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PLANOS, ESTRUTURAS E REGRAS ORGANIZACIONAIS:
PROBLEMAS DE FOCALIZACAO NO ESTUDO DA
ESCOLA COMO ORGANIZACAOW

Licinio C. Lima
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - O autor procede a uma critica do modelo racional de anélise das organizagdes,
adrmitindo as suas contribuigies quando em articutagio com outros modelos analiticos, como & o
caso dos modelos de ambiguidade. Neste contexto, propde um quadro tedrico e um aparelho
conceptual para a analise socioldgica-organizacional da escola, considerando distintos planos
analiticos, estruturas e regras organizacionais; das formas como forem perspectivados estes
elementos dependeré a selecgdo de diferentes tipos de focalizagio analitica da escola como
organizagio.

Em Portugal, a tradicional centralizacdo politica e administrativa e 0
correspondente controlo politico-administrativo da escola, sem tradigio de
autonomia, configuram um "centralismo educativo™?) comandado por um aparelho
administrativo central (o Ministério da Educagio) que todos atacam (e que a ninguém
parece agradar), mas que resiste obstinadamente mesmo aos propositos reformistas
dos seus responsdveis politicos(3) . E, neste sentido, uma imagem do poder da
burocracia, capaz de contrariar o poder politico democréitico e de se eximir,
aparentemente, aos cursos da decisdo politica. Neste quadro, cidaddos como
responsaveis politicos seriam vitimas de um sistema impiedoso, supra-humano, que a
mais férrea vontade politica néo tem sido suficiente para alterar - uma forma de
organizacio que a ninguém serviria a ndo ser, eventualmente, a uma pequena elite de
altos funciondrios (uma elite de burocratas)(4). Porém, as imagens ndo se quedam
aqui. A imagem da burocracia como imperium in imperio, por oposi¢do ao poder
politico, ¢ confrontada com a imagem inversa que destaca o seu conceito instrumental
{funcional), ao servico de uma dada orientagdo politica, designadamente de uma
politica antidemocrética. Subordinada a lei, a burocracia funcionard ndo somente
para obedecer as directrizes daquela mas também, como recorda Neto (1985, pp. 210-
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211), "[...] para defini-las mais precisamente do que a legislacdo serd capaz,
elaborando os meios adequados para cumpri-las do melhor modo possivel”.
Considera-se, desta feita, a relativa eficicia da burocracia (embora nio
necessariamente a sua eficiéncia) por ser capaz de traduzir operacionalmente, em
termos administrativos, uma orienta¢io ou um programa poh’tico. Finalmente, a
administracio centralizada do sistema de ensino é ainda percepcionada como
burocrdtica no sentido em que é gigantesca e inflexivel, irracional e incoerente,
ineficaz, ineficiente, ete.(2),

Quer seja perspectivada enquanto poder {ou contra-poder}, quer seja enquanto
instrumento organizacional de ligag@o entre a estrutura politica e o funcionamento da
organizagdo, ou ainda como sindénimo de disfuncionalidade (disburocracia), a
burocracia representa um tdpico a que dificilmente se pode escapar na analise da
administracio do sistema de ensino. Sistema que, consensualmente, tem sido
apelidado de burocratico, tomando por referéncia as perspectivas antes indicadas ¢ s6
muito raramente o tipo de dominagdo racional-legal estudado por Weber. De resto,
sobretudo enquanto esforco de racionalizagdo, a burocracia Weberiana ndo terd
exercido influéneia notéria na adminristragdo piblica e na administragio industrial
em Portugal(6). Nzo obstante, se tomada como modelo de dimensdes e ndo como

conceito unitariol”), mesmo por referéncia ao modelo académico (racional-legal)
podemos identificar alguns tragos relevantes, com destaque para a centralizacdo e o
controlo burocratico através de normas de aplicagdo universal e uniforme. Neste
exacto sentido, a administragio publica portuguesa constituiria uma burocracia
parcial, isto ¢, um modelo administrativo e organizacional que acentuaria o controlo
burocratico centralizado e tenderia a desprezar outras dimenses mais relacionadas
com a racionalizagio. Mais do que uma burocracia impositiva de racionalidade, cla
seria uma burocracia do controlo, apresentando uma forte tendéncia para o
disburocritico ou uma orientagdo burocratista. A sua imagem negativa de
autorilarismo e de rigidez, de intolerancia ¢ de irresponsabilidade(s), de ineficacia e

até de corrupg50(9), parece configurar, seguindo Michel Crozier e o caso da Franga,
uma burocracia @ portuguesa, uma mid imitagdo de um modelo pretensamente racional,
mas que dele apenas reproduz algumas dimensdes; eventualmente aquelas que sdo
mais congruentes com certos tragos histérico-culturais - uma dada concepgéo de
autoridade e uma tradigdo centralista e unitarista(10). Enguanto miscigenagio de
elementos radicados apenas em algumas dimenses de um modelo racional-legal e de
bastantes outras que sao, sobretudo, a sua negagdo, o modo de funcionamento
burocratico da administragio publica representard, no que a administragio do
sistema escolar concerne, ndo um simples enclave no dominio da educagéo e da
pedagogia, ou um corpo estranho, localizado, que haverd que remover para
eventualmente repor o poder da pedagogia. O controlo burocrdtico é a maxima
expressdo de um modo de administracdo da educagdo, identifica-se e confunde-se com
o préprio aparelho de controlo central - uma maquina burocratica gigantesca que tudo
pretende centralizar (nem que para tal seja forcada a desconcentrar}, produtora de
normativos que tudo contemplam e regulamentam até ao detalhe, uniformizadora e

autocraticalll), A centralizacdo de poderes tem constituido, historicamente, a
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principal razdo de existéncia de um ministério a quem cabe velar superiormente pelos
interesses dos educandos, dos educadores e da comunidade em geral, assumindo um
espirito de missdo que, por vezes, chegou a ser testemunhado pelos seus responsdveis
méaximos{12). Existe desta forma para centralizar, uniformizar e cenfrolar, e so
centralizando poderd manter a sua organizagdo.

