo
masculinidade-feminilidade) e efecton o conjunto das respoctivas correspondéncias,
Os resultados sfo também apresentados no quadre 2. Globalmente, pode-se notar gue

-_""1
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todos os valores sio superivres a 50%. Entre as respostas de Seydou ¢ as dos peritos,
nunca houve contradigio. Se nos autorizarmos a fazer uma média dos valores da
coluna 5, obtéme-sc cerca de 75%, o gue é bastante notdvel tendo em conta a pouca
familiaridade de Seydou, até ao momento, com a realidade europeia concreta. 530 de
notar trés aspectos fracos: interior-cxterior, prestigio, fadiga-tempos livres. [sio &
muite interessante pois ac contrario do que sucede na socicdade em que Seydou evolui
agora, ¢ a propdsite das dimensdes interior-exterior ¢ prestigio que 03 jovens dispdem
(rmito depressa) de informagbes de boa qualidade.

{0 casg de Pedra

Pedro &, como Paule, um alune de 15 anos quc frequenta uma escola do ensing
sccundario, Pedro € cego de nascenga; descjou passar o questiondrio a semelhanga do
dque fizeram os outros alunos da sua turma, Para isso foi ajudado por wm colega que The
leu as designaghes das profissies. Precise-se que Pedro, apesar da sua deficidneia, ¢
um alung brithante. Pedro escolhen os delerminantcs Iniglectual-Manual,
Feminilidade-Masculinidade, Encontros-Isoclamento e Inicialiva-Roting, s
resultados estdo apresentados no quadro 2. No que se refere i primeira dimensio
citada, Intelectual-Manual, a qualidade da informagio de que Pedro dispie pode sor
considerada como sendo bastante bag; trés em cada quatro das designagdes de Fedro e
dos peritos s3o coincidentss. Pelo contrdrio, no que se refere 3s ouiras dirnensies, a
qualidade da informagio ¢ muito pobre (< 50%). Tudo se passa como se Pedra se
sentissc mais 2 vontade com a dimensfio mais abstracta e rmilo menos com dimensécs
mais concretas, dimensdes essas cm que, pelo contririo, outros jovens oblém excelenles
scores de informagaoe (cf. Paulo, por exemnpio).

Conclusio
Em suma, fol nosso objectivo golocar A disposicdo de eventuais utiizadores do

M/81 os resultados de questiondrios preenchides por peritos. Da comparagio das
respostas forneddas pelos peritos com as dos jovens pode-se em certa medida saber se

- 08 julgamentos emitides pelos alunos s3o realistas, O grau de acordo caleulado entre

as Tespostas de cada aluno e as respostas-padrao fornecidas pelos peritos, pode ser
encarado come constituinde nma indicagio do grau de informagds dos ahwos acerca
deste ou daquele aspecto, na generalidade das profissges.

Este tipe de comparagio pode ser feito por cada atune desde que se The fornega o
padrio. Os cases de Paulo, Seydou e Pedro permitivam ilustrar a utilizacio da
técnica. Esta técnica ndo tem comoe objectivo informar accrea das profissdcs, mas
suscitar uma pesquisa ulterior de informaqdo, pesquisa orientada ao longo de certos
eixps: prestigio, saidas profissionais, encontros... o que permile por em releve as
forgas e as fraquezas do sisterma de informagdes que cada jovem possui e, a partir dai,
orientar melhor a sua busea de informac3o.

NN |
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LA QUALITE DE LINFORMATION PROFESSIGNNELLE DONT
DISPOSENT LES ELEVES DU SECONDAIRE: LES QUESTIONNAIRES
DES EXPERTS

Fésumé - Le présent article représente un complément technique a l'ouvrage: "La prise de
wonscience des déterminanls des préférences professlonnelles: Théorie ef méthede™ (Mullet &
Mebo, 1338}, O prepese les questionnaites-etalons obtenis auprés d'vaperts et on présente reis
cas concrets dublisatian de ces étalons.

A qualidade da informacao profisslonsl nes alunos do seoumdrio 7

THE DUALTTY OF PROFESSIONAL INFORMATION OF
SECONDATLY SCHOOL STUDENTS: THE EXTERTS
DOLUESTIONNAIRES

Abstract - The present article is a technical complement to e work: “Ralsing awareness about the
determinants of professional preferences: theory and method "Mullst & MNeto, 19581 Tt presenbs
the results b guestionnaires by a sample of experts, and Bhree conercte casss of their applicatian.
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THE DETERMINATION OF CENTRAL ISSUES FOR
ENVIRONMENTAL EDUCATION VIA THE
INVENTARISATION OF PRE-INSTRUCTIONAL IDEAS OF
SECONDARY-SCHOOL STUDENTS

Fred G, Brinkman & Rob Boschhuizen
Hogeschool Holland{Vvije Universifeit, The Netherlands

Abstract - The present paper analyses the role of pupils’ pro-instructional ldeas in the process of
(new] concept learning, with particular reference to environmental cducation. On e bosls of diks
collected in & tesearch sty about the concepts of "cycles” and "pallution”, a teaching sttalegy is
designed within a pre-instrictional ideas oriented currloulum. The proposed didactical steucrure
integrates the process of concept teachlng/learning with relevant ressarch proevdures to
Hvestigats that prooess.

Pre-instructional ideas are relevant for teaching

An extensive literature has been built up in recent years which indicates that
students develop ideas about natural phenomena before they are taught science in
The recognition of the existence of students’ conceptions prior to teaching (pre-
instructional ideas) and their influence on Iparning-outcomes has prompied a
reappraisal of assumptions underlying teaching and learning in science and has
promoted the reconceptualisation of learming as conceptual change (Driver, 1987).

In the model of conceptional change as described by Posner (1982) and Bewson
(1981} the process of "accommodation” {or ‘conceptual exchange’), is distinghuished
from the process of "assimilation” {or ‘concepiual capture’). The differcnce botween
these two types of conceptual change centers on the degree to which old and now
conceptions are reeomeilable and, therefore, on the degree to which a new conception
can be integrated into an existing conceptual context. However, in both cases it is
mmportant to investigate systematically the pre-instructional ideas and use thee in

Teda a correspondinea relativa a esle artlge deve ser enviada para: Fred G. Drinkman & Rob
Bowchhuizen, Hogeschoal Helland /Vrije Universiteit, Dopartment of Teachar Edocation de Boeleloan
1115, Amsterdam, The Matherlands.
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the preparation of the lessons and in the instruction of curricula. Teachers and
earriculnm developpers have to be aware of such ideas when introducing new subjects
in the classroom: 'If a teacher can diagnose what is already known, then ways may
be found of connecting new knowledge to old and school-knowledge with everyday-
knowledge’ (Sutton, 1980). As can be concluded from the existence of persisting
misconceptions in pupils based on their pre-instructional idcas, interference with new
ideas can cause problems as found by for instance Licht (1987} for the subject of
electricity.

Generally spoken in the research on Science Educalion too little attenlion has
been paid on the lranslation of (research) findings into the cducational practice.
Twenty years after the statements of Ausubel, much rescarch has been done on pre-
instructional ideas. In this rescarch, we think, the statement of Ausubel: “{each kim
accordingly’, has been neglected. In our opinion, in research on pre-instructional
ideas, it is not altowed to isolate the findings from lhe curricalum for student
teachers and students. Research has o be done to integrate these findings with the
other slements of the curficnlum (Bosch-huizen, 1888), Therefore, we will speak
about a currictham based on pre-instructional ideas of students.

The concepts of ‘cycles’ and ‘pollution” in relation with environmental education

Education on the envitonment is a subject of most curricula in biclogy. In the
Netherlands, new objectives on environmental education for secondary schools have
recently been proposed. In the biology curriculum, the influence of homan activitics
on phenomena in the naturat environment has a dominant position. A fundamental
concept, in this respect, is the concept of ‘cycles’, in which cycles of matter, of food
and of energy can be included. Pollution of the environment disturbs in many ways
these eycles and has, as a consequence, a negative influence on the health of {he
blosystems.

So the pollution concept forms, next to the cyde concept, a cenbral issue in
environmental education. Therefore, in this paper pupils’ ideas on the concepts of
"eycles’ and “pollution” are discussed.

For Biclogy Edncation, a teaching strategy taking pupils’ ideas into account
has to be developed. Secondly, we make a proposal on such a strategy and indicate
how the data found have to be used within this sirategy.

The research method

The pupils’ ideas have been registered via a procedure based on the
preparation of higrarchical concept maps (Boschhuizen, 1982): the Hicrarchical
Concept Mapping Test (Brinkman et al, 1988). The procedure inclides Lhe following
successive steps:

al the pupils are asked o write down words that they connect with a

<
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concept, the stimulus word;

b} the pupils are asked to arrange thelr associations into coherent groups:
clusters; )

e} the pupils are asked o give a title to each of their clusters {the custor
label} and to deseribe the relationship of cach cluster Ishol with the
stimulus word. Each step in the procedure is introduced by using
angther comeept label as an examplea.

The descriptions of the relations between cach cluster label and the stimulus
word form statements. These statements are the units of categorization. The
statements of the first thirty pupils have been used to construct a provisional seheme
of interpretation, according to the step-by-step pracedure of Boschuizen {1987}, The
results of the other pupils have been integrated one by one into this scherne, finally
resulting in a complete hierarchically ordered concept map in which ali the
statements had found a place.

The research on the concept of ‘cycles’ and “pollution’ has respectively been
done with fwo hundred and forty five secondary schoels pupils, both girls and boys,
with ages ranging from 12 to 15, and two hundred and sixty three with ages ranging
from 12 to 14, The different categories found in the stalements on the stimulusword
‘eycles” have beon contralled by eolleagoes which placed a random number (20) of
statconents into the categorics. The similanty with our classification was 829

Results
Categories of ideas of pupils an "cycles’

As can be seen in Figure T the pupils” ideas on the stimadusword ‘cycles”™ have
been classificd in the categorics of biotogy, geography, human manipulation {(sub-
categnries: recyling, pollution}, physics, astronomy, peycholopy, social, veligion,
phonetics an ‘ng information’. Within the category of biclogy the sub-categories of
food and food cycles, reproduction, the course of life and death, bleod circulation and
a ‘rest’ category can be distinguished.

Staternents which refer to life on garth have been placed into the category
‘blelogy’. Within this category we found statements on the nutrilion of organisms
{food and food cycles), the recurming processes of reproduction (reproduction), o be
bom, to live and to die {the course of lifc and death}, the following of the blood from,
and to the hearth (bload circulation) and statements which were difficult to classily
{the ‘rest” group).

Within the category “geography” the stress falls an the cycle of water. Scasons
and the return of time come up. In the calegory human manipulations, sub-category
‘recyoling’, staternents which manifest the re-use of things have been included. In the
sub-category ‘pollution’ statements which refer to the negative consequences of
human manipulation with the cnvironment have been classified. In the category ol
physics electricity and the flowing of waler arc menlioned. In the category
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‘psychology’ the return of thoughts and being in love play a role. In the category of
astronomy the planets and their movements are at the eentre. In the social category
recurring events at home, at school and in free time are important. In the category
‘religion” reincarnation comes up. In the category "phonctics” the pupils react to the
stimulus word “cycles’ itsclf. In the category ‘no information’ incomprehensible
statements have been included. Table 1 gives some examples of pupils” statements for
some (sub} categorics.

Figure 1 - The different catcgories found in the statements of the pupils on the
stirmutusword “cycles’.

{ood and lood cycle

— reproduction

Liclogy
curse of life and death

blood circulation

&t
geography pollution
human influen recycling

rhysies

astronocmy

cycles

peycliiology

soclal
ligion
honetics

informaticn

= u,_ﬂ
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Table 1 Examplces of pupil statements per (subleategory of ‘cycles’

category examples

Topd and ‘Mewly bomn fishes eat plankton, the fishes

food cycles grow and become normal fishes. Birds and
sharks eat the normal fishes, After death Lhe
sharks become alga’.

Reproduction: "A plant blooms, makes seeds for reproduction

The: course of lile

and dics’,

“The life of a human being can be unders

and death tood as a cycle of birth, having children and
dying”.

Geography "When the rain fafls, water falls. The water
falls in the sea too, therc it evaporates. Clouds
arise and when the clouds become too heavy
the rain falls again.

Fecycling ‘Wardrobe, clothing and other things arc ro-
usedd and they are sccond-hand'.

Pollutiosn ‘Hunan beings dig as a result of acid rain’

Social "Every day a new school day beging',

Categaries of ideas of pupils on "‘pollution”

TPupils” tdeas before instruction on ‘pollution” are ¢lassified as can be seen in

Figure 2. They arrange their ideas on this concept in categories of causes, consuquencos
and - to a far lesser extent - of solutions.

Within the category of ‘rauses’, transpiration, industry and domestic
activitics dominate the subcategory: "Those who cause pollution’. Chemicals are
mioslly mentioned as pelletant. Hurnan beings are hardly mentioned as 2 cause of
pollution by pupils and are not mentioned at all.

In the category of ‘consequences’, air- and town-pollution are mentioned maost.
So far as 'solutions' for the pollution problem are mentioned, pupils say that maore
attention should be paid fo cleaning-up things in the home-enviromment,
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The procedure of name-giving and structuring by pupils of their own clustered
associations reveals to what extent they connect causes with consequences. Raughly
half of the students connect ratges with consequences on e basis of (almost) all thedr
clustered associations. The other half of the pupils structures only one cluster or ne

Figure 2 Categories found in the statements of pupils on the stimulusword
"envirommental” pollution

{ralic an transpoct

wlusiry and energy

lomestic activiiles

Causes
hemicals
air [+ @eid min
wrroundings
pollulion of water
zoil
environrmental COMEEqQUENCS
allution
P humans
amage t< trees
animals
cleaning-up services
salutions

political action

cluster at all by connection bebween causes and conseguences, although they construct
average numbers of clusters. [k seems that students can be divided into “explanalors’
and ‘descriptors’ respectively (see Table 2).

,;x.i;;.::;'.;;;.i
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Table 2 - Argumenis of Putch students (12-13 yrars old} relating causes and
conscquences of environmental polluton.
A: Explanatory-type student, B: Descriptional-type student and €
Sollution-type student.

A, — {Gases of cars, factories, petrol pollute the air, therefore it is rojated,
— Dirt, chemical waste, radipactive waste are dumped often in (he water
and therefore the water is poliuted and on the land it is dumped top and
if one builds on it, it is throngh that poisengus grotmd.

B.  — Transport of people with carriages
=— Use of heat
— Use of dirty matter
— Stuif that makes something to ride with something or sail

C. — Don’t make too much mess
-—— Throw nothing in the water
— Clean everything up when they are fimished

Cowmon pripil fdeas betwwees both concepts

In environmental education the dominant concepts of poilution and cyeles have
to be interrelated. Thercfore i is necessary to know if the pupils already make links
between both concepts, For this reason we lovked at pupil statements in the tests on
‘pollution” and on ‘eyebes” to find categories of ideas common for both stimuluswerds
{sce Fig. 3).

As can be seen {rom this Figure, the calegory of 'pollution’ is the only comumon
onc in both lists of catcgories. Related categories arc ‘life’ categories (course in
combination of life, damage to life), ‘water cycle’, "acid rain’ and ‘socio-political
aspects’. Sceing the percentages of abundance of the categories, the link between the
concepts “cycles’ and ‘pollution’ can be described as small. It can be concluded
therefore, that pupils in this age-range have Httle idea on the relation bebween
cycles of nature and environmental pollution.

Nevertheless, poliufion is the most important idea of Pupils to relate to when
a teaching strategy for environmental education, based upon pupils’ ideas, has to be
construched.
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Discussion

Towards & teaching strateyy based on pre-instructional ideas

In a curriculum based on pupils’ ideas, the question of bridging the gap between
the pre-instructional ideas and the subject matter plays an important role. We wilt
iniroduce and discuss here some elements of a pre-instructional ideas oriented
curriculum with their intervelations (a didactical strocture). In por research we ask
how and to what extent it is possible and desirable to bridge the gap botween the
pre-instructional ideas of the pupils and the subject matter with the help of an
appropriate didactical structare. Such a stracture includes the phases pictured in
Figure 4. Inr the orientation phase the different personal meanings of the pupils on
the relevant concept {(the new subject matter) are discussed with them. The teacher
lists the different meanings and discusses the differences and similarities betiveen
them so that his/her pupils do not reserve them exclusive for the core of the concept.

Figure 3 Dominating categories of ideas of pupils on ‘cycles’ and "pollulion’.
Bebween brackets are the number of statements in the category as
percentage of the total number of stalements per stimulusword.

links cornmon titles, Links related titles of categories.
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These personal meanings are relevant’.... everything that is done at school
has to be done in the context of everyday life, if it is to be effective. This mEans, in
respect to concept formation, that not only is the logic core of a Concept a!anre a
significant part of teaching, but also the associative framework’ {Gchaefer, 1975}, A
discussion on the personal meanings creates the possibillity of focussing on the new
concept (forus). The pupil has the right to know exactly what the new concept is and
in which manmer the content of the new concept differs from and corresponds to
his/her own meanings on the concept.

This is, psychelogically speaking, important because the learner has to be
able to anchor the new concept (= the new subject maticr} on the right places
tintegration) and to differentiate the new meaning of the concept from his/her
petsonal meanings (differentiation).

In the information phase the teacher discusses the content of the subject
matter. The different associative frameworks of the pupils (see the orientation
phasc) are not the point here. After this phase, the newly acquired knowledge is
lested within new everyday life contexts: the application phase 1. During the
application phase, problems with conceptions and the process of application are
registered. Pupils with problems in these aspects are allowed into a remedial
teaching phase directed to these problems. The other pupils enter an application
phase with a higher application level (application 3). After the romedial teaching
the pupils arc confronted with another fest within a new context during which
remaining problems arc rogistered (application 2).