Neste quadro, a andlise organizacional da escola levanta diversos problemas.
Subordinada ao controlo burocratico centralizado, serd a escola uma organizagdo
burocratica? Poderd ndo o ser? Em qualquer dos casos em que medida? Em relagio a que
planos e estruturas, e em que dreas do seu funcionamento?(13),

De um ponto de vista juridico-normativo é inegavel que o desenho
organizacional da escola, 0s arranjos organizacionais e as suas estruturas formais
estdo predeterminados. Sujeita a um controlo burocratico, a escola, designadamente a
escola secunddria, estd formalmente organizada e estruturada de acordo com um
modelo imposto uniformemente para todo o pais. Mesme no dominio da sua
organizagdo pedagdgica, na formulagdo do curriculo - "uniforme pronto a vestir de
tamanho tinico”, como foi caracterizado por Formosinho(14) -, na sua implementagdo,
na avaliacdo dos alunos, etc., a escola parece condenada a reflectir e a reproduziv
uma dada orientagéio hegeménica(15).

As dificuldades de andlise organizacional da escola ndo residirdo, portanto,
na identificacdo das orientacBes normativas que a conformam a um dado modelo
{embora o seu elevadissimo nimero e as suas incongruéncias possam constituir wna
dificuldade), mas sim no problema de saber se tais orientagdes sdo, ou ndo, e em que
medida, efectivamente actualizadas no plano da acc¢do organizacional. Ou seja, a
nossa proposta de andlise ndo se queda por um primeiro plano de modelizagao
normativa, formal, em cujo quadro a escola se pode configurar como uma organizagao
burocrdtica, no sentido em que esta submetida a um controlo burocratico. Néo
ignorando essas orientagdes, importante constrangimento que se abate sobre a
organizagdo e os seus membros, parece-nos indispensiavel ndo desprezar o
funcionamento  concreto da escola, admitindo que este possa nio constituir-se como
mera reflexdo, como resposta esperada e confirmada dos actores, a um estimulo
externo, da administragdo central (para usarmos uma imagem behaviorista que nos
parece sugestiva). A perspectiva juridica, 0 normativismo e o legalismo, tdo
caracteristicos de muitas abordagens organizacionais da escola, em boa parte
produzidas pela prépria administragdo central, ndo podem deixar de ser confrontados
com as praticas dos actores, com as estratégias levadas a cabo por grupos e subgrupos
nas organizagdes, com o mundo ndo oficial da organizagdo que, apesar de poder ser
qualificado como ilegal (daqueles pontos de vista), pode existir e existira certamente
em muitas dreas do seu funcionamento quotidiano, real. Trata-se de procurar
considerar dois planos distintos, de um ponto de vista analitico - aquilo que
passaremos a designar por plano das orientacdes para a acglo organizacional (e
mesmo este ndo serd por nds perspectivado como um todo integrado e coerente), e por
plano da acgio organizacional. S6 uma perspectiva de andlise exclusivamente
centrada no primeiro plang, ¢ mesmo neste caso sendo ele reduzido a uma tnica
orientacdo (a formal-legal), poderd permitir classificar, a priori, a escola como uma
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organizagio burocréatica. Neste sentido, a andlise organizacional da escola seria
caracterizada, predominantemente, como uma procura de regularidades
determinadas de forma centralizada e uniforme por uma instincia supra-
organizacional. Determinado o sentido unilateral da procura, tais regularidades
seriam certamente identificadas, desprezando-se eventuais irreguiaridades que ndo
seriam encontradas talvez porque, simplesmente, nio teriam sido procuradas. A
caréncia de estudos organizacionais e socioldgicos da escola como organizagao, a faita
de conhecimento dos modos de organizagdo ndo exclusivamente formal e a propria
tradicdo centralista-burocrética transformada em convic¢do e em teoria explicativa
sem exame tedrico e empirico, justificardo provavelmente uma fixagdo no plano das
orientagdes e a redugdo deste & dimensio juridica e formal.

Logo no decurso dos primeiros trabalhos de campo que empreendemos, sobretudo
através de observagdes, da recolha de testemunhos e da andlise de documentos
produzidos na escola, fomos confrontados com as dificuldades de procurar integrar
certos dados num quadro tedrico que, enquanto ponto de partida, se demonstraria
incapaz de admitir muitos deles e, obviamente, de os esclarecer. Partindo em busca de
uma organizagdo burocrética, existiam basicamente dois tipos de soluges: grande
parte da realidade organizacional estudada parecia explicdvel pelo modelo tedrico
adoptado e ndo colocava dificuldades de vulto dado que, aparentemente, quase tudo
se passava conforme estava previsto; as incongruéncias e as dificuldades detectadas
seriam remetidas para o quadro da organizacdo informal, tradicionalmente
considerada pela teoria, configurando uma 4rea relativamente importante, mas longe
de ser central, que com alguma facilidade se integraria no dominio das disfunges do
sistema organizatorio.

O que primeiro nos chamou a atencdo neste quadro tedrico-explicativo foi a
excessiva facilidade com que a anilise era conduzida. Resolvida a primeira
dificuldade, integrado e admitido o primeiro desvio burocritico, estava encontrada a
solugdo para todos, ou quase todos, os outros casos. Focalizada normativamente,
elegendo como referéncia primeira as estruturas formais e normativas, a escola surgia
como um terreno privilegiado para o encontro da politica com a organizagdo, mediado
operatoriamente por uma administracdo burocrética centralmente localizada e local
ou institucionalmente reproduzida. Mais do que isso, o poder da administragio
rompia frequentemente com o poder da politica, dado que importantes orientagdes e
principios politicos democraticos, consagrados ao mais alto nivel formal na sequéncia
do 25 de Abril de 1974 (sobretudo na sua fase constitucional), ndo pareciam afectar
consideravelmente a organizagéio, de um ponto de vista empirico. Em tudo isto nao se
considerara ainda os pontos de vista e as estratégias dos actores organizacionalmente
situados, € no momento em que fossem considerados iriam sé-lo por referéncia a um
quadro hiperformalizado que s6 podia prever e admitir 0 seu desempenho em
conformidade (legal) ou, pontualmente, admitir desvios ou anomalias localizados
{ilegais). Uma interpretacio socioldgica mais ousada, rompendo jd parcialmente com
estes pressupostos, admitiria ainda a existéneia de resisténcias por parte dos actores,
explicativas de tais desvios, mas ainda por referéncia a um padrdo normativo
predeterminado e unilateral.

A ordem burocratica normativamente consagrada, decretada e imposta,
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resultaria no plano da accdo organizacional numa estreita conex@o entre diferentes
elementos, num modo de funcionamento conjuntive e em conformidade com o plano das
orientagBes? Poderia admitir-se, mesmo ainda somente no plano tedrico, uma
reprodugdo normativa perfeita, e sempre perfeita, organizacionalmente localizada,
uma acg¢do organizacional totalmente determinada pelo plano das orienta¢bes e da
imposicdo normativas, espécie de imagem reflectida sem distorgfes assinaldveis?
Seria admissivel considerar a ac¢dio organizacional a nivel escolar como apenas, ou
sobretudo, uma varidvel dependente do plano das orientag¢des, reduzindo este as
orientagfes normativas extra-organizacionalmente produzidas? Face & pluralidade ¢
ao eventual antagonismo de/entre orientagdes, pontos de vista e actores envolvidos,
como poderia o investigador considera-los de modo semelhante se arbitrariamente
determinava ¢ sentido da procura e elegia, a priori, sem exame tedrico e empirico, um
ponto de vista privilegiado e exclusivo, isto ¢, uma focalizagdo normativa? Da
andlise assim conduzida resultaria, quase fatalmente, a confirmacdo de tal
perspectiva, se ndo por outras razdes mais substanciais, pelo menos devido ao facto de
terem sido eliminadas todas as potenciais perspectivas concorrentes.

O modo de funcionamento diptico da escola como organizacao

Apds as primeiras hesitagdes, ¢ admitidas as crescentes diividas, muite do que
anteriormente parecia ajustdvel a uma perspectiva da escola como organizacdo
{exclusivamente) burocrdtica se demonstrava agora mais problemdtico. Perante o
crescente ndmero e importincia de novos elementos recothidos que haveriam de
engrossar o grupo das excepgdes e dos exemplos de ndo conformidade burocrética, a
escola estudada sd poderia vir a transformar-se num imenso universo de casos
excepcionais, onde muito mais do que teoricamente seria admissivel escapava a
reproducgio burocrdtica e a um quadro de orientagio formal-legal cuja importincia
teOrica se tinha provavelmente inflacionado. Compreendia-se que a burocracia
centralizada do ministério nem sempre se constituia em poder organizacionalmente
realizado e que, enquanto forma de dominagdo racional-legal, legitima (autoridade),

“ela era confrontada com outros tipos de racionalidade e com outras concepgdes de

legitimidade.

Em termos de modelo tedérico de anélise, a solugdo consubstanciada
encaminhou-se, desta forma, para um compromisso entre a perspectiva burocratica (a
consideragio das determinagdes formais e dos respectivos constrangimentos impostos)
e uma perspectiva que pudesse contemplar a organizagdo e os actores, a acgio
organizacional, outro tipo de estruturas e de regras, em suma, uma esfera de
autonomia relativa ao nivel da organizacfio. A consideragdo das duas perspectivas e
o seu confronto, embora configurando algum hibridismo teorético, que se reconhece e se
assume, pareceu-nos um modo aceitdvel e teoricamente produtive ja que, ao ser
explorado, ele poderd vir a fornecer as bases para a construcdo de um future modelo
que supere as actuais dificuldades, mas que ainda ndo vislumbramos no panorama
tedrico. F exactamente neste contexto, e sobretudo em relagiio & segunda perspectiva
indicada, que os estudos em torno da imagem de anarguia organizada(16) (0 mais
recente desenvolvimento nos estudos organizacionais de que temos conhecimento) se
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nos afiguram com algum interesse, desde que associados a primeira perspectiva(]7). O
termo anarguia ndo significa ma organizagao, ou mesmo desorganizagdo, mas
sobretudo um oufro tipo de organizagio (por contraste com a organizagdo burocrética).
Também ndo significa uma auséncia de chefe, ou de direcgdo, mas sim uma desconexao
relativa entre elementos da organizagdo. Ao admitir a existéncia de inconsisténcias e
de desconexdes entre estruturas e actividades, objectivos e procedimentos, decisbes e
realizacdes, etc., e ainda ao considerar que as regras formais em vigor na organizagao
poderdo eventualmente ser violadas muito mais frequentemente do que geralmente se
admite, o0 modelo da anarquia representa uma ruptura com a estreita conexdo que €
apandgio da burocraciall®). Nao obstante, niio se assume como modelo exclusivo,
admitindo que a ac¢do organizacional ora apresentara um modo de funcionamento a
que chamaremos conjuntivo, ora apresentard um modo de funcionamento disjuntivo.
Neste sentido, na escola (exemplo privilegiado por esta perspectiva) ora se ligam
objectivos, estruturas, recursos e actividades e se é fiel as normas burocraticas, ora se
promove a sua separagio e se produzem regras alternativas; ora se respeita a conexao
normativa, ora se rompe com ela e se promove a desconexao de facfo(lg).