Flimre 4 :
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The research related with this teaching strategy consists of the construction of
a concept map of the subjoct matter producing key ideas for the content structure of
the orientation and information phases, '

The content structure of the orientation phasc is assessed by the Flierarchical
Conceptmapping Test (Brinkman et al, 1988), This structure consists of the main ideas
of pupils’ associative frameworks and gives direction to disctission on the differences
arcd similarities between these ideas and the logic core (Boschhuaizen et af, TP83). [n

- the information phase, the key ideas derived [rom the concept map of the topic arc
illustrated by the teacher. After this concept mapping we try to find everyday life
contexts on the different key ideas (concept mapping). These contexts arc used in the
diffcrent application phases. In relation with concept and context mapping we
inventarize procedures necessary for the application of key ideas into the different
contexts (skill mapping). How to cope with the detecled mis-conceptions and the
application problems is the main rescarch question of our project.

The content stracture of the orientation phase for the concept of environmental
education

The results of our study are usable for the realization of {he oricntation phase
by offoring the teacher a “content structure” of the orientation phase. In Figure 5 such
& content stroctore is given for the concept of environmenidal education.

This struclure cnables the teacher to focus on the subjects "poliution’ and
‘watercycles'. These ideas from daily life will form a contextual basis into which
during later phases in the strategy the relationships between "pollution” and “cycles’
can be recognized by the pupils as elementary for the interpretation of eveals,
relevant for men and his environment.

Figure 5 - The content struciure of the erientation phase for the concept of
envimmnmental education
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ENTIFICAGAO DE TEMAS CENTRAIS PARA A EDUCAGAO
SOBRL O AMBIENTE, PELA INVENTARIACAO DE IDEIAS
PRE-INSTRUCIONAIS DE ALUNOS DO ENSING SECUNDARTQ

Resumo - O presente ackige analisa o papel desempenhado pelas ideias priovias dos aluonos no
processe da aprendiragem de (novos) conoeibos em conbexte escolat, com particular incidéncia
na educsgio sobre o ambiente. Cam base em dados ebtidos nom estudo sobre oz monweilos de
"giclog” & Tpolaigio”, define-se uma estratépia de ensinn assente na mobilizagia & integragio
de fdefas pré-tnstrucdionads dos ahinos, Propde.se tna estraloen diddetles gue conjoga o proocssn
decnsing faprondizagem de coneeitos oom a veslgagio acero doser Mesmo prooesso,
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IDENTIFICATION DE THEMES CENTRAUX POUR L'EDUCATION
SUR L'ENVIRONNEMENT, PAR LINVENTATRE DTDEES :
PRI-INSTRUCTION D'ELEVES DE L'ENSEIGNEMENT SECONDAIRE i

O QUE SAQ DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM?

Rfanmé - Cat arbicle analyse le tile des idées propUdecs des Elaves dans le processus
d'apprentissage de {nouveaux) concepts dans le conbexte soolalec, notamment aw ulveau de
I'tduation surl'envirannement Sur la base de donnivs obtenues dans une Shade sur bes concepts

de "cycles" at "pollution”, on définit une stratégic d'enscignement s'appuyant sur la Lutis de Miranda Correia
oblllsation ot lintégration d'idées prédnstruction des éléves. On propoge ume stricture . N .

Edactiqu& fut ctmiugEe le pracessus d?;mdgnemmtfappmmissagednmnmpm et la recherche Escola Superior de Educagie de Lisboa, Portugal

COMMPTILANL 60 MBI PICOOSSHS,

Resumo - A4 drea das dificuldades de aprendizagem & Ealver a mais confusa de entre todas

auelas que constinlem a Educagio Esperial. O seu aparecimento ficew a deversa 3 conviccio de
especlallstas, educadares e pats de que algumas eriangas possuiam problemas de aprendizagem
que nio se enquadravam nag categorias exdstentes, Contudo, ainda hoje cantinua a ndo haver
nenhuma perspechiva tedrica que englobe todo wm candat de conhedmentos existentes quanto &
definigho das dificuldades de aprendizagem. Sendo axsim, este trabalho analisa as definiches
das dificuldades de aprendizagem tendo em conta a literatura existente para que se possa Ficar
CoTn rma Emager mais precisa da aiangs com difleuldades de aprendizagom.

O termo dificuldades de aprendizagem comegou a ser usado frequentemente nos
anos 60 para descrever uma série de incapacidades relacionadas com o insucesso
escolar que niio podiam ser atribuidas a outros tipos de problemas. Assim, o
aparcdmento desta drea exprimitt a convicgiio de cientistas, cducadores e pais de que
algumas criancas possuiam problemas de aprendizagem que ndo se enquadravam nas
categonas cxislentes ao mesmo tempo que veio contfirmar vma relaliva falta de
consenso quanto i sua definigdo, etiologia, prevaléncia e tipos de intervengio
apropriados.

Ao caplar o interesse e a atengio de peofissionais, pais e, alé, leigoes nesta
matéria, esta drea atraiv ao seu dominio um vasto grupo de individuos com

o experiéneias diversas ~ educadores, psicdlogos, médicos, terapeutas, nutricionistas,

3 pis e fantos oniros -, todes eles empenbados no estudo de progessos que respondesscm
: as necessidades das criangas cujos comportamentos eram incompativels com uwma
aprendizagem tipica.

A informagdo escrita, distribuida por jornais da especialidade, compéndios,
brochuras, ete., & a mais variada e volomosa, convergindo, no entanto, para wina
temdtica multidimensional que leva ao estudo aprofundado, 2 prevengdn ¢ 3
intervencie, factores cruciais a ler em conta quande sc prefende fazer uma

Toda a comrespencléncia relativa 4 oste artigo deve ser enviada pava: Lils Mlranda Corvela, Ezcola
Superior de Educagin de Lisboa , Av. Carclinag Mlcaells de Vasconcelos, 1500 LISEOA, PORTUCAL
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aproximacie, ainda que genérica, & problenvitica das dificuldades de aprendizagem.

Embora esta explosdo de interesses tenha resultado numa vasta gama de
servigos para criangas classificadas com dificuldades de aprendizagem, tenha
apressado o envolvimento de pais & procura de solugbes para os problemas de seus
fithos, tenha permitido a formagde acelerada de profissienais, ienba incentivado a
investigacho alraida por um intdmero legue de factores que podemn contribuir para as
dificuldades de aprendizagem, desde as rausas fisioldgicas intraindividuais até as
caracteristicas do cnsing e do ambiente cscolar e [amiliar, fenha envelvide a
sociedade ¢ 0s governos pelos custos materiais e humanos que implica, o certo € que
continua a ndo haver nenhuma perspectiva tedrica que englobe todoe uvm caudal de
conficcimentos existentes quanto 3 "definigho” das difficuldades de aprendizagem. O
mestmo & dizer que o conceito de difieuldades de aprendizagem & ainda bastante
complexa, continuando envolvido numa aurdola de mistério.

Ag analisarmos a literatura verificamos que hd um sem ndmero de "rdtulos”
coma, por exemplo, "disfangio corebral minima®, "hiperactividade®, "ajustamento
sdcio-emocional”, "dificuldades perceptivas”, dificuldades de linguagem”,
"problentas motores”, "dificuldades de leitura®, “dislexia”, "dificuldades de
aprendizagem psiconeurolégicas”, "dificuldades de aprendizagem especificas’,
“dificuldades de aprendizagem”, "insuccsso escolar”,e muites mais, gue 1ém sido
usados sinonimamente para classificar a crianga que, por qualquer mative, ndo
aprende de acordo com o seu potencial intelectual. Para uma lista mais delalhada de
termos,ver "Introducho &s dificuldades de aprendizagem™ {Fonseca, 1984, pp. 225-
220}

Actualmente, e numa perspectiva educagional, o termo "dificuldades de
aprendizagem” & comummente aceite, ndo 86 porquc retita o cstigma geralmente
associado 2 termes como "atraso”, "lesfio corebral” ou "disfungio cerebral minima™,
como também & o mais desejado pelos pais gtie véemn nele vma tiboa de salvagio para
uma possivel resolugido dos problemas de scus filhos. No entanto, dado o seu cariz
abrangente, ¢ necessario exercitarmos uma certa prodéncia, a firn de n3o cairmos numa
tendéncia permiciosa que serd a de considerarmos loda a cspéde de problema cscolar
uma dificuldade de aprendizagem,

Posto isto, afigura-se-nos importante analisar as delinigbes das dificuldades
de aprendizagem tende em conta a lileratura existente para que possamos ficar com
uma inagem mais precisa da crianga com dificuldades de aprendizagem. Assim, o
para se entender a imporidncia de uma andlise ampla e concludente da literatura com
respeilc a2 existéneia de consenso quanto 3 definigdo das dificuldades de
aprendizageny, é preciso veconhecer a extensd3o geral do problema das proprias
dificuldades de aprendizagem.

Segundo Meier (1971), as estimativas de vérios estudos sobre a prevaléncia das
dificuldades de aprendizagem indicavam uma percentagem compreendida entre 1 ¢
40 por cento da populagiic estudantil amcricana. Também Bryant e McLoughlin
(1972), depois de analisarem 21 levantamentos efectuados por virios sistemas
cscolares, concluiram gque a prevaléncia das dificuldades de aprendizagem se sifuava
entre 05 3 & 05 28 por cento dos alungs desses sistemas escolares.

Wissink (1972), depois de ter ouvido sobre v assunto 39 especialistas em

&) que sfio dificuldades de aprendizagems? g

dificuldades de aprendizagemn, concloiu que metade deles estimava a prevaléncia cm
5 por cento ou menos, embora cerca di um torgo afirmasse que ela cra de 15 por cento ou
superior. Ainda, Kass e Myklebust (1969} estimaram que enlre 3 ¢ 5 por cenfo das
criangas amcricanas apresentavam esta inaptiddo.

Por sen turnp, Kirk e Gallager {197%) sugerem que as criangas com dificuldades
de aprendizagem constituemn 1a 3 por cento da populagic om idadce escolar,

Em 1577, um estude elaborade pele "ULS. Department of Health, Education and
Welfare" revelou que 5 por cento das criangss/jovens em idade escolar BProsentavam
dificuldades de aprendizagem. Actualmente, o "Burean for the Education of he
Handicapped™” usa uma cslimativa de prevaléncia de 3 por cento como base para o
estudo e atendimento das criangas ¢ jovens com dificuldades de aprendizagem,
embora virios autores prefiram considerar uma prevaléncia de 5 por cento.

Contudo, ¢ dade que a detinigio de dificuldades de aprendizagem permite ao
aluno ser colocado num programa de educagio especial sem que seja determinada a
nakureza exacta do seu problema de aprendizagem, ¢ possivel incluir alunos Cujo
insucesso possa ser devido a factores sociais, de motivagao on pedagdgiros em vez de
algum problema de desenvolvimento, Alguns autores chegaram mesrao a afirmar que
s¢ todos estes alunos fossem classificados com dificuldades de aprendizagem, entio a
prevalineia para a drea das dificuldades de aprendizagem poderia rondar os 20% da
populacdo escolar (Gallagher, 19820

Em Portugal, embora nfie cxistam dados guanto ap némero de criangas e jovens
com dificuldades de aprendizagerm, se considerarmos uma estimativa de 3 por cento,
estimativa a nosso ver por defeito, verificamos que dezenas ou mesmo conienas de
milhar de criangas e Jovens em idade escolar apresentam csic problema.

Em face do oxposto, parece razodvel afitmar que um volume substancial da
literatura sobre as dificuldades de aprendizagem diz respeito 4 definicio do
problema, continuando, contude, a cxistir muita controvérsia quanto & clarificacio e
unificagdo do conceilo.

Assim, este trabalho pode ser considerado como um passo necessdrio no sentido
da unificagdo de uma ampla matéria de pesquisa com respeito a um fendmeno que
afecta iitcralmente uma percentagem substancial de alunos; e que a utilizaco desta
unificagio assenta no facto de que cla poderd entao ser utilizada tanto por educadores
¢ administradores na preparagac de programas efectivos de ensino para os alimos que
apresentem dificuldades de aprendizagem, come pelos planificadores dos sistemas
educatives no sentide da implementagio de medidas que viabilizem a consagragdo,
na pritica, de normas em prol da "jgualdade de oportunidades” cducacionais.

Definigio

Anles da introdugie do terme "diliculdades de aprendizagem”, muitos outros
termos foram usados para descrever uma crianga cujos padrics de aprendizagem ¢ de
compartamento nio se enguadravam nas cateporias existentes. Clements {1966}
investigou a terminologia usada, chegando 4 conclusao que havia 38 fermos que se
aplicavam 2s mesmas criangas, referindo-se, alguns deles, & cstrutura e ao
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funcionamento do cércbro como causa do problema de aprendizagem, enquanto outros
descreviam comportamentos especificos associados ao problema. No entanto, de tﬂdf:::s
estes tormos 0% que Hveram mais aceitagdo foram, respectivaments, "lesip corvebral”,
"disfungio cercbral minima” ¢ “dificutdades de aprendizagem”

Lesico cerebral

Quanto ao termo "esdo cerebral”, este surgin do estudo, efectiado por Strauss e
Lehtinen, de criangas categorizadas de deficientes mentais, ::1:.1]05 prnblem_as de
aprendizagem eram uma consequéneia de eventos bioldgices ou acidentes que tinham
lesionado os scus ofrebros.

Strauss e Lehtinen {1947} definiram uma crianga com lesao cerchral cormo sem:_lo
"aguela que antes, durante on depois do nascimente sufrer_l iina infecgio ou lesao
cerebral, podendo ou néo, como resultade desse dano orginico (cerebral), apresentar
defeitns no sistema newromotor {movimentos motores). Contudo, esta crianga poderd
ainda aprescntar disliirbios na percepgdo (recepqio de il‘tfi?m'kﬂl;EOL 0o Pcr:sm:ﬂento e
R0 comportaments emaocional, separadamente ou cm mn]unh:t. ‘Eslcs Id1sturbms, que
podem scr detectados pela administragdo de testes especificos, impedem uma
aprendizagem normal.” )

Esta definigio prevalecen até aos anos sessenta, alfura em que LCr].nckshank
englobou no leque das erfancas com lesdo cerebral aguelas cujo potencial andecmf‘l
era mais "normal”. A partir dos sens estudos, Cruickshank {1976} definin Iesda
cerebral como sendp uma "disfungio percepliva, pu seja, um conjunto de pmbicmas
respeitantes & rcccp:;ﬁé:, organizaghio, armazcnamento, retengﬁﬂ'au eXpressio de
informacio que podiam ocorrer em qualquer idade ou a qualguer nivel da capacidade
intelectual.”

Embora o termo fosse considerada 1lil aquando da avaliagio dos pmblremas de
aprendizagem {Hallahan & Cruickshank, 1973}, muitos cspcciaiist_asJ questionaram
o set uso, dade que implicitava que a condigio da crianga era chvaEEJ, tanto mais
que as ¢élulas cerebrais lesionadas ndo podiam reparar-se. E mais, eonsideravam-no

como um termo muilo lalo para ter um significado especifice - hé muitos tipos de

lesdn cerebral que diferem imenso -, que nac descrevia as caracteristicas das criangas
nem sugeria métodos de ensino {Stevens & Birch, 1957; Wortis, 19556).

Em face da crifica, & come alternativa a0 termo lesao corebral, Gallager (1966}
sugeriu o uso do termo "desequilibrics de desenvelvimento™. ﬁegundo ele, 0 termo
reflectia um perfil de capacidades desigual que se repercutia nos processos de
aprendizagemn da crianga com problernas. Assim, Gallager deliniu urna crianga com
desequilibrios de desenvolvimento come sende "aquela que reve]a}uma disparidade
nos processos psicoldgicos relacionados com a educacas, a um tal nwe11 (geralmente 4
ou mais anes escolares) que requer a apropriagio dos processos acadCmicos A natureza
e ao nivel do seu processo de desenvolvimento desviande.”

Embora o termo "desequilibrios de desenvolvimento” de Callager_ ndo tenha
prevalecido, ¢ seu conceito de disparidades no funcionamento foi considerado na

O que s3u dificuldades de aprendizagem? 95

actual defini¢do de dificuldades de aprendizagem.

Disfungio cerebral minima

Desde o nascimento da drea das dificuldades de aprendizagem tem sido
convicgdo de muitos investigadores de que, ernbora haja muilos factores mnbicntais
que levam ao insucesso escolar, as dificuldades de aprendizagem s3o causadas por
uma determinada forma de disfungio neurolégica intrinseca ao individuo {Hammill,
Leigh, McMNutt & Larsen, 1981; Kavale & Formess, 1985),

A distuncdo neuroldgica como causa dos problemas de aprendizagem [oi
postulada em primeiro lugar por Berlin em 1887 e depois cquacionada com o processo
cducaciontal por Orion em 1937,

Subsequentemnente, Strauss e Lehtinen (1947) estabelecoram uma distingo entre
a deficiéneia mental exdgena {deficiéncia mental devido a défices neurologicos
provacades por doengas pré, peri e pdsnatais que originam lesio cerebral) ¢ enddgena
{deficitncia mental devida a factores de ordem famidlisr, ocu seja, factores gendéticos
herdados), descrevendo as caracterfsticas comportamentais dos deis grupos. Mais
tarde, Strauss ¢ Kephart {1955} cupandiram ¢ ¢onceilo de deficitneia mental cxogena
as criangas com uma inteligéneia notmal mas que possuiam problemas de
aprendizagem, diferenciande, portanto, entre formas intrinsecas de dificuldades de
aprendizagern e insucesso escolar cavsado por factores extrinsccos i crianga.