A ordem burocrdtica da conexdo e a ordem andrquica da desconexdo
configurardo, desta forma, um modo de funcionamento que poderd ser
simultaneamente conjuntivo e disjuntivo. A escola ndo serd, exclusivamente,
burocrdtica ou andrquica. Mas ndo sendo exclusivamente uma coisa ou a outra podera
ser simultaneamente as duas. A este fendmeno chamaremos modo de funcionamento
diptico da escola como Organizagﬁo(zo).

Curiosamente, admitimos mesmo a hipotese de a propria ordem burocrética
poder produzir um certo grau de desconexdo entre orientagdes normativas distintas e
entre orientacdes normativas e realizagbes organizacionais, estas tltimas sobretudo
quando actualiza estratégias de compartimentagéo e fragmentagdo. Profundamente
analisada por Formosinho (1987a) a estratégia de compartimentagdo, como
reforcadora do poder do Estado e da administragdo central, tem sido historicamente
desenvolvida em Portugal. A especializa¢do e fragmentagdo de tarefas, a delegagéo
de competéncias, a proliferagao de organismos e departamentos, 0 recurso a cooptagao
e, nos tiltimos anos, & desconcentragio de servigos, impedem o surgimento de formas de
articulagdo horizontal e de integragido que teriam como consequéncia a formagéo de
instancias de coordenacio e de controlo eventualmente localizadas a nivel periférico,
absorventes de poderes proprios de quem coordena e perspectiva uma organizagao em
todas as suas dimensdes. Acresce, ainda, que, como demonstrou aqguele autor, a
estratégia de compartimentacdo é especialmente congruente com a desmoebilizagdo
dos actores e dos grupos, isola 0s componentes organizacionais e, fragmentando a acgdo
organizacional de cada elemento, impede os individuos de sentimentos de
envolvimento e de responsabilidade(21). Mas os ganhos de peder tém, em nossa
opinido, contribuido para fazer esquecer, ou desvalorizar, alguns problemas tipicos
desta estratégia. Com efeito, a compartimentagdo reforga o poder central por
fragmentagdo e por disseminagio, ou multiplicacéo, de instancias de coordenagdo e de
controlo relativamente isoladas umas das outras e com poderes predominantemente
processuais(zz). Ao fazé-lo, contudo, incorre em grandes dificuldades de coordenagdo
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central e terd problemas em garantir que uma determinada orienta¢io provoque os
efeitos esperados e seja igualmente interpretada e cumprida em tantos e tdo dispersos
sectores. A conexd3o prépria da ordem burocrdtica tornar-se-
-4 mais problemdtica. Uma decisdo que tecricamente deve afectar todos os
componentes e traduzir-se em certas dreas organizacionais pode ficar a meio do seu
percurso, pode mesmo nédo chegar a ser implementada, ou a sé-lo muito mais tarde do
que estava determinado{23). 56 uma poderosa maquina de controlo e inspecgio poderd
minorar este problema mas também essa, ela prépria, estard sujeita a
compartimentacio.

Admitindo o controlo burocratico da escola, mas relativizando o seu alcance e a
sua importancia, admitiremos também a possibilidade de, pontualmente, podermos
deparar com tragos caracteristicos de um estilo de administragdo adhocrdtico,
sobretudo se se considerar o alcance do planeamento realizado na escola, a existéncia
de diversas situa¢des que poderdo mesmo escapar a qualquer forma de planeamento,
dreas de responsabilidade definidas vagamente, uma organizac¢io interna
relativamente descentralizada, a realizagdo de tarefas tempordrias através de
grupos formados para o efeito, etc.

Planos, estruturas e regras organizacionais

Considerada, de um ponto de vista te6rico, a possibilidade de coexisténcia de
modos de funcionamento organizacional aparentemente antagonicos, a analise
organizacional da escola serd conduzida por forma a encontrar evidéncias empiricas
que suportem eventualmente tal conclusdo, procurando interpretd-las nos casos em que
forem encontradas e explorar os significados das suas auséncias quando for o caso. Este
procedimento exigird uma especial atengdo aos dois planos organizacionais
analiticos ja anteriormente mencionados: o plano das orientacfes para a acgio
organizacional e o plano da accdo organizacional. No primeiro caso haverd que