Naos anos 60, os investigadores comegaram a dar mais importancia as criancas
com intcligéneia préxima da média, média ou, até, acima da média que
apresentavam problemas de aprendizagem o comportamentos idénticos aos das
criangas com lesdo cerebral, mas nas quais ndo se conscguia detectar qualquer [esio
cerebral e que ndp eram nem deficientss mentais nem perturbadas empcionais.
Contudo, e devido & semelhanga de comportamentos, estabeleceu-se uma relagio
natuiral entre estas criangas ¢ aquelas com leso cerébral, embora houvesse uma certa
relutinda em "rotuld-las” de criangas com “iesio cerebral™.

Assim, comega a utilizar-se om novo lerma, "lesdo cercbral minima”, termo 7]
usado por Strauss e Lehtinen (1947} ¢ por Gesell e Amatruda (1941) que defendiam ue
wma lesio minima no eérebro cra a causadora das dificuldades de aprendizagem da
¢rianga. No entanto, como esta lesdo ndo podia ser comprovada, o termo "lesio foi
substituide por "disfunge”, termo considerado mais apropriado porque dava énfase &
influéncia das consequéncias da lesao na aprendizagem e comportamento da crianga.
Transferia-se a atencdo de uma eventual "causa” para um possivel problema ne
funcionamenta,

Clements {1966) usou o termo "disfuncio rerebral minima” ao referit-se a
"criangas de inteligéncia préxima da média, média ou acima da média que possuiam
certas diffculdades {minimas a severas) na aprendizagem ¢ no comportamento, as
quais se encontram associadas a desvios de funcfes do sistema neevoso contral. Esles
desvies podem manifestar-se por um conjunto de combinaghes de incapacidades na
percepgap, conceptualizag@o, linguagem, memdria ¢ controlo de atencio,
impulsividade e fungio motora."
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Contudo, esta nova aproximacdo & problemitica das dificuldades de
aprendizagem comegou a scr contestada em finais dos anos sessenta, tornando-sc o
termo "disfungdo cerebral minima" num termo “inilil”, nsadeo indiscriminadamente
para "rotular” todos agueles que ndo oblinham sucesso escolar (MeIntosh & Dunn,
1973) e, muito embora ele ainda conlinuasse a ser usado no meio clinico, 05
investigadores e os profissionais da drea comegaram & procora de uma alternativa
que melhor se adequasse &s caracterislicas das criangas que cxperimentavam
insuccsso escolar.

Dificuldades de aprendizagem

Em virtude de as definiches existentes teremn um cariz essencialmente médien,
tendendo a "motular” as dificuldades de aprendizagem em fungio da ctivlogia,
relacionando-as com anomalias cercbrais (lesin cerebral, lesfo cerebral minima,
disfunciio cerebral minima, desordens do sistema nervoso cendrall, tornando-as
irrelevanles na programagiio cducacional, procurou-se uma aproximacdo a esta
icmidtica gue desse &nfase 3s "dreas fortes” ¢ "ircas fracas” da crianga num contexto
educalivo em detnimento de possivels desordens do sislerna nervoso central.

Assim, operou-sc uma mudanga muitg mais orfentada para a drea educacional,
madanga essa que introduziu o lerme "dificnldades de aprendizagem™

Cerea de dez anos anles este termo jd tinha sido sugerido por Lehtinen (1855,
considerando cste investigador que ele descrevia melhor os problemas educacionzis
da erianga.

Comtudo, 56 em 1962 & que o termo "dificuldades de aprendizagem” comega a scr
usade com frequéncia por Samuel Kirk no seu livro “The Exceptional Child” {A
Crianga Excepcional). Kirk {1962) define dificaldades de aprendizagem ¢omo sendo
"um atraso, desordem ou imaturidade num ou mais processos da linguagem {alada, da
leitura, da ortografia, da caligrafia ou da aritmética, resultantes de uma possivel
disfun¢do cerebral e/ou distitrbios de comportamento ¢ ndo dependentes de uma
deficiéncia mental, de uma privagdo sensorial, de uma privagdo cultural ou de um
comjumnto de faclores pedagigicos™

. Em 1963, Kirk popularizot o termo ao usd-lo numa cormumicagdo que apresentou
na "Conference on Exploration into Problems of the Percepiually Handicapped
Child". O termo "dificuldades de aprendizagem” desde logo foi bem accite pelos
investizgadores (Cruickshank, 1976) dade que dava relevincia & componente
cducacional em detrimento da componente clinica. Esta mudanga, cuja énlase se
pretendia educacional, ¢ reforgada por Barbara Bateman (1965} que, bascada nas
correntes da altura, definiu a crianca com dificuldades de aprendizagem come sendo
"aquela que manifesta wma discrepdneia cducacional significativa entre o scu
potencial intelectual estimado e o seu nivel actual de realizagio, relacionada com as
desordens bisicas dos processos de aprendizagem que podem ser eu nilo acompanbadas
por disfungio do sistema nervoso central, e que nio sie cavsadas por deficiéneia
mental generalizada, por privagio educacionat ou cultural, perturbagio emocional
severa ou perda sensorial”,
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Esta definigio constituin um marco histérico dadeo que englobava tris factores

importantcs que a caracterizavam - discrepdneis, irrelevdncia da disfungio do
ststema nervose central o oxclusio.

Quante ao factor "diserepncia®, a crianga com dificuldages de
aprendizagem ¢ considerada como possuindo um potencial intelectual acima da sus
realizacio escolar. A dcfinicio de Baterman implicitava, ainda, que para a
delerminagio dos problemas educacionais da crianga nao era capilal evidenciar uma
possivel lesio cercbral.

Finalmente, esta definigio dava énfase a0 chamado "factor de exclusia”, islo
£ sugeria que as dificutdades de aprendizagemn da crianga ndo eram devidas a
deficiéncia mental, perturbagio emocional, deficiénecia visual ou auditiva ou a
privacio educacional ou cultural.

Com base na defini¢gio de Barbara Bateman, Samucl Kirk {1968) claboreu para

o "National Advizory Committee on Mandicapped Children” uma nova definicio que
diz:

"Uma crianca com dificuldades de aprendizagem possul urna
deficiéncia em om ou mais des processas psicologices bésicus
envolvidos na compreensae ou use da linguagem falada ou escrita.
Estas dilicuidades podem manifestar-se por desordens na recepiio
da linguagem, no pensamento, na fala, na leitura, na escrita, na
spletragio ou na aritmética. Tais dificuldades incluem condicfios
que tdm sido referidas come deficiéncias perceptivas, lesan
cerebral, disfungdo cerebral minima, dislexia, afasia de
desenvolvimentn, etc.. Elas ndo incluem problemas de
aprendizagem resultantes principalmente de deficiéncia visual,
auditiva ou motora, de deficidéneia mental, de perturbagio
emocional ou de desvantagem ambicntal” (USOE, 1968, p. 34).

Embora esta defini¢dn tenha influenciado a definigin corrente de diliculdades
de aprendizagem, ela, como as anteriores, ainda deixava dividas quante 3
identificagiio da crianga que apresentasse dificuidades de aprendizagem ¢, também,
nfo ajudava a saber como, uma vez identificada, esta crianga deveria ser tratada

pelo sistema educativo - ambas necessidades cruciais do sisterna.
Ainda, nem todos os investigadores ¢ educadores estavam satisfeitos comn as
definigbes existentes que consideravam muito gerais e pouco passivels de consenso.

Assim, 08 educadores ficaram confrontados com uma tarefa gigantesca - a de
elaborarem uma definigio de dificuldsdes de aprendizagem que encontrasse
goncordincia, ainda que moderada, por parte de clentistas e investigadores.

A resposta a este problema parece ter surgido quando em 1975, do acordo com a
sub-secgdo 620 da secclo 5, parte B da Lei Piblica Americana 94-142, o Director da
Educagio deveria preparar, denfro de um ano: 1. regulamentos estabelecendo &
descrevendo o8 procedimentos de diagndstico; 2. regulamentos estabelecendo os
critérios para determinar se uma dada perturbagio poderia ser designada como
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dificuldades de aprendizagem; e 3. regulamentns para controlar o cumprimento ou nio
cumprimento dos critérios acima descritos.

Segundo Lynn {1978}, a especificagio destes regulamentos definidores foi, em
primeire lugar, da responsabilidade de Frank King, um técnice do Departamento de
Satde, Educacio e Scrvigos Sociats dos Estados Unidos. Lynn descreve gue, apss uma
investigacio cxaustiva da literatura em geral sobre dificuldades de aprendizagem,
King afirmava:

O maior problema que encontrdmos foi o mesmo que todas as
outras pessoas tinham encontrado, isto &, nip exisHa uma
definigio consistente das dificuldades de aprendizagem através
do pais, dos estados ¢, nalguns casos, das propiias comunidades.
Verificdmos que muitas pessoas tinham teorias e finham
desenvelvido programas de ensino baseados nessas teorias.
Mas..houve pouca ou nenhuma pesquisa sobre essas teorias para
verificar a sua validade..Da pesquisa feita.. sobre varias
populagdes..verificdmos que a definigio das dificuldades de
aprendizagem era diferente na maioria dos estudos que
exarminamaos, sendo portanto impossivel comparar um cstudo com
outro (Relatirio apresentado por Lynn, 1978, p.9).

Apcsar deste baixo nivel de concordincia na literatura relaivamente a
definigao de dificuldades de aprendizagem tal como era formulada nas pesguisas
efectuadas anles de 1975, os regulamentos ordenades pelo Congresso Americano foram
finalmenic formulados por King & hoje em dia constituem a definicao oficial do termao
‘dificuldades de aprendizagem”. A primeira parte da definigao diz:

“Dificuldade de aprendizagem especifica" significa uma
perturbacio num pu mais dos processos psicolégicos basicos
envolvidos na compreensdo ou vtilizagdo da linguagem falada ou
cs(Tita, que pode manifestar-se por uma aptidio imperfeita de
escutar, pensar, ler, cscrever, solotrar ou fazer caleculos
matematicos. O termo inclui condicdes come deficiéncias
perceptivas, lesbes cerebrais, distuncio cerebral minima, dislexia
€ afasia de desenvolvimento. O termo ndo engloba as eriangas que
tém problemas de aprendizagem resultantes principalmente de
deficiéncias visuals, auditivas ou motoras, de deficidneda mental,
de perturbagio emocional ou de desvantagens ambientais,
culturais ou econdmicas (Federal Register, 1977, p. 65083).

A definicio delineada acima constitui a componcnle abstracta da definigdo de
dificuldades de aprendizagem; porém, a definicio também contém uma outra
componente que diz que vma crianga pode ser identificada como inapta para a
aprendizagem "normal” se;

]
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1. Mde alcangar resultadas proporcionais aos scus niveis de idade
¢ capacidade noma ou mais de sele dreas especificas quando Ihe
sA0 proporcionadas expericneias de aprendizagem adequadas a
£5505 NESTTOS nivels;

2. Apresentar uma discrepancia significativa ondre 2 realizaciio e
a capacidade intelectual numa ou mais das scpuintes drcas:

Expressic oral;

Compreens3o auditiva;
Exprossio oscrita;

Capacidade bisica de leitura;
Compreensas de leitura;
Cilculos matemdticos; e
Raclocinio matemdtico {Federal
Register, 1977, p. 65082).

mmran pae

Ao analisar-se a Kteratura publicada comn respeito & definigdo de dilicnldades
de aprendizagem, encontra-se um nivel de discordincia, pelo menos moderado, entre
05 autores quanto a essa definigio. Esta discordineia centra-se em gquatro aspeclos
importantes da definigiom

1. a inclusip de termos "obsoletos';

2. o covolvimento de um moedelo de crescimento irregular nos dilerentes
processos psicoldgicos;

3. o concefto de desvio cnire a realizagiio e o potencial; e

4. a exclosdo de certas putras causas como relevantes para o problema
das dificuldades de aprendizagem.

Danns cergbrais minimos

MNota-se que a definigdo oficial implica que as diffeuldades de aprendizage:m
podem surgiv como consequéncia de certas disfungbes nearoldgices tal come a
"disfungio cerebral minima, a lesdo cercbral, a dislexia, a alasia do
desenvobvirnento™. Contudo, alguns autores (Grennlee & Idare, 1978; Lerner, Dawson
& Horvath, 1980} fazem oljecgio av uso de, por exempld, ¢ termo "disfuncio corcliral
minima" na definicao. Estes antores alirmam que a incdusio do termo acenlua =6 o5
aspectns presumivelmente patolégicos das dificuldades de aprendizagem,
defendendo a eliminagio do termo e a sua substituigdo por outre mais arientadn pelo
comportamento. O termo que sugerem ¢ "transtorng por deficifnda de atengio” que ja
foi utilizado em treferéneia a pessoas com dificuldades de aprendizagem no
"Dlagnostic and Statistical Manual of the APA" (1977) e no "Journal of Pedialrics”
(1578}, Por outro lado, a inchasfo deste & dos outres termos si serve para anmentar
ainda mais a confizsio, dado que eles s&o dificels de delinir,
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Frocessos psicoldgicns bisicos

Uma das implicagfes da definicio das dificuldades de aprendizagem é que
existe, entre alguns alunos com csle problema, um desenvolvimento irregular ou
desequilibrado nas diferenles componentes da sua capacidade mental; osta
implicagdo estd presente na frase "..um franslorno num ou mais dos processos
psicoldgicos bisicos™. Enguanto alguns auteres concordam com esta idela de maturagio
diferente das diversas componentes da capacidade mental (Chalfant & Scheleflin,
1969; Kirk & Kirk, 1971; Chalfant & King, 1976; Torgesen, 1978), outros tém crticado
esta hipdtese. Por excmplo, Ysseldyke {1950) argumenta que nie existem dados
cientificos concretos para provar tal ideia e, mais, n3o existem testes preparados
para distinguir de modo fidedigno e vilide as dreas fortes e fracas dum individuo eom
respeitd as diferentes compenentes da sua capacidade mental.

Alcm disse, numa andlise de 38 cstudos em que foram experimentadas as
estratégias de ensino formuladas com base nesta hipétese, Hammill e Larsen (1974}
conclniram goe ndo ficon demonstrada conclusivamente a cficadda de qualquer dessas
eslratézias, orém, a discorddncia ndo sc ficou por aqui porque a prdpria andlise de
Hammill & Larsen foi criticada com base nos fluxos metodeldgicos por Minskoft {1975)
¢ Lund, Foster € McoCali-Ferez (1978). Hammill ¢ Larsen (1978) responderam a estas
criticas, alegando que cram infundadas. O resultado final fol que a pesguisa das
cstratégias continuou pouco clara.

Discrepincia entre a realizacgiio ¢ o potencial

Deve notar-se que na definigiio das dificuldades de aprendizagem o alune é
como tal identificado com base numa discrepéncia cntre aquilo que realizou ¢ aquilo
que pederia ter tealizado. Este desequilibrio é referido na frase "..a crianga
apresentd uma discrepdncia scvera entre 0 gue Tealiza & a sua capacidade
intelectual”. ¥irios antores ndo concordaram com este clemente da definicio. For
cxemple, Senf (1978) salienton que a realizagio insuficiente & um critério
insatisfatdrio pata a identificacio de individups com dificuldades de aprendizagem,
porgue pode ocorrer come resultado de vérfas oulras causas tal como fraca motivacio,
ensing inadequade, ete.. Oulros autores, como Salvia e Yaseldyke (1931} e Corireia
{1983), infcrrogaram-se se & justificado atilizar a reslizagdo insuficiente como
critério porgue, normalmente, o nivel de realizagio de uma pessoa & avaliado através
de iestes pouco scguros e pouco crediveis. Parte significativa da avaliagio
psicologica tradicional {Almeida, 1988) toma a comparagio dos resuliados infer-
individuais. Nem scmpre as provas estio adaptadas e salvaguardam as
especificidades dos grupos com menor representatividade na populagda. B legitime,
no minima, colocar a divida da sua adequagio a tais grupos ¢, pior ainda, partir deles
para apreciagies comparativas gerais,

Alguns destes autores também questionam o conceite de "desvio severo” ¢ gual
deveria scr 0 método apropriado para avaliar cssa severidade.

Resumindp, uma crianga pode apresentar wma discrepdncia entre o seu potencial
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intelectual {0} & a sua realizagio académica devido a faciores emacionals, suciais,
pedagizicos ¢/ou de motivagao bem aomo a difienidades de aprendizagem. [sto quer
dizer gue a existéncia de vma discrepéncia Qlrealizacdo & um indice de insticesso
escolar que pode ou ndo ser causado por dificuldades de aprendizagenn, Assim, e como
vimos, a investigagio nesta drea ainda & msuficients para validar o critérin
"discrepéncia” e para determinar as caracteristicas da crianca inerontes a esse
critério que a levem, ou nio, a reecber os servigos da educagan especial.

Exclusio de oulras cattsas

Na definicio oficial, as criangas com deficiéncia mental, com perturbacio
emocional, com deficiéncia visual, andiliva e motora ou com desvantagens cullurais,
sociais ou econdmicas sfio excluidas da categoria das dificuldades de aprendizagem.

Contudo, as dificuldades de aprendizagem podem coexistir com estas condicdes.
De acordo com Padula (1979), a crianca deficiente mental, perturbada emocional ou
deficiente visual, auditiva ou motora pode apresentar padrdes de desenvolvimento
desigtiais que néo sdo originados por incapacidades intelectuais, emocionais gu
fisicas.

Também Smith e Polloway (1978) eriticaram cste elemento da definicio eom o
pretexto de que nio &€ pritica a sua utilizagée. Por exemplo, uma crianga pode ter uma
perturbacio cmecional devido a factores ambicntais e também apresentar
dificuldades de aprendizagem derivadas de uma lesdo cerebral causada por acidente
pos-natal, ou pode ter problemas auditivos e também dificuldades de aprendizagem.
Em qualquer dos casos, forna-se dificil determinar se uma dificuldade dc
aprendizagem coexiste com 1ma owtra incapacidade, cmbora independents desta, se
csta guira incapacidade ¢ a causadora da baixa realizagdo ou se¢ ¢ a dificuldade de
aprendizagem a causadora dessa mesma incapacidade e, conscquentemaente, de uma
baixa realizacio acadérmica.