considerar as geralmente designadas estruturas formais e estruturas informais(24), As
estruturas formais sdo simultaneamente veiculadas por, e veiculadoras de, as
orientacdes normativas produzidas pela administracdo central. De um ponto de vista
oficial s6 elas existem, e de igual mode em todas as escolas. Consubstanciadas em
regulamentos e em organigramas, elas representam a face oficial da organizacio mas
nao a sua (inica face ou, necessariamente, a face real). De um ponto de vista da sua
acessibilidade ao investigador elas podem ser consideradas estruturas latentes -
sempre existem no plano das orientagfes, mas nem sempre seréo convocadas, podendo
mesmo nao se manifestar, em casos especificos e parcialmente, no plano da acgio
organizacional. Face ao investigador, e se admitirmos, por facilidade de anilise, a
existéneia de niveis organizacionais, eventualmente estratificados, poderd afirmar-
se que estas estruturas se localizam a um nivel superficial, ja que o seu estudo estd
dependente do acesso a fontes normativas escritas e publicadas, ou divulgadas (leis,
regulamentos, estatutos, circulares, ordens de servigo, etc.). Sdo, portanto, reguladas
por regras formais - legais (normas) com cardcter impositivo, estruturadas e
codificadas, geralmente em linguagem juridica (ou nela inspirada}, ¢ estdo inscritas
em suportes oficiais. Sdo regras sempre em vigor, até serem substituidas por processos
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formais semelhantes aos actualizados no momento em que pela primeira vez foram
instituidas, e sdo obrigatoriamente do conhecimento dos actores (enquanto presungéo).
Constituem um quadro construido e fixado em torno dos objectivos oficiais da
organizagdo (para a organizacio), sdo atribuidoras de significado normativo a acg¢do
organizacional, insfituem uma hierarquia formal e distribuem atribuicfes e
competéncias. Em termos de procura de racionalidade estamos perante o modelo
racional-legal, isto é, um modele que toma por referéncia a racionalidade (a priori)
do sistema, do ponto de vista da sua administragdo centralizada. As regras formais
obrigam a um desempenho em conformidade, tendo como bases predominantes de
legitimagdo a normatividade, o cumprimento da lei e dos regulamentos, passivel de
controlo e de fiscalizacéo.

Uma andlise organizacional da escola exclusivamente centrada nestas
estruturas configurard um tipo especifico de focalizagdo que designaremos por
focalizagdo normativa, mais dependente do estudo do que deve ser (do ponto de vista
da administracdo central), do que propriamente daquilo que os actores possam
entender que deve ser e, ainda, daquilo gue é. E, portanto, uma andlise tipica dos
estudos que elegem o modelo burocrético (racional-legal) como ponto de partida
tedrico e que, no plano da acgdo organizacional, procuram identificar os desempenhos
em conformidade, ou os eventuais desvios e disfungfes. Admitindo-se que a escola
secundaria esta sujeita a uma administragdo burocrética centralizada, nos sentidos ja
referidos, trata-se de uma perspectiva que cremos ndo sera de afastar liminarmente

mas, antes, que deverd ser confrontada com outras(26),

O estudo sociolégico das organizagdes, ndo desprezando embora a perspectiva
atras referida, concentra-se predominantemente no plano da acgdo organizacional e,
no que ao plano das orientagbes diz respeito, focaliza sobretudo outro tipo de
estruturas e de regras, menos visiveis. Em relagao a estas estruturas, tradicionalmente
designadas por estruturas informais(27), que preferimos designar por oculias (ou
cripto-estruturas), pode afirmar-se que o seu estudo estd dependente de um tipo de
focalizacdo interpretativa. Com efeito, trata-se sobretudo de estruturas em
construgdo/desconstrugdo, produzidas no &mbilo da organizagdo e ndo determinadas
formalmente por uma instdncia supra-organizacional. S3o ocultas no sentido em que
ndo sdo piiblicas nem oficiais, nem sempre se encontram descritas em documentos e sio,
por isso, de mais dificil acesso para 0s ndo-membros. Do ponto de vista do seu estudo,
trata-se de estruturas localizadas a um nfvel intermédio e a um nivel profundo. A um
nivel intermédio quando se caracterizam pela existéncia do que chamaremos de
regras ndo formais, e a um nivel profundo pela existéncia de regms"informais(%)‘

Por oposigéo as regras formais, estes dois tipos de regras caracterizam-se pela
sua natureza ndo oficial, pela sua existéncia marcadamente circunstancial (ndo sdo
regras uniformes de aplicagdo obrigatdria e independente de circunstincias
especificas ou de casos excepcionais), e pela sua produgdo organizacionalmente
referenciada e localizada. 540 regras atribuidoras de significados sociais e
simbdlicos, emergentes das interagSes dos individuos, grupos e sub—grupos(zg}. Tomam
por referéncia objectivos diversos dos oficiais, interesses comuns e interesses
antagénicos e conflitantes na organizagdo, o poder e ndo tanto a autoridade, a
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hierarquia socio-organizacional e ndo a hierarquia formal representada no
organigrama, o actor social e menos o actor-racional.

A sua distingdo entre regras formais e regras informais obedece principalmente
a um critério de estruturacdo {imaior ou menor). Como vimos, as regras formais sdo
totalmente estruturadas e fixadas em documentos. J4 as regras nado formais
apresentam uma estruturagao de tipo diferente, dado o seu cardcter néo oficial, a sua
circulagdo geralmente mais restrita e 0 seu alcance mais limitado. Produzidas no seio
da organizagdo, sdo regras estruturadas ou semi-estruturadas que podem tomar forma
escrita e que tanto se podem orientar para a formulagiio de procedimentos operativos
das regras formais, como para dreas de intervengdo ndo formalmente regulamentadas
ou legalmente consideradas. Podem ser regras interpretativas das regras formais ou
simplesmente regras alternativas, embora raramente possam estar feridas de
ilegabilidade, dado que o seu relativo grau de estruturagdo e a sua circulagdo (por
vezes sob forma de documentos de trabalho ou de planos de acgdo) as tornardo mais
facilmente visiveis, até perante os servigos de inspecgdo. De certa forma existem, se
ndo por outros motivos, porque as regras formais néo conseguem contemplar tudo nem
tudo prever e porque, provavelmente, nenhuma organizagéo opera exclusivamente
com base nelas. Mas existem, também, por afirmagido de certos objectivos e de certos
interesses com expressdo na organizagdo, podendo seleccionar bases de legitimacao
como o profissionalismo, a autonomia em certo tipo de decisdes, a pedagogia.