Kirk {1975} afirma que muitas das criangas excluidas pela delinicfo tém
comportamentos muito idénticos aos das criangas com dificuldades de aprendizagem
€, dado que nio sdo compreendidas on atendidas propriamente dentro das categorias a
que pertencemn, poderiam beneficiar dos servigos prestados as criangas com
dificuldades de aprendizagem.

A definigdo exclui ainda as criangas com desvantagens ambientais, culturais oo
ccondmicas, ernbora osta exclusio levante certas dividas acerca da crianga
proveniente de um melo sécic-econdmico desfavorecido gue nfo pertence a qualquer
oulra calegoria e que ndo tira 0 proveito suficiente do ensino regular. Bado que g maio
ambiente talvez nio proporcionc as condigdes de satide e spcials dphimas para o
desenvolvimente ¢ aprendizagem, a erianga com desvantagens amblientais, culturais
ou ccondmicas coire o Tisco de vir a experimentar insucesso escolar (Correla, T980;
Kavale, 19800, Contudo, na generalidade, é impassivel dizer-se se esta crianga tem
dificuldades de aprendizagem ou se 530 as circunstingias de desvanlagem que the
alteram os seus processos de aprendizagem.

Poderiamoes aqui entrar com outre aspecto da controvérsia. Se tais
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"desvantagens” socio-culturais se devem tomar comoe “défices” ou como
especificidades socio-culturais nde respeitadas pelos programas, rétodos
pedagdpicos ¢ sistema educativo. Que respeito, aproveitamento e valorizagio de tais
especificidades socio-culturais aparece comtemplado na pelitica educativa de cada
pais?

Sendo assim, & como as criangas com as desvantagens apontadas mnitas das
vezes necessitam dos servigos oferecidos pelos programas que visam as dificuldades
-~ de aprendizagem, a "Assoclation for Children with Learning Disabilities”
recomendou gue estas criangas, e todas as outras com necessidades educativas
gspeciais, ndo scjam cxcluidas da definicie de dificuldades de aprendizagem.

Como vimos, todas as categorias foram excluidas da presente definigio de
dificuldades de aprendizagem o gue fex com que os investigadores desta drea
tivessem ¢ continnem a ter a farcfa drdua de tentar cspeeificar com exatidio quais
serda os problemas que a crianga com dificuldades de aprendizagem apresenta pava
além do seu insucesso escplar. Assimn, durante as dltimas duas décadas a literatura
tem vindo a catalogar os mais variados défices apresentados pela crianga com
dificuldades de aprendizagem (Bryan & Bryan, 1978; Hallahan & Kauffinan, 1976;
Keogh, Major-Kinsley, Omori-Gordon & Reid, 1982; McKinney & Feagans, 1984;
Ramey & McKinnoy, 1981; Torgesen, 1975). Por cxemplo, os primeiros trabalhos nesta
drea tentaram estabelecer wima ligacao entre as dificildades de aprendizagem e wina
variedade mitltipla de incapacidades especificas, em oposigio a uma incapacidade
global, pressuponde que um determinado nimero de factores ncurplégicos
imperceptivels produziam um padrio desigual de desenvolvimento (Fragans &
MeKinney, 1981; Gallagher, 1966; Ross, 1976; Torgesen, 1975; Wong, 1975}

Thma das primeiras hipdteses sobre este assunto (Orton, 1937) preceituava que
as dificuldades de aprendizagem resuliavem de défices nos processos visuadis-
perceptivos (Benton, 1975; Hallahan & Cruickshank, 1873; Torgesen, 1975). Uma
cutra hiphtese também bastante considerada era a de que as dificuldades de
aprendizagem eram um prodeto de défices nos processos linguisticos (Setz & Van
Mostrand, 1973; Shankweiler & Liberman, 1976: Velluking, 1978k Ha ainda a
considerar outras hipdteses que concebem as dificuldades de aprendizagem como o
resultade de défices de atengio (Hallahan & Reeve, 1980; Ross, 1976} ou défices nos
processos da memdria (Torgesen & Kail, 1950).

Hoje em dia, como ao longo de muilos ahes, ainda se encontra lileratura ©
investigacao favordvels a cada uma das hipdteses ritadas, ou sefa, as dificuldades de
aprendizagem sdo consideradas como o produlo de uma e 54 deuma das hipoleses em
detrimento das outras {Satz & Fletcher, 1980, Contiedo, & rada vez mais evidente que
a teoria do "sindroma dnice” nio pode ser responsdvel pela heterogencidade do
caracteristicas apresentadas pelas criangas com dificuldades de aprendizagem que
cacm na algada da actoal definigio. Assim, hd vados autores que protagonizam um
modelo de "sindromas muiltiplos” para abarcar um conjunto de desordens
compresndidas mas amostras heterogéneas de criangas com dificaldades de
aprendizagem (Dochring, 1978; Satz & Fletcher, 1980; Satz & Morris, 1931,
MeKinney, 1984), E mais, mesmo considerando a heterogeneidade evidente, os
investigadores estio a encontrar evidéncia que sugere a existénecia de um fio condutor
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entre urm vasto ndmero de criancas com dificuldades de aprendizagem. Isto quer dizcr
gue embora nio haja duas criangas iguais, talvez haja um determinado grau de
similidade entre muitas das criancas com dificuldades de aprendizagem. A esta
similidade chamou-se-lhe "défice metacognitive” e, cada vez mais, a investigagdp
sugere que muitos dos individuos com dificuldades de aprendizagem exibom défices
metacognitivos (Baker, 19582; Bos & Filip, 1983; Loper, Hallahan & lanna, 1952;
Wong, 1982). ' '

kesuminda, e tende cm conta a andlise da literatura relative 3 definicdo das
dificuldades de aprendizagem e, sinda, com o objectivo de uima clarificagio, pode
concluir-se que antes de 1973 o nivel de concordéneia entre 0s aulores com respeito 4
definiciio das dificnidades de aprendizagern cra cxiremamente baivo. Contudo, desde
1973, mais propriamente com a formulagio de uma definicdo legal, a situacio
melhorou, embora, segundo a evidéncia da literatura, a concordincia entre os autores
quanto a exafidao ¢ propriedade desta definigio continuasse a ser apenas modcorada;
isto porque, como fol visto, um bom miimero de autores nao condordaria, dc uma
mangira ou de owutra, com um ou mais dos quatro clementos fulerais da definigio
{Lerner, Dawson & Horvath, 1980; Vsseldyke, 1980; Hammill & Larsen, 1975; Salvia
& Ysseldyke, 1981; Correin, 1983; Kavale, 1980). Contudo, embora a definigiio legal
scfa @ mais accitdvel e a mais usada, falta-Ihe uma certa cspecificidade que a torme
numa definigde operacional satisfatdria. E, sc a 4drea das dificuldades de
aprendizagem quer continuar a progredir, & essencial que se especiliguem os
pardmeiros da populagio em causa, pelo menos operacionalmente.

Para que isto seja possivel ¢ necessdria uma nova definicio gne, embora
considerando os aspectos fundamentais da definigio legal e de outras definicgcs
existcnies, dé énfasc & componente educacional. Por outro lado, importa que sefa
breve, seja ¢lara e scfa suficientemente pritica para que o $eu uso no sistema cseolar
possa ser 0 mais proveitoso o o mals benéfico para a crianca com necessidades
educativas espectais.

Recentcmente, o "National Joirt Commitiee for Learning Disabilities”
(NICLD} propts uma nova definigio que & a seguinte:

"Dificuldades de aprendizagem é um termo genérico que diz respeito a
utn gropo heterogénes de desordens manifestadas por dificuldades
significativas na aquisicic ¢ uso das capacidades de escuta, fala,
ledtura, escrita, raciocinio ou matemdticas. Estas desordens sio
intrinsecas ao individuc e sio devidas presumivelmente a uma
disfungdo do sistema nervoso central. Embora as dificuldades de
aprendizagem possam oo0rTer concomitantemente com ontras condiofes
de incapacidade (por excmplo, privagio sensorial, deficidneia
mental, perturbacdo emocional ou social) ou influénrias ambicnlais
{por exemplo, diferengas culturats, cnsino insuficiente/ inadequado,
factores psicogendticos), ndo sao devidas a tais condicdes au
influéngias (Hammill, Eeigh, MeNutt & Larsen, 1931, p. 336).
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Esta definicde ndo s0 tenta mostrar que as dificuldades de aprendizagcm
também se aplicam & populagio adulta, mas também pretende esclarccer a
ambiguidade conlida na frasc "processos psicolfgicos basicos”, referindo que a baixa
realizagiio académica ¢ produto de uma disfuncio neuroldgica. Os autores
propuseram-se, ainda, clarificar a definigdo, climinando termos como "dislexia” ¢
‘afasia de desenvelvimenio” e quiseram também salientar que a dificuldade de
aprendizagem ndio é causada por putras condicfies de incapacidade ou circunstdncias

_ambientais adversas, embora possa coexistir com clas. No entanto, embora
consideremos esta definicio mais apropriada para o problema em questdo, a
discordancia gerada entre 0s membros das organizagtes ligadas ao "MNational Joint
Committce for Leamning Disabililies" fez com que a definigio também ndo fossc
aceite,

Mais recentemente, um grupo de especialistas comvidados pelos "MNatignal
Instihrtes of Health”, tendo por base a definicde elaborada pelo NICLD, propis a
scguinte definigio {as diferengas cntre esta definicdo e a do NJCLD ostdo
sublinhadash:

"Diticuldades de aprendizagem é um terme gendrico que diz respeito
& um grupo heterdgeneo de desordens manifestadas por dificuidades
significativas na aquisigio ¢ uso das capacidades de leitura, escrita,
raciociriv, ow matemdticas, ou de apiiddes socigis. Fstas desordens
s3n intrinsccas ao individuo e sio devidas presutnivelmente a wna
disfungio do sistema nervoso central, Embora as dificuldades de
aprendizagem possam ocorrer concomitantementc com outras
condiches de incapacidade (por exemplo, privacic sensorial,
deficiéncia mental, perturbacioc emocional ou social’ ou com
influéncias ambicntais {por exemplo, diferengas culturais, ensino
insuficiente/inadequado, factores psicogenéticos), ou, aimda, ¢
especialmente com wm défice de atengho, 05 quais podem causar
problemas de aprendizagen, wma dificuldade de aprendizagem ndo &
devida a tais condigies ou influéncias (Silver, 1988).

Contudo, também esta definicio tem encontrado resistémeis enire os
investigadores, continuando a definiggo contida na Lei Pablica 94-142 & ser a mais
aceitivel e a mais popuiar, mesmo entre nés, pese embora o nivel moderada de
concorddncia existente entre clentistas e educadoros.

Este nivel moderado de concordincia pode ser sumariado nas palavras de
Fonseca (1984):

"Sem uma definigio clentifica ¢ comprovada do problema, os seus
limitcs nao se estabelecem, a imprecisao do diagnostico alastra, a
austneia das prescrigcs multiptica-se e as incongruéneias pratico-
tedricas ¢ teraplutico-reeducativas, jamais so extinguirdo” (p.134),
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Resta-nos, agora, com base no que akrds ficou dite, fazer algumas recomendactcs
E L h ! ralgh g
que possam servir para darificar o conceito ¢ que s30 as scguintes:

1. Que se considere o grupo de individwos com dificuldades de aprendizagem come um
grupo heterogéneo e, como tal, que se tenha em linha de conta as suas caracteristicas
diferentes para que ndo se caia no crro de o submeter 30 rmesmo tipo de ensing;

2. Que n3o 3¢ considere, como a definigdo o implicita, que as dificuldades de
aprendizagem da crianga 530 ¢ dnico obsticulo & sua sub-realizacio, mas que s¢ cnire
em linha de conta corn a3 tarefas que a crianga deve aprender ¢ com o ambiente de
aprendizagem que a rodeia, pois estes factores podern agravar os seus problemas;

3. Cue se tenha em atengdo o desenvolvitnents normal ¢ consequentes desvios (nin
esquecer que poequenos desvios estio dentre da normalidade, dadoe que ao interpretar-
se a definicio das dificuldades de aprendizagem pode-se cair no orro de considerar
loda e qualguer variagio da normna como uma mcapacidade;

4. Que n3o se interprete a definigio como uma solugio para os problemas da erianca,
mas sim que ela sirva para que, com base nela, se elaborem métodes de cnsing
apropriados ¢ diversificados, resultantes de uma maior aproximacic entre os
resultados da investigacio e as priticas cscolares;

5. (Que sejam fcitas tentativas de resposta 3s criticas levantadas por aufores quanto as
componentes da definigio e, mats, que scjam dados passos para se atingir o objectivo
de estabelecer nma teoria mais fexivel e/fou teorias mdltplas sobre o fendimeng;

6. Que o sistemna cducativo se esforce por instruir e/ou recrutar mais investigadores
cientificos, dada a necessidade de mais pesquisa clentificamente orientada no campo
das dificuldades de aprendizagem. Subsidiar universidades e pufras instiluicBes
afins e oferecer bolsas de estudo especiais seriam duas formas de fomentar esse
esforgo,
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DIFFICULTES D'APFRENTISSAGE, QU'EST-CE QUE C'EST?

Résuemd - Les difficulbés dapprentissage consiliuent probablement Ie domaine e moins oale
parmi ceux qul intigrent Fédneation spédalisée, On dodt son apparition a la conviclion de 1a
part cles spirialistes - éducateurs et parents - quiun cerkain nombre d'enfants présentaiont dog
problines d'apprentissage qu'on ne pouvait pas inclure dans los aitégories d&3 existanies,
Aucn courant théorlque n'existe encore qui intégre tout un volume de connaiseanoes dija
acquises par rapport A la définition du concept de difftenltés d'apprentssage. Ca fravall sa
propose d'analyser les délinitlons de oo teome 3 partir d'une séviston de 1a lindeature 3 fin
darriver § la construction d'une image plug précise de l'cnfant ayant des difficulids
dapprentlssage.

WHAT ARE LEARNING DISABILITIES?

Abstract - Leamning disabllltles is perhaps the most canfusing of all areas that constitute
Epecial Education. It cume about based on canvictons by specialists, teachers and parents
that some children have learning difficultics that do not £t into cxistlng categaries.
However, there is still not a theoretical perspective that encompasses all the existing
information abent a definition on learning disabilltles, This article anatyscs the various
definitons of leamning disabilities taking into account the existing literatuie so that a mare
pracize image of the child with leaming difftoulbes can e formulated.
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O ESTIMULO A CRIATIVIDADE NOQ CONTEXTO
EDUCACIONAL

Eunice Soriano de Alencar
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cfoctividada,

o talentos presentes em cada individuo.

Neste contexto, a figura do professor ¢ de fondamental importancia, Nio hi

Teda a correspondénda refativa a este artign deve ser anviada pata: Eunice Soriano de Alencar,

Tmsktute de Psicctapia, Universidada de Brasilia, Asa Morte, 71000 BRASILLA, OF BRASIL.

Resumit - Apds destacar o papel| do professor o desenvolvimento de habilidades cognitivas o
formagio do gutoconceito do alone, analisam-sze algomas caracteristicas do sistema
educacions] de palses, came o Brasil, refractirias so desenvolvinwenta do potensial crintive. &
&nfase cxagerada na reprodusio do eonhecimento, a priodzacie do conhecido ¢ o poucs espago
reservado 3 exploragan e & descoborla sdo algumas destas caracteristicas, Por cutro Yadag,
dentre os factores contrlbuintes para a cmerggneia da criagha destacasn-se, 8 nivel indjvidoal,
alguns tragos de personalidade, a motivegse intrinseca ¢ 2 otlentagio para a descolworta.
t Cutros Factores que também afectam a producio alativa seriam o "reitgelst”, tragos de
persenalidade mulbivados no contexto escolar e varldves do contexto esealar, como objechvos e
estratégias de enslno ¢ aprendicagem. A antara finaliza o artige, descrovendo um programa de
treinamento de criabvidade, avaliado através de viros estudos que apontaram para a sua

Parte significativa dos anos mais precioses da vida de gqualquer individuo se
passa na escola & em fungiio da escola. Cada vez mais cedo, a crianga vemn sendo
encaminhada a escola (o maternal € uma realidade na vida de wm large contingente
de criancas brasileiras ¢ ¢ nosso descjo gue este contingente sc amplie), dadas as
precarias condigbes da familia em oferecer & crianga o backgrownd necessirio ao
desenvolvimento de suas habilidades cognitivas e as condigbes idciais ae seu
desenvolvimento social. I a expectativa da familia que, na escola, a crianga encontre
as condiges adequadas ao seu desenvolvimento, complementando e/on compensando a
{ormacic recebida no lar. Cabe i escola, portanty, participar do processo de
transformagiio de uma crianga dependente e imatura em um individun responsédvel,
competente, auto-suficiente. Caberia também a csta instituicdo a tarefa de prover as
condigBes necessirias para o reconhocimento e expressio das potencialidades ¢
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divida de que, espacialmente nos primeiros anes de cscola, o poder e a influéneia do
professor sdo muite malores do que a grande maioria tem conscitneia. Além de
contribuir para a aquisigio e desenvolvimento das habilidades cognitivas, & o
professor um eletnentn poderoso na formagio das crengas ¢ seniimentos que o aluno
adquire a respeito de si mesmo, tende o professor uma parcola significativa de
conttibuicac na formagio do auicconceito do aluno, da imagem de si mesmo que o
individue control no decorrer de seu desenvelvimento.,

Ciando se examina o sisterna educacional de alguns paises como o Brasil,
entretanto, algumas caracteristicas se destacamn, e estas mersrem uma andlise ¢
reflexdio criticas. A primeirs delas diz respeito & énfase cxagerada na reprodugio do
conhecimento ¢ & exigincia que se faz ao aluno de memorizar uma multiddo de
infortnacfes, conceitos e principios. Dados obtidos por nds recentemente chamam a

atencio para este aspecto. Trata-se de um estudo {Alencar, 1289%) onde analisamos
quarenta livros de Ciéncias que wim sendo adotados em escolas da 1% a 42 sérics do
cnsind de 1% grau, com vista 2 examinar as habilidades cognitivas ¢, especialmente
aquelas relacionadas a criatividade, que os livros diddticos de Citncias buscam
desenvolver. Neste estudo, mais de vinte mil itens e exercicios foram examinados,
levando-se a constatar que mais de 83% dos mesmos estavam voltados para a
reprodicdo da informagdo e menoes de 1% fevava o alune 2 procurar novas inlonmagics
fora do texto ou a fazer uso de sud imaginagio. Constatamos, ainda, a inexisténeia de
itens que exigiam de alimo a produgao de varias respostas para wma dada questio
{pensamento divergente} e & utilizacdo de provessos de nivel superior (como sinlese ¢
avaliacdo).

Um segundo aspocto gue sc depreende de uma andlise da educagiio brasileira éo
destaque ¢ prioridade ao conhecimento, intito pouco se fazendo no sendide de preparar
o aluno para enfrentar satisfatoriamente o desconhecido. O aluno recebe scmprc a
infortnacio pronta para ser assimilada ¢ repreduzida, sendo o espago reservado para
a cxplotagdo, para a descoberta, para a elaboracdo de miltiplas hipdteses relativas
aum dade problema, muito reduzido e &s vezes inexiztente.

Temos constatado que o espago reservado para a fantasia, para a imaginagio,
para o juogo de idéfas ¢ muilo restrito. Até mesmo no Jardim de Infincia, que deveria
ser um local sobretude propicio ao cultive da fantasia, isto ndo vern ocorrendo ¢, cada
vez mais cedo, muitas criangas vém sendo "lergadas’ a aprender conteddos
tradicionalmente trabalhados no decorrer do 1% grau. Basta examinar o conteddn
cxigide para a crianga ingressar na 1* gérie das "melhores” escolas das grandes
cidades brasileiras para se ter wma ideia das aberragbes do sisterna. Observa-se que o
conheecido "dever de ¢asa® ja vem sendo parte da rotina desde o 1% ano do Jardim da
Infancia, goando a crianga, tem apenas 4 anos. Isto pode contribuir para um
desenvolvimento desequilibrado, wma vez que se estimula apenas uma pareela muiio
reduzida de habilidades cognitivas, bloqueando e definhando outras habilidades.

Consideramos ainda que muitas vezes a cducagiio tom um papel inibidor, uma
ver que se ensina & crisnga, desdc muito cedo, a extensiic de uma p3eudo-
incapacidade, de sua falta de jeito e de talento, fazendo com que o individuo
internalize uma visio limitada de seus préprios recursos, habilidades e talentos. Isto
transparece em enunciados gue corlamente todos nds escutamos com wma certa
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frequéncia, como, por exemplo, "eu sei que nao tenho jeito para..." {quando, nuitas
wezes, a pessoa nfic tem scquer gqualquer experigncia na dreal, "eu sed que n3p sou
capaz de..", "cu nio tenho a menor criatividade”, "eu ¥ nasci desle jeite ¢ nio
adianta tentar”. ( encrme desperdicie de talenlo e de potencial humano, frute desta
visfo pessimista dos recursos e possibilidades de cada individuo, foi bem salientado
por Schiff (19813 no livro de sua autoria "A inteligéneia desperdicada: Desigualdade
sacial ¢ injustica escolar”. Abordu fambém cste aspecto em dois artigos de minha
autoria "A repressio ao potencial criador” (Alencar, 19892} ¢ "A educacio crindora:
Necessidade e desafio” {Alencar, 19890,

‘Termn stdo nosso interesse estudar a dindmica da criacke, os factores que
favorecem a emergéneia do processe criativo, os anlecedentes da producdo criativa e
procedimentos que facilitam a produgdo de ideias. Algumas varidveis ligadas ao
individuo, a par de oulras rclativas ac contexto social e culhural, que se subressaem
como facilitadoras da produgdo criativa, tém recebido a nossa alencdo. A nivel do
individuo, poder-se-tam destacar alguns trages de personalidade {comp
independéncia, aute-confianca ¢ infidativa), a motivagio inkrinseca {intensidade de
inter¢sse e motivagio em um dado dominio, queé feva o individuo a se dedicar e a
inveslir uma enotme quantidade de tempe e esforge o um dado projects), bem como
um components comperiamental a que Getzels e Csikszentmithaly (1975) chamaram
de orientagic para a descoberta, e que se traduz por uwma habilidade e descobrir e
formuilar novos problemas ¢ cm questionar a infonmagio apresentada.

Mossas reflexbes sobire as caracteristicas que devem ser cultivadas no
individuo para que possa efectivamente desenvolver e fazer use de seu potencial
criador téme-nos levado a insishr sobre a necessidade de s repensar a educagdn, nio
apenas a nivel de ¢ontetdo ¢ da forma como csle vem sendo trabalbado {muito
voltado para a reprodugio e memorizagao), amplando-se ¢ leque de habilidades
cognitivas a serem estimuladas, como também cultivando-sc uma orientagio para a
descoberta, a par de alpuns tragos de personalidade. Sabe-se hoje gue niio basta o
eomhecimento., E preciso também reformular a imagem do alune ideal, onde a
obediéncia, passividade ¢ conformismoe ocupam wmn lugar central, para se incluir o
compromisse, a dedicagio, o entusiasime, a iniciativa, a aulp-confiangn, a
persisténeia, a independénria de pensamento - tragos estes que coniribucm de {formma
significativa para a bugeca de novas quoestdes, para a inderprelagio de velhos
problemas sob noves ngulos ¢ pera a procura o emergéncia de novas solugdes,

Para sc compreender a criatividade, € necessdrio tambdm, coma ¢ salientado
por Csikszentrnihaly, entre muitos cutros, "sapliat a concepgao do que sofa o processo,
deslocando-se de uma énfase exclusiva no individuo para uma perspectiva sistémica
gque inclua o contextn soeial e cultural onde a pessoa opera”™ (Csikszonbmihaly, 1988,
p-2). De forma similar, cm livro de minha auloria {Psicologia da Criatividade,
1986), chamo a atengdo para as varias condighes que afectam a criabividade
Algiimas dessas condigbes se relacionam, por exemplo, com o Zeltgelst, com o espirito
da ¢poca, como o clima psicoldgico e sagial que predeming em uma determinada
sociedade ou entre um determinado pove. Ouwlras estariam também relacionadas aos
valores dominantes na familia, aos tracos de personalidade, caracteristicas e
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interesses ai reforgados e cultivados. ) gac a cscola propie, coino objectivos a alcangar
e como estratégias de ensineg ¢ aprendizagem a scrom implementadas, mmbém
coniribui para favorceer ou dificnitar o descnvolvimento do potencial eriador. Tanto
factores intrapessoais como inferpessoais, tanto factores individuais como sociats,
tém um impacto significativo na produgio criativa a nivel de individuo ¢ da
socicdadce.

E a interacgdn entre estes mudltiplos factores que vai possibilitar a emergéneia c
reconhecimento da criagao € de vm nimero maior ou menor de produtos eriativos. B
inegavel, porém, que muilas vezes a sociedade ndo cstd preparada, dadas as
caracteristicas do produto, para considerd-lo de imediato como apropriado ou
satisfatorio. Nio & rarg que sc lovem meses e 38 vezes muitos anos antes que B DEMCTD
significative de pessoas considere uma determinada obra ou produto como criative.
Um exemplo ilustabive scria a composicae "Ritos de passagem” de Stravinsky, que
fot inicialmente recebida com respostas de cardeter negativo, embora posteriormente
tenha side considerada como wn factor importante no desenvolvimento da misica
contempordnea {Slein, 1974). Na area de artes pldsticas, o exemplo de Rembrandt
podc ser destacado, uma vez que a sua "¢riatividade” fol reconhecida apds & sua
morte por especialistas em Histdnia da Arte, que vieram a destacar o seu trabalbo no
conlexto das Artes I'ldsticas na Europa, apontando a originalidade e qualidade de
sua producgio artistica, que nrAo havia sido, entretanto, identificada por seus
contemnporanens, os quais preferiam o trabalhe de vdrios oulros arlistas, pouco
conhecidos nos dias de hoje (Alson in Csikszentmihalyi, 1989).

A Histdria da Cigncia estd cheia de exemplos semelhanles ¢ a resisténcia hs
ngvas ideias fez com que muitas descobertas fossem severamente criticadas e
rejcitadas. Um exemplo seria 2 descoberta da cireulacdo sanguinea por Harvey, o
qual foi inclusive sujeito de escirnio e de zombaria por suas ideias a respeite de como
se dava a circulagio. Segundo Beveridge {1988}, somente apds vinte anos de luta foi a
descoberta de Harvey amplamente accite.

Um outro exemplo seria o avido a jacto, que fol concebido independemente por
dois fisicos - um inglés ¢ um alemao. Estes encontraram grandes resisténcias para
desenvalver 0s seus projectos, uma vez quce era simplesmente impensdvel, hi cerea de
sessenta anos, um avido que uncionasse sern hélices. Ambos os pesquisadores
encontraram grande oposigio e descrenga por parte de seus pares & superiores, o gque
retardou om muitos anes a conclusiio do projecto.

E inquestiondvel que muitos foram aqueles que, apesar de suas contribuigdes
significativas, foram fadados ao esquecimenlo, dada a inexisténcia de pessoas
significativas no contexto social capazes de aceitar & possibilitar o reconhecimento ¢
divulgacao da descoberta e/ou da producdo criakiva.

Foi este um dos [actores que levou Csikszentmihaly (1988) a destacar que a
criatividade ndc & um atributo do individuo, mas antes de sistemas socials qui fazem
julzamentos sobre individuos, destacando de forma enfdlica que sie as condigbes
sociais e culturats, om interaccio ¢om as polcncialidades do individuo, que fazem
cmergir objeclos e comportamentos a que denpmimamas criativos.

L, sern divida, o contexto educacional de substancial importineia na vida do
individue, como destacidmos anterormente. Al oportunidades ¢ estimule deveriam
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ocorrer ¢com vistas a contribuir para o desenvolviments de um comjunto de
caracteristicas e processos facilitadores & realizaciio criativa, o quc infelizmente nso
vem sucedendo no Brasil ¢ em muitos oulros patscs.

Preocupades com a inexisténela de condighes favordvels ao reconhecimento e
expressie da criatividade nesse contexto, clabordmos um programa que tem sido
desenvolvide junto a professores, com vista a consclencializd-los da contribuigdo que
podem e devem dar para a identificagio, liberagdo, expressdn ¢ expansio do talento
criadur prosenle em cada alune, o qual, na maioria das vezes, permancce inibido e
blogueado, dadas as condicdes ad versas na rnaioria das escolas,

Este nosso trabalhe tem side descnvolvido através de um programa de
treinamento de criatividade, onde buscamnos chamar a atenciio dos professores para as
suas proprias habilidades criativas que muites ignoram ¢ mesmo negam, informando-
lhes ainda sebre as intimeras barreiras culturais 8 emocionais a expressio da
criatividade, bem coma das téenicas criativas de resolugio de problomas. No mesmo,
temos destacadeo, entre ontros aspectos, a necessidade de so cultivar alguns tragos de
persenalidade que tavorecem o uso de habilidades eriativas, ubilicanda, entre gutros
recursos, o modelo de Voo Oech (1984}, o qual sugere o aprimoramento de habilidades
distintas Telativas a qualre papéis - do explorador, do artisla, do juiz e do guerreirs,

Destacamns as caracteriscas de um bom explorador de idetas, que cstd sempre
am busca de novos factos ¢ informagdes, adguirinde ¢ utilizando 4 bagagem de
conhocimenic para a busca de novas resposias, que ndo se sente intimidads diante do
desconhecido, que canaliza & sua cutiosidade trilhando novos caminhos ¢ que se
sobressai por sua coragem e persisténoa. O segumdo papel - o do artista de ideias - s
faz relevanke ne momente em que st trabalha a fransformacdo da informacia
dispenivel em nowvas ideias, fazendo-se as adaplaces, alleraghes, acréscimos e cortes
gue s fazern necessdrios. Hd momentos, no entanto, em que o papel a desempenhar & o
de juiz de ideias, cspecialmente om ctapas mzis avangadss do processo, quando se {az
nocessdario avaliar e julgar as mudlliplas idecias ja produzidas, decidindo-se, entao,
pela melhor, Finalmente, bd momentos em que se temn de agic coma wrm guerreird, gque
luta e defende a sua ideia ¢ o sen produto diante da resisténcia, rejrigio o pressfics que
sofre o individuo que traz inovacbes, ou cujas ideias o distanciam do tradicienal, do
usual, do conhecido.

Através deste programa, lemos produzide mudangas na concepgio que os
professores trazern de eriatividade, desfazendo muilos dos mitos quee existem a seu
respeito (come, por cxemplo, que & um dom presente em alguns pouces individuns
privilegiados ou que se restringe & momenios de flununaghio, que acontecem som uma
raz3o explicivel). Quiras mudangas oenrrem a nivel do comportamento do professor
gm sala de aula. Estes passam a dar mais “feedback” positivo, a promover maior
participagio, a enrcorajar o uso da imaginacfio ¢ a estimular a curiosidade apds @
participacic no trefnamente, como constatarmoes em estudo recente (Alencar, Aratjo,
Fleith & Redrigues, 1959). Também a percepgfio que s tem do atung & afectada,
passando os professores a pereeber no aluno aspertos que antes nio eram capazes ¢ a
incentivar tragos, como auto-confianga e iniciativa, tradicionalmente pouco
reforgados no contexto educacional.

Através desic treinamento, buscamos ¢onsciencializar o8 professores de que a
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criatividade nio € apenas para o uso de génios e artistas. Buscamos ainda cullivar
vma visdn mais optirnista dos Tocurses ¢ possibilidades de cada individiee, nos
apoiando nas contribuigdes da Psicologia, como, por exemple, de atguns dos
representanics do Movimento da Potencialidade Humana, que fundamentando-se
principalmente eém dades obltidos om pesquisas nas dreas de "biofeedback”,
parapsicologia ¢ processes alterados da consciéneia, tém chamado a atengio para o
imenso potencial do ser humano, o qual tem side utilizado de forma muitissimo
- limitada, permanecendo muitas capacidades inibidas por falta de estimuls, de
encorajamento, de um ambienic favoravel ao scu desenvolvimento.

O cslabelecimente de um ambiente mais favordvel ac desenvolvimento ¢
expressdo da criatividade no contexto educacional & uma exigéneia dos tempos
actoais. O papel eritico da inovagio criadora na socicdade ¢ do efeito das novas
ideias no desenvolvimento ccondmico e social é do conhecimento de todos. B
fundamental que os responsiveis pela educacin se congciencializem de que um ensine
voltado para as necessidades do mundo moderne exige muite mais do que apenas
reprodugio do conhecimento. Uina atengio especial deve ser dada & criatividade e as
condigbes favordvels 3 sua emergéinca. E tarefa de cada educador contribatir para as
mudangas que s¢ fazem necessdrias no ensine, possibilitando o desenvolvimento e
expressac do talenlo, da criatividade, do potencial humann.
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LE STIMULUS A LA CREATIVITE EN EDUCATION

Régumsé - Aprés la mise en relief do rble du professcar dans le daveloppament des babilitis
cogpnitives &t de la formabHon de Panto-concept do T'éléve, Tauteur analyse quelques
earackirlstiques du sysitme diducation de pays, qui comme b Hréstl, sont réfrastzires au
diveloppement du potenticl créatif, Lemphase cxagéréc sur la reproduoetion des
connalssances, l'e.space fimité & la déconverte illustrent quelques caractéristigues, [Marmi bes
facteurs qui conlribusnt™an surgissement de la eréafion, on peut meltre on reliof an nivea
individueal quelques kraits de persennalibe, la motivation intrinségue of Poriengation vers 1o
déconverte, Dantres facteurs gui affectent égaloment la production créative peuverl Thea de
Treltgeist”, low raits de personsadité cultiviés dans e eontexie scolaire ainsi que los vadialles
de e combexbi comme les ebjoctifs et los stratégies donselgaernent of dopprentissage. Llauteny
conciut Particle en décrivant un proyramme de furmation do la aéativité évalué par nlusicurs
études qui ont démantré son efficadts.

THE BAPORTANCLE OF CREATIVITY IN THE
EDUCATIONAL CONTEXT

Abatract - After stressing the teacher™s pele to the developmuent of the student™ cognitive
abilities and mﬁ-(‘cmoept, the authar analyses some characteristics of the edvuaatinnal system
of dlfferent countrics, a8 Brazil, which are not favorable to the development of the crealive
potentisl, such as the exaggerated cmphasis en Be reproduction of knowledge and the lack of
opportunities to develop exploratory activibies. On the other hand, some of the contribabing
factors to the creatlve produclion are the personality traita, intrinsic molivalion and
aoricntakbion to discovery, as well as the zeitgeist™ and variables of (he family and
educationsd context. To contribute to the improvement of conditions for the creative praduction
in e sehoel soffing, the antbor devefoped a Creative Training Program, which s desorild
in the articke, Fhe evaluative studies of this program puninted to its effecHveness in promoting
more favarable conditions to the marturance of the shudents” creative ahilines.

nr
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NOTAS PARA O ESTUDO SCCIOLOGICO DA (IN)DISCIPLINA
ESCOLAR NA FORMACAO DOS PROFESSORES

Almerindo Janela Afonso
Universidade do Minho, Poriugal

Resumon - Mesmo podendo afimar-se que o estide da {inkdisciplina escelar tem ji dma cesta
tradigiio como prohlamatica tedrica no conjunte das sefliedes ¢ conlibuigdes des socidlogos da
educacio ainda 1Fo constifug, no conexla do ensing superios poriagwds, uma unidade tem3tics
snficientemente consolldada nos programas de formacio inidat de professores, Por e5la vazdo
g, dada o consense cm torna da Importinda que tem o estnde da (inkdiscipling eseolar pata o
pntendiments de alguns processas que ocorrem to tnfdo da actividade docente, propde-se gue a
sodiofagia da cducagio — em vex de dlsputar com outras disdplings o cimps da producia
normativa ou de prescrieiio de condutas proflssionais — assuma, antes, wm papel de
investigagio das praticas discipllnaces, procumndo problematizar o sen sootide socal menoes
wvisivel, ou o sen signlfictdo sodalépice, no confronto cam axs boras dispanvels.