Por seu turno, as regras informais séo regras nao estruturadas, sdo geralmente
ainda mais circunstanciais e podem ndo ser generalizadas a toda ou a largos scctores
da organizagdo. Tém um alcance mais limitado, podendo ser mesmo produzidas de
forma ad hoc para a resolugdo de um problema especifico. A sua existéncia raramente
serd detectada através de documentos escritos, podendo, quando muito, inferir-se
através de actos e decisdes. Circulam menos abertamente na propria organizagao,
podendo, em casos extremos, assumir alguma confidencialidade ou mesmo revestir-se
de um certo secretismo. Sdo regras geralmente produzidas e partilhadas por pequenos
Zrupos e, se umas vezes sio a afirmagéo de um grau de autonomia possivel, e legitima
do ponto de vista formal, outras vezes assumirdo a realizacdo de interesses
particulares ndo passiveis de legitimagdo formal, a resolugdo de problemas que néo é
possivel admitir a face da lei sem incorrer em sangdes, um certo tipo de regulagio e de
funcionalidade que pode contrariar frontalmente os requisitos formalmente
estabelecidos. Do ponto de vista do seu estudo pelo investigador, séo as regras de
mais dificil acesso (nfvel profundo) sobre as quais se encontrard, provavelmente, uma
maior resisténcia por parte dos actores em termos da sua identificagdo. De resto, a sua
identificagdo clara, a admissdo da sua existéncia, e até a sua percepcio, podem ser
muito problemdticas do préprio ponto de vista dos actores que as produzem e
actualizam informalmente. Por oposi¢do a racionalidade do sistema, marca das
estruturas e das regras formais, estaremos agora perante um oufro tipo de
racionalidade - a racionalidade dos actores, ou a racionalidade de satisfagio.

Mas no quadro do modelo agora desenhado, a analise organizacional da escola
completa-se pela consideragdo do plano da acgdo organizacional efectiva; pelo
estudo das suas estruturas manifestas, das regras actualizadas e dos desempenhos dos
actores. Transita-se das orientagdes, do dominio do que deve ser, qualquer que seja a’
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sua referéncia e o tipo de regras que toma como base, para o dominio das regras
efectivamente actualizadas. Estas poderdo ser, em rigor, quaisquer umas das
anteriormente consideradas, ou até a associacdo de algumas delas. Transitamos, de
igual modo, para um tipo de racionalidade a posteriori, justificativa ou de recurso,
retrospectiva no sentido em que, frequentemente, s6 se indagada ou mesmo reclamada,
serd objecto de reconstrugdo por parte dos actores. Este plano, ao contemplar as acgbes
na organizagio, ndo &, portanto, um plano de simples reproducido das diversas
orientagBes consideradas e muito menos a expressdo hegemonica de um tinico tipo de
orientagdo, designadamente da formal-legal. '

Se em certas dreas é pouco credivel que na organizagdo se possa operar sem scr
por referéncia as regras formais e a um extenso corpus de normas juridicas, ja em outras

se admite claramente que tal possa suceder(30), Meramente a titulo exemplificativo,
pode admitir-se que numa dada escola se proceda a uma implementagio curricular
que, nas suas grandes linhas (decididas por uma administragdo centralizada, supra-
organizacional), ndo se afaste milimetricamente do que estd uniformemente
estabelecido - programas e contetidos, cargas hordrias e sua distribuigdo por tempos
lectivos, critérios de avaliagdo dos alunos, etc. Porém, é possivel que os érgaos da
escola venham a produzir regras ndo formais quanto a organizacao dos conteridos
curriculares e a avaliagio dos alunos. A avaliagio dos alunos em conselho de turma €,
de resto, uma das dreas em que tem sido possivel encontrar uma grande expressao das
regras nio formais, mesmo através de documentos escritos produzidos nas escolas, que
contemplam formas de organizagdo, solugBes processuais, sugesttes e comportamentos
que nao encontramos fixados por nenhuma orientagio formal—legal(?’l). De medo
semelhante, 0 processo de avaliagdo dos alunos no decurso das actividades lectivas
pode estar predominantemente sujeito a regras informais, estabelecidas pelo
professor, por certos grupos disciplinares ou outros, ou até por acordo tdcito entre
professores e alunos. E mesmo dificil imaginar que tal ndo suceda, embora tais regras
possam constituir uma ruptura com certos principios normativos, com 0s objectivos
formais e com as orienta¢bes dos drgdos competentes da escolal32), podendo
representar uma clara ilegalidade, mas de cuja existéncia podera ser muito dificil
obter noticia e confirmacio.

Haverd, portanto, que estar atento aos diferentes planos, estruturas e regras
organizacionais. Consoante se privilegiar o estudo de algumas delas se optard por um
certo tipo de focalizagdo no estudo da escola como organizagdo. O que aqui se admite é
a importincia de uma focalizagdo diversificada, sem a qual ndo parece possivel dar
conta da diversidade dos fenémenos organizacionais - uma focalizagic normativa
(estruturas e regras formais), uma focalizagio interpretativa (estruturas ocultas e
regras ndo formais e informais) e uma focalizagdo descritiva (estruturas manifestas e
regras efectivamente actualizadas). Neste sentido se recusa, de um ponto de vista

tedrico, uma abordagem de tipo determinista que elegeria a ordem burocratica da.

conexdo e das orientagdes formais-legais como exclusiva. Pelo contrério, admite-se a
existéncia de outras ordens concorrentes e a produgdo organizacionalmente localizada
de outros tipos de regras.
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Conclusao

Ao admitir-se que no ambito do plano das orientagdes para a acgio
organizacional as orienta¢gbes normativas e as regras formais-legais, supra-
organizacionalmente produzidas, ndo eram exclusivas e que, pelo contrario,
coexistiam diferentes tipos de regras, produzidas por diferentes processos, instancias
e actores, em contextos diversos e em situa¢io de concorréneia, impedia-se que a
andlise do plano da acgdo, dos actores e das praticas organizacionais, fosse
unilateralmente subordinada ao exclusivo de apenas um tipo de orientagiio cuja
reprodugdo estaria assegurada, porque determinada ji no plano tedrico. Assim se
escapava, igualmente, & tendéncia para qualificar todos os possiveis elementos de
excepgio, incongruéncias e inconsisténcias, como apenas disfungdes ou patologias mais
ou menos localizadas. Ao opormos a ordem burocrdtica da conexéo a uma ordem
alternativa, e oposta, a ordem andrquica da desconexdo, sem, a priori, concedermos
desde logo o exclusivo a nenhuma delas, admitindo mesmo que ambas pudessemn ter
expressdo, escapdvamos ao determinismo inerente a qualquer uma das alternativas
tomada isoladamente.