Mo rcontexio da formacgic inicial de professores, @ problemdilica da
{in)disciplina na cscola & na sala de aula sé raramente aparece como unidade
temitica nos programas de sociologia da educagioe. Este facto, a0 mesmo tempo que
reforca a ideia de que a disciplina na sala de aula é considerada um problema mais
pritico do que tebrico (Torode, 1979), tambéim tem contribuido para que na literatura
da especialidade prevalegam as referéncias de natureza psicolégica cu psico-
pedaghgica.

Estas perspectivas — tradicionalmente mais normativas ¢, talvez por isso
mesmo, Tepresentadas como mais pragmaticas pelos profissionais da educagso que
desejam encontrar respostas para os scus problemas quotidianos — téin, assim, uma
tradigio mais consolidada na formagio dos professores e educadores do que as
perspectivas socioldgicas que, em geral, — procurando evitar a Prescrigac de
comportamentos acs actores —dao enfase, sobretudo, 4 descricio ¢ explicagho.

Nzo admira, portanio, gue alguns aulores, na linha de Brian Torode, assinalem
o facto de a disciplina escolar se ler tomado um dominio reservade aos professores ©
um campo que os socidlogos procuram cvitar, "nde obstante ser wma dres que jrade

Toda a correspondénda relativa a este artige deve ser enviada para: Mlmerinde Janca Afonsn,
Tnstitute de Educcio, Universidada do Minho, Kua Abade da Loureirs, 4700 BRACA, PORTUGAL.
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eselarecer problemas fedricos na observacie e descrigfo do comporiamento social”
(Stubbs & Delamont, 1979, p. 1731},

Cotno é evidente, ndo estd em causa o facto de os professores necessitarem de
formas préticas para lidarem com problemas disciplinarcs, nem tio pouco a
necessidade de saberem adequé-laz ao conlexto pedagdgico e ao nivel de
desenvolvimento psicoldgico dos seus alunos.

C} que queremos salicntar € que a problemidtica da (inddiseiplina escolar,
inserida na formacdo de professores, ganhard riqueza tedrica sc incorporar tambénm a
dimensde socieldgica e nio sc deixar enclansurar nos cstreitos limites do gue &
desighado por classrumn management ou por survfoal guides for teachers.

A este propdsito, cremns mesmo que muitos socidlopos da educagho tarnbEm nie
lém resistido & sedugao destas contribuigdes — sobretudo quando fazemn uma apreensio
normativista de alguns estudos subre as estratégios dos professores — acabando por
contribuir, oljeclivaments, para manter & ambignidade de cortes conceitos.

Reportamo-nos aqui s eriticas de alguns autores que poern em evidéncia a
inconsistincia da definigo do conccilo de esfruidyta porque tanto aparece utilizada
para Teferir as téenicas de ensino formal, como para referir as formas de controlo na
sala de aula, como, ainda, para designar uma grande variedade de outras situaghos
¢que peorrem no conlexto das relagfes pedagdgicas (Searth, 1987, p. 2510

O potencial heuristico subjacente a este conceito poderd ser posto em causa, ou
continuard a impessibitilar a sua aplicagiio & pesquisa, se, desde logo, nio for mais
rigorosamente problematizada a propria definicio de estralécins dos prefessorcs,
berm come algumas das tipologias respeitantcs ao que, sobretudo, a literatura
interaccionista tem designade por esfratégins de sobrevivéncia (survival strategies,
coping stralegios, etoh

Por outr¢ lado, sem um aprofundamento destas questdes, a ulilizagio de
algumas teorias e tipologias actualmente disponiveis sobre as estratégins, sobretudo
quando praticada na formagac inicial de professores, poderd ter como efgito perverso
que 03 estudantes as assimilem como téenicas de ensino ou de controle disciplinar na
sala de aula, desvirterando o sentido do cstudo desta problemdtica dentro da
cspecificidade, ndo intenclonalments normaliva, da sneivlogia da educacio.

Algumas Perspectivas Scbre a {Indisciplina Escolar

Uma das perspectivas tedrico-socioldgicas mais referenciadas sobre a
{in)diseiplina escolar ¢ a que relaciona esta problemitica com a do contralp social —
que, pur sua vez, pode ser coneebidn quer como “facter soctal regulativo de natureza
coercitiva”, quer, a outres niveis, como “consequéneia da oida social”, e ainda como
“coniicdo da interaceie social” (Fernandes, 1970, p. 173y (2,

Provavelmente nenhum cutro socidlogo da educagas terd, melhor do que
Durkheim, posto em relevo a fungdo de controlo social inerente & disciplina cscolar ao
relaciond-la, simultaneamente, com a necessidade da educacas moral e da ordem
social.

Durkheim (1984} pde nos scgnintes termos csta relagio: "A disciplina produzini
peis efeftos muito disscmeliiantes, segundo a fdefa que fizermos da sua naturezn e do
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papel gue desenpenha na wida, em geral, ¢ wmuite particularmente ma educagio [...].
Ter-se-d que ver, na discipling, wma simples pelicia exterior ¢ materig], cufa Iinfea
razfn de ser consistiria na prevencdo de certos actos, © que nenhwma ptlidade terda
para além deslte qegde preventiva? Ou antes, pelo conlbrdrio, nde serin gla, tal come a
nossa andlise o defxaria supor, um Insfrumento ‘sui generis’ e edncacio moral,
possutdor do seu pelor Inlrinseco, ¢ gue marca com ¢ sew cunho especial o caricter
maral "

A Tesposta de Durkheim deixa claramente expressa a fungao de controlo soeial
fa ordemm social sobropondo-se & awemia} inerente 4 disciplina: "Anfes do mas, &
facilmente demonstrdvel que o discipling possui uma wtilidade social, por si mesma o
independentemente dos aclos que prescreve. Comn efeito, a vida social nie passa de
unia das formas da wida organizadu, e qualquer organizagdy viva pressupie FESTS
delerminadas, dus quais ela se ndo pode desviar sem a ovorréncia de perinrhacies
mdrhidas” (p. 136).

Admitindo o primado da sociedade sobre o individuo e s consequente
necessidade da cocrgio, o controlo social fambém pode ser entendido coma o conjunto de
"processos £ estruturas que servem para impedir ou reduziv a lransgressdo” (Cohen,
1968, p. 893,

Para este 1Iltimo sukor, cstas csiruturas sao fundamentalmente de dois tipas:
‘s estruburas mianifestas de controle” que englobam, por exemplo, as organizagdes
policiais ¢ os tribunais, € as “estruturas Intentes de confrolo™ que promovem a reducio
ou prevencio da kransgressiao, mas hae tém suficiente visibilidade social opu ndo se
encontram regulamentadas para aquela finalidade (74, IbA. pp. 90-91).

Considerando a perspecliva socfolégica de A. K. Cohen, a escola pode ser
entendida como wma estrutura latente de controle social j& gue — a0 nivel das suas
fungbes implicitas e, por isse mesmo, menos visivels — cumpre esse papel social.

Para alguns autores & através das imagens, ¢rengas ¢ alliudes conformistas
impostas aes alunos {(Walgrave, 1982), dos castigos a que recorre, & du "cardcter
picirie” ou efeito de exernplo que ostes comportam (Gotzens, 1986, p. 131) que a escola
se manifesta como lugar de controlo social.

Esta fungan é igualments acentuada por D. Hargreaves (1979} quando refere que
o professor, ag &¢leccionar uma resposta particular perante um determinada caso do
indiscipltina, pretende, em geral, "deter ¢ deswin das regres e ivipedir o refncidéncis ¢
a difusio entre os demads afunos” (p. 227).

Para ountros, ¢ por meio da "discipliragde” — entendida "guer como forma
exterior de ordem, quer come forma Interiorizadn de aceftagio das regras” (Estrela,
1986, p. 331-332) — que a escola responde aos comportamentos discentes que considera

de transgress3o e que contribui para o controlo social 31,

Aligs, s ¢ verdade que & escola actual tem sido atribuida a responsabilidade
de néo assumir explicitamente a fungio de socializagio normativa, j4 o mesmo ndo
acontece em relagio & socializagdo comportamental. Quase sempre realizada na base
de diferentes processos de correcgdp, a socializagdo comportamental nunca deixou de
ser uma constante na vida da escola como o demonstram, por exemplo, as indneras
referdneias ne histéria, na sociologia da educagde, na literatura ¢ na propria
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imprensa V8.

Ao relerir-se & importdncia das prdticas pedagbdgicas na escola primdria
salazarista, Tilomena Mdnica {1978) diz, nomeadamente: "Come serie de prever, a
primeira vegra era a discipling. Na escola primdria salazarista hudoe se controlona g
partir de cima: as criengas, os hordrios, o miaferial escolar ¢ até o5 fogos infantis. E
frde tinka gue obedecer” {p. 312). Mais & frente, ranscreve um pequend poema de um
aluno que € suficientemente chucidative das priticas disciplinares de cntde: "Os
alunos da terceiraf Ae entrarem na escoly/ Com o sew boné ng miof E com o sus
sacolaf Ve o fremer. g tremer! Com g alwa emargurada) Tendo medo de apanfiar]
Alguma palmatonds " (p. 318L

Também Michel Foucault (1986}, ac chamar a atengfio para as
particularidades que caracterizam os sisternas diseiplinares em diferentes contextos
histéricos e institucionais, conclui que, do mesmo modo que na oficina ou no exército,
também na escola “funciona como repressory teda umma micropenalidade do tempo
{atrages, auséncias, interrupcies das tarvefas), da ecltividede {(desatencdy,
negligéncia, falla de zelo), da maneira de ser {grosseris, desobediéncial), dos
discursos (iggarelive, insoléncia), do corpo (atitudes fncorrecias, gestos ndo conformes,
siefefra), ¢ da sexualidade {fmodéstin, indecnein). Av mesmo fempo & utilizada, &
tikuly de punigio, toda wma série de processos sublis, que oo do castigo fisico leve =
purnigies lgciras ¢ 2 pequenas humilhagdes " {p. 159,

A este proposito, e na esteira dos trabalhos de E. Goffman (1982} ¢ H. 5. Becker
{1985), alguns estudos socioldgicos de tradigao interaccionista tém posto o relevo os
elcitos estigmatizantes que os diferentes processas de disciplinagdo eseclar podem
provocar nos sujeitos que os sofrerm,

QO estigma, enguanto atribute deprecialivo e “sancdo sacial fmplicila” (3L
Maravall, 1972, p. 77), submete os individiros ap descrédito e a varios graus de
rejei¢Ao social e, quando ocorre em confexto cscolar, contribui para caracterizar a
escola como institwico da discriminegdo social primdria" {(Walgrave, 1982). De
facto, como acrescenta este dltimo autor, "wdrizs investigacies demonsiram que os
expectativas alienantes ¢ a5 sangies crbigmatizantes wnq prdpris escola colacam cerlos
fovens no caminhe da marginalidade e delinguéncin” (p. 20,

Retomames a este proposito o que escrevemes quando tivemos oportunidade de
analisar o processo disciplinar utilizade nas nossas escolas: "Se ¢ conceito de carreim
fromo Becker o entenden! corresponder ndo s6 & mudanga e promogdo na estrufura
veupacional dos indfiduos, mes tembém ds modificagées no estatute ¢ idenfidade dus
pessoas ao lomgo do fempo, poderiames afivmar gue a principal consequéncin
pedagigica, com significado cminenlemente #co e socioldgico, € gque o processo
disciplinar pade corresponder, na vida do aluno que o sofra, & uma elapa imporianic
numa possivel carreira desviante’™ (Afonso, 1991a, p. 640

Sende as criencas das classes socials mais desfavorecidas muito mais
vulnerdveis face ao controlo e seleegio escolares ¢ podende esla traduzir-se em
fracassos potencialmente estigmatizantes, nfo admira que cstas classes estejarn
frequentemente sobrercpresentadas nas estatisticas da criminelogia escolar
(Walgrave, op. cil.}. Evidenternente gue muitos factores sc inter-relacionam, nio
sendo de desprezar o efeito dos csteredlipos, a "interacgdo selectivg” (Goines, 1987} &
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as consaquentes cxpectativas negativas que pesam sobre certos grupos sociais de alunos
(Benavente ef al., 1987}, e que ganham visibilidadc quando se constata que nas
eseolas sc castigam mais facilmente as criangas das classes desfavoreridas do UE as
criangas das dasses médias (Brusten, 1974; Tinto, 1978) ), ou que 530 os professores
sem experiéneia agueles gque parecem estar mais predispostos a atitudes e
compottamentos deste género (Farias, 1979}

Neste sentide, este dllimo estudo revelou que os professores com expetiéneia de
ensing achavam que os alunos das classes menes favorcoidas eram mais dizciplinados
mais doceis e respeitadores, ao passo que os de nivels sdcio-econdrrioos mais cIevar_'lus:'
pareciam  “sentir-se com o direite de serem indisciplinados, e de afrontarem o
anteridade do professor’. Em contraparlida, os professores som experiéncia
demonstravam grande expectativa de que os alunos das classes mais desfavorecidas
SEriain mais agressivas e rebeldes (I, 104, p- 67-R8),

Nao é passivel, neste momento, referir rauitas oukras contribuicges de interesse
._mcinldgicu mas, antes de concluirmos esta secgao, gostarlamos de lombrar a
Importncia que poderia ter o estudo da indisciplina explotande, no contexto das
escolas portuguesas, as eventuais relaciics com o {inksucesso na sucializacdo escolar
{Afonso, 1988} ou a anilise do papel activo que também a nossa cscola possa ter na
génese e desenvolvimento de comportamentos divergentes e de sub-culturas juvenis.

Finalmente, também parece oportuno chamar a atengio para a necessidade de
confrontar empiricamente, e no interior da nossa realidade cducacional, as tearas que
rompem com a vineulagio eslreila entre disciplina-contralo-ordem social ¢ fque
aceniuam nao o papel passivo dos alunos face i cscola conservadora e ao seu poder do
imposicae normativa, mas, sobretudo, a relago que certos comportamentos discentes
podem ter com a mudanga social em geral, pu com a problemitica da aposigio
conscicnte & escola ¢, em particular, os comportamentos de resisiéngia ¢ contra-
hegemonia (82,

Frofessores em Inicio de Carreira e (In)disciplina Na Sala de Aula

A tmposicao de sanglies na sala de aula pode ser determinada como resposta a
uma presumivel ameaga & competéneia ou poder que o professor deve pussuir para
exercer o controlo disciplinar (Afonse, 1991b). Nio admira, portanto, que a
preocupagis com a manutencio do controlo possa chegar a Wransformar-se no contro das
preocupagics profissionais dos professores (Jacksorn, 1975; Denscombe, 19800, Também
Delamont {1987), na esteira dos trabalhos de H. Becker, considera que "o apoie dado
por cade professor ao sistema de wanutengio da autoridade & v clemenlo fuleral das
surs relaghes com os colegas” (p. 530

Estas preocupaciies, como assinala Veenman {1988} sdo, obviamente, mais
frequentes nos primeiros anos de actividade profissional — o gue, s6 por si, justifica
que seja introduzida a temdtica da indisciplina escolar nos programas de socivlogia
da educagiio da formagio inicial de professores.

Alias, a problematizagdn socioldgica do papel do professor conie prefissional
nao pode deixar de incluir uma andlise mais ou menos aprofundada da importincia
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que tém o5 primeiros tetnpos de actividade docente na trajecténia de socializacao dos
professores ¢, portanto, do lupar gue tBm os processes de correcgTo (que ocotrem Cormo
parte integrante das praticas pedagtgicas) na construgio das imagens e idenlidades
profissivnais. '

A este propdsito, o ttabalko recente de Cawvaco (1990} sobre professores
pertugueses do ensine secunddno, muito rico em depoimentos significativos sobre o3
primeiros tempos da actividade profissional, é uma referéncia importante a reler.
Messes depoimentos aparecem veferéneias frequentes & gquestip do controlo
disciplinar: "Mo men primeira din de qulds — e eu ainda por cima linha turmes com
muitos problemas —— loga no meu primeiro dig de aulus Hoe essa furmg, logo na
primeivo temipe, ¢ e enfre denfro da sals ¢ entraram-me os middos pela porin
adenire, fodos & chopeds uns sos outros, a deftarem as cadefras abaixo, a cuspirem
uns ans outros. Foi gssim complelaments. completomente alucinants” (p. 126).

4 andlise desta e de muitas gulras cntrevistas que a autora efectuou permitiu-
fhe concluir que "7 insegurangs dos primeiros tepipos tern muitiplas disnensies”, sendo
uma das mais importantes "a comscidnein de gue se enbron Rum foge cujas regras sc
desconhecem ¢ o conflife enfre a necessidede de manter o controlo da classe e a rejeiqao
da fmagem do professor tradicional” (0., IHd., po 1270

Também se confinmou recentemente — num estudo exploratirio efectuado com
base numa amostra de cstudantes universitdrios do 3% ane de alguns cursos de
formacéo de professores — que a indisciplina escolar & uma das preocupacios
dominantes no inicio da actividade profissional {Pacheco, 19903

Para este antor, a preocupagio que os estudantes universitrios demonstram em
relagio 3 indisciplina na sala de aula parece relacionar-se com a vivéncia da etapa
de sobrevivéncia pessaal que é relativamente comum a todos os professores om inicio
de carreira:

“(uanto aos aspectos gque gostarimn de abordar cont os professores das escolas,
[os estudantes universitdrios] fecam, essencinlmenie, o indiscipling e a relagdo com o5
alunos ¢ que se explica devido & sua preocupacie com a sobrevivéneia pessonf. Parg o
future professor, estn sobrevivéncia depende, assim, do mode come controalard a
disciplinaf vrdemr dos afunos na sale de aula e do modo como se relacionerd com esses
nestes alunes” (p. 38}

Controla da (In)diseiplina na Sala de Aula: O Predominio da Experiénria

Apresentamos nesta dltima seogo alguns resultadoes de um inguérito por
questiondrio efectuado no Ano Lectivo 1989/90 a uma amestra constiluida por 114
professores do ensing secundirio, a maioria j& profissionalizades, a leccionar em
escedas do Distrito de Braga, e com uma média de 12,8 anos de servigo (7,

Inquiridos sobre as cavsas da (in)disciplina escolar estes professores indicaram
uma grande variedade de factores destacande-se, por ordem decrescente: a
compaosigio heterogénes das turmas, as méds relagies cnlre alunos ¢ pais ou
encarregados de cducagdo, o insucesso escolar, o currfculos escolares pouco
molivadores, o defiviente funcipnamento e organizagio da escola, a auséncia de
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perspectivas de insergio na vida activa apds 0s estudos & 2 auséneia de formacan
didéctico-pedagdgica dos professores (81,

Em relagio ac modo de actwagio perante um problema de {inkdisciplina a
resposta percentualmente meis frequente referiu a experiéncia quotidiana dos
professores como principal fonte de orientacdo, seguida do esclarecimento e
negociagio das regras de compartaments 1o primeire dia de aolas. As restantos
rospostas dispersavam-se por outras razdes tais como: a actuagio do professor com
base nos c6digos ou valores socialmernle reconhecidos, ¢ apeio numa teoria cientilica
ou pedapogica sobre a indiscipling, as crengas, convicghes ou sentimentos pessaais, as
téonicas de controlo disaplinar cstudadas durante a formagdo inicial ¢ as orientagies
dos Consclhos Directivos. E de salientar que, embora cstivessem conternpladas trés
outras alternativas {"outras fomtes”, "o regulamenlo interno da cscola™ ¢ "a
legislagao especifica sobre o assunte”), nenhuma foi referida pelos sujcitos.

MEo ¢ possivel, todavia, dada a natureza e pequena dimensio da amostra,
tirar conclusbes generalizdveis sobre estes dados. Porém, cles parecern confirmar a
constatagdo de alguns autores quando referem o predenunic da experiéncia docente
comop fonte primordial de orientagfo para a manutengdo da disaipling na sala de aula
{p. ex., Delamont, op. eft,, p. 52} Assim sendo, poderd ter sentide a afirmagiio de
Torode, referida no infcio deste artige, de que a disciplina na eseola e na sala de aula
¢ para os professores um problema mais pratico do que tedrico.

Por esta razdo, propde-se que a sociologia da educacio — em vez de dispular
con gutras disciplinas o campo da produgio normativa ou de preserigdn de condutas
profissionais — assuma, também nesta temdtica, umn papel de invesligagio das
prilicas disciplinares, procurande ¢ sew sentido soctal menos visivel, ou o seu
significado secioldgico, no confronto com as teorias disponivels.

MNotas

(13 Num artige recente M. Dawewd & 5 Adesb (1989) referem que, mesmo chtre
profoseoess universititios preocepadas ¢om oy problemas da educagio, sdo poucos as
que eonbideram a questio da disciplina nas escelas como e assuntn das suas
predrupacies ou pesquisas académicas,

(2] O facte de os socidlogos encararem 2 realidade social a partir de oricntagdes
metnd oddgicas distintas e, portanto, também de diferentes paradigimas interpretativos,
veflecto-o M0S USRS, NET SeMpre convergentes, de conceito de contralo social. Assim,
para Mocestan Fernandes, & possivel estabelecer vm cortinuem aproximade cm que
ndm extremnd se situa s sifude nominalisie” de F. Tonnies que pressupde a exisiénoia
de individues sucialicades a aspirar espuntaneamenle is obrigagdes o dircitos que lhes
siio atnibaidos socialmente g, no outre extremo, sc localiza a posigo de E. Durkheim
fue procurd na sociedade a explicagdo da ordem social — o que, consequentemente,
pressupde 4 necessidade de mecanismos coercitivos extoriores ac individuw.
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(Fernandes, op. k., p. 178}

{3y Secgundo a autora de Uwe flude sur Pindiscipling en classe o conceitu  do
"disciplinegio” tem um senbdo mais ample do que a palavra disciplina sugere, pois
engloba "os processes de ineuleacde wormmafipe” e também “os processas de corvecoda
Assim, enquanto gque a inculeaglo normativa se refere ao “conjunto de acgdes
interligadas que usam a interioriracio das normas, regras ¢ valoresl..|” que devem
grientar o8 alunos tante dentro como fora da sala de aula, a "correcgao” visda cuma
primeire objective o restabeledmento da regra vielada. (ep. ait,pp. 331-332),

{4) Na litcraturs b muitas referéncias 3 ulilizagdo de “processos de carrecgio”,
frequentemente baseados em castigos fisicos. Ver, entre culros, Vergiliv Ferreira {15713,
Munkd Submmersa, Lisboa: Europa-América, {17 edigdo, 1954); c José Marmelo e Silva
(1938}, Adolescenie Agrilhoado, Lisboa: Arcddia, 22 ed. Ver também, a propdsilo, os
depoimentos de Manuela Teixeira ¢ de Ana Benavonte no jormal Prblica, de 19 de
Setembro de 1990, p.23.

{5) Autares referidos por LWalgrave, op. cif, p.22. I, no entanto, necessdrio ter presente os
vAring contextos onde ocorrem as investigagics o as possiveis camblantes desta
eventual velagiio classe sudal e indisciplina de modo a evitar generalizagies que os
trabalhos neste campo ainda desaconsclham.

{6) GSobre estes cornportamentus ver, por excmpto, o trabalho de H. Ciroux, 1983 e, entre os
artores porbuguescs, o trabalho do V. Fernandas, 1958,

{73 MNeste trabalho particparam todos os professores do 7% Grupo do Ensine Secundario
guc vealizaram nesse Ano Lectivo a profissionalizagdo em servige na Universidade dao
Minho. A ceses colegas se agradece a cedéncia deste material para publicagiu, bem
coma autros dados constantes dos relatdrios cntrcgues para @ compuonente de
Didéctica de 72 Grupo, erdentada pelo autor.

(8] As respostas restantes dispersaram-se por wma grande variedade de ouites aspoctos
sern expressdo porcentual minimatmente significativa, Fol, todavia, interessante notar
que 58 vm inguirido considerou como passivel causa de indiseiplina uma das
alternativas que referia a "penetragiv de certas sub-culturas juvenis ne contexto
cscolar {p. ox. skin heads, punks, ete.)”. Esta constatagdo sugere que o problema das
sub-culturas ainda nfo & sentido come real em muitas cscolas portuguesas, embora @
o sofa om alglimas que se siteam em contextos utbanos capecificos.
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NOTES TOR THE SOCIOLOGICAL STUDY OF SCHOOL
{(INJDISCIPLINE IN TEACHER EDUFCATION

Abstract - The study of school (n)discipfine, though consbhuting a theoretical fssue with
some tradibon among sociolosists of educalion, is not yet a solid themabie unit in University
tescher fraining syllabus. Therefare, glven its cruciad role for the understanding ol some
processes o¢Qrlng at the bepinning stages of teaching practice, the anthor proposea that the
socielogy of education investlgabes discipline procedores, in search fur Bhoir less visible sodial
meanings or their sociotogleal meaning by cunfrantation with available theorics, instead of
disputing with other disciplines the feld of normative produstion or prescriplion of
professional conduct.

WNOTES I'OUR LETUBDE SOCICLOGIQUE DE LA
(LNNIDISCIPLINE SCOLAYTRE DANS LA
FORMATICN DES PROFESSEURS

Rézumé - Bien que Fétnde de la {1in)discipllne scoluire ait déjs une certaing radition an Lot
que problématlque théurque dens l'ensemble des réflexdons et des contributions des sociclogues
de I'tducation, elle ne constliue pas encore dans le contexte de Tenseignement supdciour
poritigais une unitd thématique suffisamment consolidée dans les programmes de formation
initiale des professeurs. Ainsi, ot {lant donné le consensus s 'importance de F'étude de la
{Finpdiscipline seolaire pour la comprihenston de certaing processus qul surglssent au Jélut de
Tactivité cnspignante, on propose que la saciclogie de I'dumtion - au lieu de disputer avec les
autres disdplines le champ de la production normoHve ou de prescripbon de conduites
protessionnelles - assume, plubél, un réle de recherche sur les pratiques discipllnaires, oo
recherchant lewr sens sudal maing visible ou leur signification sectologlgue an nliveau de lour
confrantation avee les théories disponibles,

EEVISEA PORTUGUESA DE EDL.'CA{'..E;D, 15941, 4 {1), 12133
2 %31, LE - Univerdidace do Minhe.

RECENSOES CRITICAS

Baudelot, Christian e Establet, Roger (1989). Le niveau monte.
Réfutation d'une vieiile idée concernant la prétendue décadence de
nos écoles, Paris: Seuil, 205 pp.

1) Contrariando o discurso que, nos WUmos anos, de um modoe mais on menes
apocaliptico, nos tem vindo a anunciar o declinio dz cultura e a descida do snivels
(1), Bandelot e Establet (B. e E.} pretendem convencer--nos de que essa nfo sé € uma
leitura profundamente errada como também sintomdtica do lugar a partir do qual é
cfectuada, peis que a affrmacio «"o nivel baixa” ¢ vma velha ideia de velhoss
{p.159).

Retrocedendo nos scus estudes a 1820, o0s autores mostram-nos gque alé hoje,
melhor, até 1988, cssc lem sido o leit-moffe constante das criticas dirigidas 3 cscola e
daz lameontacdes sobre ela tecidas. Mais ainda: deosde hd dois sécules que pesaria
sobre a palavra «nivei» uma corotaglio depreciativa, pensando-sc que esta nagio
estaria natural e latalmente orientada sempre para bafxo. Desccultando v caricter
ideologico que B. e E. julgam poder encontrar neste termo, afirmam mesmo que um
"nivel” seria sobrefudo -uma populagic que circunscrevemoes para the reservar
privilégios. (..} Na base esti a idcia de que o diploma existe para garantir a
dignidade de acesso a um conjunto de privilégios. Tal & o nivel, antes de ser wun
conjunlo de performances aferidas e comparaveis» (pp.184 e 186). Por outras palaveas,
B. e E. créem que, desde hi dols séoulos, a "descida de nivel” é o lema de uma elite que
teme constantemente ser posta em cheque pele desenrolar do processe de
democratizagdo, pois que esic faz aceder um ndunero cada vez major de PRESS0AS A0 que
anteriormente cra apenas desfriotado por uma minoria.

Mas como demonstrar que, afinal, o «nivel» até tem subido? Antes de ser objecin
de uma investigagio mais atenta, essa & loge de infcio uma convice3o "epidérmica”
que 05 atutores manifestam com irritagdo:r « & preciso que haja wn verdadeiro
encarnigamento conlra & juventude para sustentar com esta arrogdncia intemporal que
a melhoria patente de todas as ciéndas e de todas as téenicas foi produzida por
homens & mulheres cada vez mais débeis que 0s seus antepassados» (p.13). Portanto, a
apregoada descida de nivel nde ocorren, melhor, essa ¢ uma afirmagio
demasiadamenle genérica, fazendo referéncia a um "nivel" imagindrio. E preciso
estabelecer, apoiados numa validagde empirica, um "nivel real médie”, embora
também iss0 ndo baste, pois ¢ preciso ainda «poder medi, em evolugio, a deformacio
real da dispersdos, peis «uma subida do nivel médio pode dissimular um salto



130 BrormsSes Criticaz

prodigioso de uma minoria e uma estagnagio, mesmo uma regressio da massas (p31).
Para além disto, B. e E. real¢am que 0 ponto de vista adoptado pele observader do
sisterna escolar serd determinante para as conclusfes a retirar, atendendo a que «o
nivel pode ter-se elevado para toda a geragdo sem que no entanto tenha progredido
em todas as turmas. Melhor, poderia baixar ocm todas as tormas mesmo gue livesse
progredido para a geragio!= (p.27).

Convencidos da impossibilidade de fazer uma dememstragio directa da sua
convicgde {entre outros obstaculos, & referida a auséncia de definicdes numéricas e de
arquivos das performances escolares, assim como o facto de as exigéneias a quc os
alunos sio submetidos irem oscilando), B. e E. pattem em busca de indicadores
indirectos, a encentrar na escola, ha economia e no exarato.

{Juamnto & escola, a Franga, entre 1962 ¢ 1987, v& o nfimero de detentores de um
diploma igual on superior an dos liceus {o baccalauréa?y aumentar fortemente, cmbora
pertnanecendo ainda uma minoria (apenas 29,4 % de uma geragac obtém esse diploma
em 1985). Para além disso, o tempo de permanéncia na cscola temn vindo a aumentar e
o numere dadqueles que dela saem sem diploma a diminuir acentuadamente, tenda o
analfabetismo quase desaparecido.

No campo da economia, atendendo & forte relagio exislente entre a riqueza de
um pais (indicador: o produte nacional bruto de que uma pessoa pode dispor) ¢ a
tormagdo escolar {indicador: a percentagem de estudantes entre os 20 ¢ os 25 anps),
constata-se que a Franga sc encontrava em 1982 perto do topo nos dois registos,
achando os autores que a escola, tendo colocado ne mereado do pds—guerra uma mao-
de-cbra mais qualificada, a orientou para sectores mais modermos ¢ produtivos, No
entanto, afitmam prudentemente qure néo irdo disculir « sc a massa cinzenta formada
¢ certificada na escola &, por si s6, Tesponsével [pelos) aumentos de produlividades
(p.64} que ¢ pais demonstra nos varios ramos da economia que odigem maiores
qualificaces.

Como dltimo indicador, B. e E. recorrem 2 andlise dos testes realizados desde
1934 nios centros de pré-seleccdo militar franceses. Trata-se de provas que, embora nao
directamente dependendentes dos programas leccionadoes, mantém uma relacio rmuito
estreita com a formagio escolar obtida pelos jovens, podendo assim consttuir uma
importante fonte de informagio. Tendo em alencao que, desde 1967, esses testes nip
sofreram uma alterago substancial, a pesquisa visard aplicar aos resultados de 1982
os critérios de avaliagao de 1967, verificando-se que a nota mediana {obtida por
constriegdn) se cleva de 10 para 13,5. Alids, desde 1954 quc se verifica em Franga cssa
tendéncia para a elevacao dos resullados destes testes, acontecendo algo de similar
noutros paises industrializados, onde testes peicornéiricos, militares ou civis, foram
aplicados.

Em relagio ao estudo efectuado junto do exército, B. ¢ E. créem que «a evolugio
da escolatizacio dd conta, por si 56, de 71% da subida das notas muito boas o de 84%
da diminuicio das contra-performances» {p.85). Mais concretamente ainda, o
aumento numérico dos bachareis &, por si s6, responsdvel pelo essencial da evelugion
{p.85), embora esse grau de ensino ndo tenha subido de nivel. Quanto a outras
mstituicGes escolares, fornecendo outro tipe de diplomas (Certificado de Aptidics
Profissionais, Certificado de Estudos Primérios ¢ "Brevet” do Ensino do 1° Ciclo),
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verificar--sc-ia um movimento de descida nada desprezivel,

A provar que os novos bechareis ndo sio nenhung bdrbaros, B. e E. afinmam que
5o eles 0s Tesponsdveis pelo «wdesenvolvimento especlacular de priticas culturais
oulrora muito minoritdrias» {p.88). Entre elas, as visitas a exposicdes ¢ IMuECUs, as
idas aos concertos e dperas, o interesse pelo patriménio histérico ¢ o apreco pela
leitura.