Concluimos que, por mais autoritdria, a for¢a da imposigo normativa nem
sempre era obedecida, traduzida em poder e em acgdes orientadas em conformidade; a
quantidade, a uniformidade e a precisdo dos instrumentos normativos ndo eram
condicio nem sinénimos de reprodugio normativa em contexto escolar. Pelo contrario,
podiam frequentemente ser objecto de desconexao, base explorada pelos actores em sua
defesa, fonte para diferentes interpretagdes, alvo de observancia selectiva ou mesmo
pretexto favoravel, ou propiciador, para a producdo de regras ndo formais ¢
informais, por vezes de cardcter alternativo. Mas, por outro lado, as margens de
autonomia dos actores, as suas capacidades estratégicas, as suas faculdades de
produgdo de regras organizacionais, assim admitidas como relevantes, ndo eram
porém ilimitadas. As tensdes estabelecidas entre o sistema, a administragdo e o poder
central, por um lado, e os actores escolares organizacionalmente situados, por outro,
advinham exactamente do facto de nenhum deles poder exercer, hegemonicamente, o
controlo total sobre o outro, no terreno da acgdo em contexto escolar. De resto, as
relagdes estabelecidas entre as diferentes partes ndo eram exclusivamente e
continuamente marcadas pelo conflito, havendo lugar ao estabelecimento de consensos
mais ou menos negociados, mais ou menos tacitos ou expressos, possivelmente
produzindo beneficios apreciados, ainda que diferentemente, por todos ou por alguns,
uma vez que as partes ndo se constituiam, internamente, como unidades homogéneas ¢
sem divisdes.

A escola, como organizagio, ndo se revelava exclusivamente burocratica nem
exclusivamente andrquica e a acgdo organizacional, dos actores, ora se apoiava na
ordem das conexdes, ora promovia a ordem das desconexdes; simultaneamente, e
selectivamente, locus de reprodugdo normativa, a escola era também, e possivelmente
ndo podia deixar de o ser, locus de produgao de diferentes tipos de regras.
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Notas

Texto extrafdo ¢ adaptado de L. C. Lima (1991), A Escola como Organizagio e a
Participagio na Organizagido Escolar, Braga, Universidade do Minho (polic.).

Expressdo tomada de Estévio (1982, p. 119), que esclarece: "As ideias e os valores
dominantes desde o século passado, aquilo a que se tem chamado ‘ideclogia do
industrialismo’, levaram & criagdo das institui¢es politicas educativas inspiradas nos
paradigmas industrial e militar com rafzes, no que a administrago pdblica diz {espeito,
no modelo napolednico. As ideias do livre-arbitrio e de atavismo negam a influéncia do
meio no individuo. O Estado é a sede ‘iluminada’ do poder oposta & “barbérie da
provincia’. Os aparethos juridico-administrativos do Estado administram a justica e a
educagio de maneira ‘igual para todos’. Assim nascem e se desenvolvem os modelos e
os sistemas educativos (inicos para todo o territdrio do Estado”. Formosinho (1584, 1987)
tem falado de "centralismo burocrdtico”, afirmando que a administragio do sistema
escolar é ainda mais centralizada do que o comum da administragdo publica. Ver
também a andlise conduzida por Arroteia (1984) e a sua critica ao "centralismo vigente”.
Recorde-se que as criticas & burocracia e aos burocratas, por parte de responsaveis
politicos, vém de longe. J& Salazar (1959), em discurso proferido em 1940, se insurgia
contra o burocrata da administragdo publica, a quem contrapunha o "velho tipo de
funciondrio”, minucioso e dedicado, um servidor militante da causa ptiblica (pp. 280-
285). No que diz respeito 4 educagiio, tornou-se frequente, nos tltimos anos, a critica a
burocracia e ao centralismo do ministério da educagdo por parte dos respectivos
ministros; ver, a titulo de exemplo, a entrevista de J. Deus Pinheiro a P. Garcia Rosado
(1985), o Programa do XI Governo Constitucional (Ministério da Educagdo, 1987, pp. 168-
169) e o Discurso do Ministro da Educacdo aquando da Apresentagio do Programa do
XI Governo Constitucional (R. Carneiro, 1987, p.8).

Contrariando, assim, a pretensa neutralidade burocritica dos altos funciondrios
administrativos, transformados desta forma em agentes politicos. Trata-se, de resto, de
uma inconsisténcia que tem sido notada a propésito do conceito Weberiano de
burocracia enquanto tipo de dominagao legitima. A propésito, escreve Frank Parkin: "If
bureaucracy does attempt to exercise domination it usurps the authority of a nominally
superior body. In other words it uses its power illegitimately. Thus, in the light of
Weber’s own account, bureaucracy can hardly be an example of ‘legitimatc
domination”. If it acts legitimately it is not dominant; if it exercises domination it ceases
to be legitimate” (Parkin, 1982, p. 89).