Como que para refrear um certo optimismo ingénuo que se pudesse retirar das
suas andlises, B. & E. chamam a alenggo para o facto de que um mmovimento de subicda
de nivel poder scr travado, inflechindo-se mesmo a sua direcgio. Fazem-no atraves da
referéncia ao relatbrio publicado ¢m 1983 nos Estados Unidos pela "Comissio
Macional para a Exceléncia em Educagdo” intitulado "A Nation at Risk”. Atendendo
a que a3 americanes aplicam regularmente a todos os grans de ensino testes destinados
a avaliar os conhecimentos dos scus alunos, tem-se ai a possibilidade de cmitir juizos
muilo imdamentados sobre a subida ou a descida de nivel. Ora, ¢ que aconteceu é que a
andlise dos testes efectuados pelos candidatos ao ensino superior - o "Scholastic
Aptitud Test” - entre 1963 e 1980 revelon que, a nivel escolar, se estava a assistir a
umg «mareé crescente de mediocridade» (p.116). Numa metifora suficienicinents
esclarecedora, concluia-se que, «se uma poténcia estrangeira inimiga tivessc
procurado impor & América as performances mediocres que sio hoje as das nossas
institui¢hes escolares, poderfamos considerar essa tentativa come uma declaracdo de
guerra» {p.116} Quanto 35 causas, sdo alribuidas a um relaxamento na organizagio e
funcionamento do sistema escolar, ndg aps alunos. Curipsamoente, B, e B nip
mencionam o facto de que, a atender as informacdes de I Lesourne (23, 0s resultados do
"Scholastic Aptihud Test” leriam voltado a subir & partir de 1982,

2} Numa breve apreciagio de conjunto, vejamos alguns pontos questionaveis
desta obra. Em primeiro lugar, a sua leitura deixa-noes a imipressao de que o nivel sobe
sobretude no campo dos conherimentos téenicos o clentificos e que o "progresse” &
tdentificado eom avangos realizados nesses dominios: wviaturas cada vez mais
rapidas ¢ confortiveis, o TGV, avides supersénices, csperanga de vida, cquipamento
domdslico, circulacdo da informagio e das imagens, poder destruider dos
armamentos...» (p.14). A partir desta opgdo simplista, € inevitdvel acusar os
defensores da descida de ™nivel” de que escolheramn um mmndo sem mudanca,
corroborando esta alirmagio com a de que eles se cncontram sobretudo «enlee os
represcntantes de disciplinas de cocficienic social dec¢linante (letras, francés,
filosofiz..): {p.25). Essa mesma imagem de simplismo é-nos dada pela alternativa
estranha com que a certa altura nos deparamos, cxpressa em letras bem gordas:
"Virgilio ou Wilander?” (p.24}.Virgilio, implicitamente, representa aqui as ditas
disciplinas com cocficienle social declinante e 0 mundo sem mudanga; Wilander, pelo
contririe, representa as disciplinas com ampla aceitacie no mercado. Que os
conteiidos ministrades pelas letras, Bnguas e filosofia {as disciplinas especialmente
visadas petos autores) devam ser actwalizados de modo a tornarcme-sc mais
complexificados e a mostrarem o interesse de que se revestem para a compreensac da
nossa vida, nfio scrd decerto negado por ningném. Mas que essas disciplinas sejam
identificadas sem mais com o psitacismo continuo e com a defesa do statu guo,
manifesta indubitavelmente um preconceito revelador. Plagiando cim parle
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Shakespeare, pode-se dizer que hd nas letras, nas linguas ¢ na filosofia mais coisas
do que aquelas que sio sonhadas pela visdo estreita de B. e E.. Nesta, fica-se com a
sensagic de que 50 nos resta uma alternativa: ou a escola forma os jovens de mndo
analogo aos Colégios dos Jesuitas do séeulo XVI — o que & manifostamente anaerdnico
—, 0U trangforma-os nos moedernos yuppics — e dal a afirmacio de gue 3s escolas
devem cm primeiro lugar formar engenheiros e quadros... (c£. a4l :

Quanto 2 idcia de que o discurso da descida de nivel ¢ produzido por tma clile
que s2 sente atingida nos seus privilégios, digamos que os préprios auteres fornerem
elementos suficientes para demonstrar que nem scmpre € esse o caso. Por cxemplo, no
que diz respeite ao relatdrio "A Nation at Risk", o que estd em cansa € uma descida
efectiva ¢ comprovada de nivel, e ndo bma mera afirmacio ideoldgica. A confiarmnns
nos autores, o mesmo a¢enteceria em Franga nalguns graus de ensine.

Néo quer isto dizer gue o discurse da descida de "nivel” esteja inteiramente
correcto; apenas nio creie que sejamos obrigados a escolher entre duas perspectivas
ignalmente reducionistas. Curiosamente, alguns dados fornecidos pelgos priprios
autores, e que poderiam equilibrar a andlise se fossem suficionlemente
problemnatizados, nao recebem a atencip que a men ver mercoerHam. Entee eles, o Faclo
de 0% progressos mais notdveis assinalados nos testes realizadaos ng acesso ao SCTVIGO
militar se verificarem em provas nio verbais e de o nivel de performances atingido
pelos detentores do certificade de estudos primdrios ter baixado muito (informagio
esta dada sem o minimo comentdrio). A este respeito, Lesourne escrevia mesmo que
metade dos alunes inscritos no primeiro ano dos Colégios {logo a seguir 2 obtencio do
diploma da escola primdria) nio domina suficientemente a leitura (of. p.2093,
aparecendo também graves deficidneias no Ambito da escrita (cf. p-213. Nestas
circunstincias, @ meta francesa de conseguir, no ano 2004, tor 80% de uma geragdo no
nfvel terminal do bacharelato torna-se altamente problemdtica {a nédo scr, é claro,
quc se desgam 05 critérios de selecgdo, como fizeram muitas universidades americanas
em crise financeira. Iste ¢ igualmente o meio mais expedito de acabar com o "insucesso
gscolar”..).

Por outro lado, j& alguns trabalhos publicades anteriormente tinham apantado
para a necessidade de prestar atengdo a elementos silenciados por B. e E. que, a sc10m
tidos em conta, inviabilizariam uma aberdagem do género da que acabo de mencionar.
Entre esses trabalhos, refira-se o relatério que o Colégio de Franca elaborou sobre a
situagio do ensing, texto publicads emn 1985 (3), e os cstudos que A. Prost e o ETURC por
ele difigido efectuaram sobre o3 licous (4). Nestes dlbimes, afirma-se que, embora o
nivel suba em média nas matérias cientificas, 2 capacidade de argumentagio e de
utilizar o que se aprenden noutro contexto parceem fracas (5). Quanto as "Tropostas
pata o oensino do future™, do Colégio de Franga, fala-se ai, entre cutras Coizas, na
necessidade de diversificar as formas de "exceléneia”, de medo a que outras formas de
saber diferentes da cientifica sejarn igualmente reconheridas; na urgéncia de unificar
0s saberes transmitidos pela cscola, propondo-se com cssa finalidade criagio de
uma histdria social das obras culturais, ¢ no dever de o Estado se responsabilizar pela
sustentacdo de cursos economicamentc n3o rentdveis (de coeficicnie social declinante,
diriam os nossos autores...) mas culturalmente mnporlantes. Lespurne, na obra
anteriormente mencionada, para além de concordar com estas proposlas, chama a
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atencdo para a impertincia de que se reveste para a socledade de ameanha uma
cducacdo moral ¢ civica, dande um papel central A reflexfio sobre os direitos do
homern num mundo que tem de se defrontar com visdes do mundo rovito diferentes,

Perante isto, dir-se-ia gue 05 autores erram 0 alvo a0 pretenderem que os sous
adversdrios defendem que a intcligénela dos alunos on o seu nivel intclectual sio
agora menores (cf. pp. 14 e 19} Como o que estd em causa & algo diferpnte, dir-se-ia
que a alitude de B. e L. se assemelha muito ac gque, em termos frendianos, seria
qualificado ¢omo um “deslocamento”, faceta muito importante da elaboragio enirica,
desempenhando ai wina fungao defensiva.

Era com certera necessdrio afirmar que, a respeito de "nivels”, nio estivamos
tdo mal quanto se poderia pensar. Neste aspecte, os autores cumprem amplaurnente
esse objective. No entanta, por uma certa redugiie da complexidade do problema, o
Hvro acaba por utilizar um discurso por vezes pouco convincente, pelos elementos que
silencia ou que ndo problematiza, tendendo a linguagem a deseair, aqui ¢ ali, para wm
tom “reactivo®, sintoma que, come Nictzsche nos ensinou, € uma medida da fraqueza.

NOTAS

1} Para uma visdo sintétira sobre o assunto, of. Dominique Bourg, "Culture et technigue, Far
deld lo discours apacalyptique”, Esprif, Paris, n® 82, Agosto-Setemnbro, 1987, pp- 23-2% (22
parte no n® de Novembro desse mesmo anas, pp. 75-87) & Olivier Mongin, "Déclin de la
culture of rhétorigue du déclin®, Exprit, Movembro, 1957, pp. 60-74.

2y CF. Jean Lesourne, Eduration et socided: les défis da 1' an 2000, Paris: La Dévouverts, 1988, p.
o4,

3) Coltége de France/Pierre Bourdieu, "Propostas para o ensino do futurs”, Cadernos de
Cigncias Sociais, Porto, n° 5, Julho de 1987, pp.101-120.

41 A. Prost, Les Lycdens et leurs fludes au seuil du XXI® sidclze, Rapport du groupe de travail
matioun! sur les gecomds cycles, Ministére de ' éducation nationale (service o

informaticon), 1988,
5) Citado por |. Lesourne em ib, pp. 65, 194 e 236

Laura Ferreira dos Santos



NOTICIAS

CONGRESSC INTERNACIONAL STRESS, ANSIEDADE E DESORDENS
EMOCIONATS EAM CONTENTOS ESCOLARES E FDUCATIVOS

C Congresso Internacional sobre Stress, Ansiedade ¢ Desordens Emocionais,
realizar-sc-i em Braga, de 1 a 3 de Julho de 1991, organizado pelo Grupe de
Investigagdo em Stress e Ansicdade do Institute de Educagiio, com o apoio do
Laboratdrio de Psicologia e do Servige de Consulta Psicoldgica e Desenvolvimento
Humano da Thniversidade do bMinho,

(} objective principal deste Congresso consiste em rounir especialistas da
comunidade cientifica nacional e internacional, provenicntes de diferentes dominios ¢
especialidades clentificas, para dizcutirem ¢ partilharem informagiio ¢ experiéncias
sobre # teoria, investigagio e tratamente no domimio do stress, da ansiedade e das
desordens emorionais. O Programa Cientifico incluird apresentagfes dedicadas ao
estudo e andlise do stress, da ansicdade ¢ das desordens emocionais, em geral
{depressio, fobias, medo, panico, desordens obsessivo - compulsivas, desordens de
slress pos-traumdtico, esgotamento e exanstio, desinimo, solidie, ere.}. Especial
aten¢io serd prestada & andlise dos scpuintes aspectos do stress, da ansicdade e das
desordens emocionais: 1) Teoria, conceptualizacao e matureza; 2} Epidemiologia,
etiologia e diagndstico; 3} Descnvolvimento ¢ consequéncias; 4} Avalacio e
metodologia da investigagio; 5} Prevengao e tratamenio; ¢ 6} Implicagbes clinicas,
cducacionais e sociais.

O Programa Cientifico do Congresso distribuir-se-4 por Secgdes prindpais, cm
fungic do dominio ¢/oun contexto de aplicagio. Entre elas, especial atencio serd
preslada A andlise do Stress, ansiedade e desordens emocionais em confextos escolares
¢ edueacionais. Faralciamente, outras scegbes do programa serdo dedicadas ao stress,
ansigdade ¢ desordens emocionais nas relagfes sociais ¢ interpessoais (conjugal e
sexuad), no desporto e na competigdo, em contextos médicos o clinicos, no trabalho ¢
nas organizagles, om contextos militarcs ¢ prisionais, e em situagles de desastie ¢
catastrofe. A titulo flustrativo, as apresentagdes ja confirmadas abordario, entre
cukros topicos, a experiéncia ¢ a naturcza do stress, da ansiedade e das desprdens
emaeignais em individues ¢ grupes condrontados com diferentes situaghes ofou
acontecimentos, nos mais variados econtextos {ex: docngas cardiovascularcs c
terminais; eirurgia; deficifncia; aborto, parto o gravidez: SIDA; disfungdes sexteais;
suicidio; vicléncla e arfmie; rapto e abuso sexual; guerra e terronismo; testes & cxames
cscolares; competigio e pressdo; conflite conjugal; avaliagio social ¢ inlerpessoal;
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CONGRESSO INTERNACIONAL STRESS, ANSIEDADE E DESORDENS
EMOCIONAIS EM CONTEXTOS ESCOLARES E EDHCATIVOS

Q) Congresso Internacional sobe Stress, Ansiedade e Desordens Emocionais,
realizar-se-A cm Braga, de 1 a 3 de Julho de 1991, organizado pelo Grupo de
Investigagio em Siress e Ansiedade do Instituto de Educacio, com o apoin do
Laboratfrio de Psicologia e do Servigo de Consulta Psicoldgica e Dusenvolvimento
Humano da Universidade do Minho.

O objectivo principal deste Congresso consiste em reunir especialistas da
comunidade cientifica naciomal ¢ intermacional, provenientes de diferentes dorninios e
especialidades cientificas, para discutirem e partilharem informagio e expericnrias
sobre a teoria, investigagdo e tratamento no dominie do siress, da ansicdade e das
desordens emocionais. O Programa Cientifico ineluird apresentacéics dedicadas ao
estudo e andlise do stress, da ansiedade e des desordens emocionais, em goral
(depressan, fobias, medao, panice, desordens obsessiva - compulsivas, desordens de
stress pos-traumidtico, esgolamento e exausiio, desinima, soliddo, ete.). Especial
atengio serd prestada & andlise dos seguintes aspectos do stress, da ansiedade ¢ das
desordens emocionais: 1) Teoria, conceplualizagio e naturcza: 23 Epidemiologia,
cticlogia & diagnéstico; 3) Desenvolvimento e consequéncias; 4) Avaliacio e
metodologia da investigacae; 51 Prevengio ¢ tratamento; e 6) Implicagies clinicas,
eduracionais e sociais.

O Programa Cicntifico do Congresso distribuir-se-4 por Secgéies principais, ¢m
fungao do dominio efou contexto de aplicagio. Entre ¢las, cspecial atencio sord
prestada b andlise do Stress, ansiedade ¢ desordens emocionais em contextos escolares
¢ educacionais. Paralclamente, outras seccdes do programa serdo dedicadas ao stress,
ansiedade ¢ desordens emacionais nas rclagdes sociais ¢ interpessoais (conjugal o
sexnal), no desportn & na competigiio, em contextos médicos e cliniens, no trabalhe e
nas organiza¢fies, em conlextos militares e prisionais, e em situagdes de desastre e
catdstrofe. A titulo flustrativo, as apreseniagdes jd confirmadas abordario, enire
oufres WOpicos, a experitnoia © a natureza do stress, da ansiedade o das desordons
emocionais em individuos e grupns confrontados com diferentes situacdes e/ou
acontecimentos, nos mais variados contextos (ex: doengas cardiovasculares ¢
terminais; cirurgia; deficiéncia; aborto, parto e gravidez: SIDA; disfuncdes scxuais;
suicidio; violéncia e crime; rapio e abuso sexual; EUCiTa g terrorismo; lestes e pxames
escolarcs; competigio ¢ pressio; conflito eonjugal; avaliagio social e interpessoal;



adolescdncia e toreeir idade; desastres ¢ catdstrofes; ete). Paralclamentc serio
também analisadas as relacées com aspectos como: resisténcia psicoldgica e
fisiolégica; funcionamento imunolégico; droga ¢ aleoolismo: prédtica desportiva e
actividade fisica; lideranga e tomada de decisdes; prevengdo da doenca ¢ Promogas
da satide; controle da dor; ambienle e bem-estar; ete.).

Para além dos melhores cspecialistas nacionais (A. Vaz Serra, A. Mesquita, T,
Comreia Jesuino, L. Joyce-Meniz, O, Gongalveas, E, Figueiredo ¢ . Sampaig, entrp
outros), o Congressp contard com a presenga, cntre muitos outros, dos scguindes
especialistas estrangeiros, especialmente convidados Para a sessdo dedicada ap
cstudo do stress, ansiedade o desordens emocionais em contextus escolares e
educacionais (presencas j4 confirmadask Albert Bandura {EUA), Martin v,
Convington {EUA}, Albert Ellis {EUAY, Michael W, Evsenck {Inglaterra), Irwin G,
Sarason (EUA}, Bruce E. Compas (EUJA), James H. Geer {EUA), Andreas Kelmke
{Alemanha), Howard B. Kaplan (EUA), Barbara R, Sarasam (EUA), Klaus Scherer
(Suigal, Jan Strelay {(Peddnial, Shirley Zeitlin (TUA}.

Dada a naturera interdisciplinar do Congresso, serd dada particular atencan
as seguinkes abordagens ¢/ou perspectivas, entre cutras: 1) Psicoldgica; 2) Médica; 2}
Biologica; 4) Sociologica. Entre os especialistas convidados, eneontram-se peritos do
especialidades tdo dislintas como ¢ 0 easo dg imunologia, fisiclogia, farmdcia,
biologia, bioquimica, cirurgia, pediatria, educacdo fisica e gestio, para além da
psicologia, psiquiatria, sociologia e educacdo, em gcral.

Aslinguas oficiais do Congresso serdo o Portuguds, o Espanhol ¢ o Inglés, Prove-
s¢ a raducdo simultinea das Conferéncias Principais.

Foi j concedida dispensa de servigo pelo Ministério da Educagin,

As inscrigbes sio limftadas o 0s interessados (sécios do SPN) poderdo inscrevor-
se, cxcepeionalmente, até 15 de Janeiro (Preco: 10.0005000.

Inscrighes e informaces adiciomats:

Congresso Internacional - Stress, Ansicdade ¢ Desordens Emocignais, Ao cf Dr,
José Fernando A, Cruz, Universidade do Minho, Laboratério de Psicologia, Rua
Abade da Loureira, 470 Braga, Portugal.

Tellones: 033-616150 - Teiex: 32135 UMINHO P - Fax: 053-779246,
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ERRATA

A recensiio 4 obra Educacdo de Portugal, de Agostinho da Silva, publicada a
pigmas 156 a 15% do Vol. 3 (1990 - n* 2) desta revista, apresenta alguns erros que a

seguinte errata procura corrigir. Assim,

pig. 156 linha 14
pag. 157 linha 14
pdg. 157 linha 29
pag. 157 linha 33
pag. 158 iinha 4
pig. 158 linka 5
pig. 158 linha 13

onde se I&
Filosofia

(p- 50 passim)
syl

dest'arte

da Universidade,
sendo-o apenas

cduménica

Ieia-se

Filplogia

{p. 5 passim)
COotna

destarte

da Universidade:
sende-o esta apenas

ermenica
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Artiges emy fivres: Eunilin, M. {1983). Heseazch on teaching in higher eduvation. In B O Wikirock (Tl Harsdiset of
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