E, de resto, a concep¢do mais generalizada, de que se podem encontrar intimeros
testemunhos. No plano da identificagio de problemas ver, por exemplo, CRSE (1986, p.
29 e nio plano da critica E. Prado Coelho (1987, p. 35-R), o ME como "monstro intratavel”™.
Sobretudo quando se considera a nossa tradigdo ruralista e mercantilista, o atraso
industrial portugués, a dependé&ncia externa, a relevincia do juridico sobre o
organizacional, o que valerd para a racionalizagio burocritica e a racionalizagdo
taylorista. Ver, entre outros, M. Pires de Lima (1982; 1985) e . Baptista (1988).

Sobre esta questiio veja-se Sousa & Hoy (1981, pp. 21-39).

Ver, a proposito, Lourenco (1984)

Ver, por exemplo, Freitas do Amaral (1985, pp. 95-125).

Veja-se o trabalho de L. 5. Graham (1985).

Referindo-se precisamente & produgo de regras racionais afirma Nicos P. Mouzelis

(12)

(13)

(14)

(15)

Focalizagdes da Escola como Organizagic 13

(1975, p. 40 "[...] what makes an administration more or less bureaucratic from the
hierarchical point of view is not the number of levels of authority, or the size of the span
of control; the decisive criterion is whether or not the authority relations have a precise
and impersonal character, as a result of the elaboration of rational rules”.

Acentuando a uniformizagio a que a escola portuguesa é sujeita, escreve Bartolomeu
Valente (1985, p. 59): "O que caracteriza a organizagdo hierdrquica do Sistema
Educativo, enquanto estrutura tutelar, é a imposico de um padrio tnico em todos os
dominios da escola, desde as instalagdes e equipamentos as disciplinas e respectivos
currfculos, passando por hordrios, calenddrio, objectivos da docéncia, avaliacio,
metodologias e assim por diante. Estamos no reino do fabrico em série, mesmo quando
inovador: se renova, fi-lo por lei geral e tudo fica de imediato outra vez uniformizado”.
Especificamente sobre a questio da inovagio veja-se o nosso trabalho sobre a
"inovago por decreto” e o "paradigma normativo - taylorista’ a propdsito da Educagio
de Adultos (Lima, 1988, pp. 57-73).

Recordamos as palavras de Inocéncio Galvéo Telles (1963, p. 4) enquanto ministro da
educacgdo: "Eu sou testemunha de quanto se trabalha nesta Casa, e com que zelo, com
que interesse, com que apaixonado afi, os othos postos sem descanso no
melhoramento dos servigos, no progresso da acgdo educativa, na elevagio do nivel
cultural da populagdo. 56 nio se faz o que humanamente se nio pode, e por vezes
parece mesmo fazZer-se o que nido seria humanamente permitido — tantos, tdo
complexos, tdo transcendentes sdo os problemas, e ndo raro tio limitados, por forca das
circunstincias, os meios de que se dispde para lhes fazer face. Bastante mais de um
milhdo de alunos frequentam as escolas do continente e ilhas adjacentes, estudantes
no ardor da sua juventude, cheios os seus coragbes de esperangas no futuro para que sc
preparam, e sobre quanto lhes interessa vela superiormente esta Casa".

Nio nos referimos, obviamente, a um conceito de burocracia enquanto apenas
sinénimo de administragfo, acepcdo que em nada coniribui para esclarecer estas
questdes. Como escreve Ronald King (1983, p, 68}, "Tu call a school {or any other
organization) a bureaucracy is close to stating the obvious, providing the pejorative
connotations of the term ('red tape’, ‘bureaucratic bumf’} make its use acceptabie in
the first place. We need to know the form, extent and purpose of the bureaucracy;
which relationships are bureaucratized, in what way and for what purposes?”.

Titulo de um artigo publicado na colectinea de textos (originalmente publicados no

Jornal de Noticias no inicio de 1985) subordinada ao tema O Insucesso Escolar em

Questdo, Braga, Cadernos de Analise Social da Educagdo, Universidade do Minheo,
1987, pp. 41-50.

Interrogando-se sobre o significade de uma "administracio altamente centralizada
como a nossa’, no que concerne as escolas preparatérias e secundarias, o entdo
ministro da educagiio Jodo de Deus Pinheiro afirmava: "Muito simplesmente que nds
temos que homogeneizar, que tornar as escolas o mais possivel iguais umas as outras
para centralmente se conseguir gerir este sistema de oitocentas e tal escolas” e, mais
adiante, "[...] as escolas sfo quase sufocadas por circulares perfeitamente anddinas as
quais chegam as escolas dizendo ‘faga-se assim, faga-se assado’, independentements
do tipo de escola, se estd numa zona rural ou numa zona urbana, se tem muitos ou
pouces alunos, se tem muitos professores profissionalizados ou efectivos, se é uma
escola com instalagbes recentes, se tem gimnodesportivo ... Isto é um sistema que,
enquanto for gerido a nivel central, nio vemos possibilidade de reformar” (Cf.
entrevista a Pedro Garcia Rosado, "O Ministério é excessivamente grande”, ed. cit;, 22

10).
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(16) Metafora associada aos chamados "modelos de ambiguidade” na anélise das

(17)

(18

(19

(20

organizacSes e a outras metédforas, tais como, "loosely coupled systems” e "garbage can
models”. Para o seu estudo ver, entre outros, os trabalhos de fundamentagio tedrica de
Cohen, March, Qlsen (1972), Cohen e March (1974), Weick (1976, 1984}, Orton e Weick
(1990).

Com efeito, embora néo escordamos algum entusiasmo com uma perspectiva que
contrapde a conexdo da burocracia a possibilidade de uma outra ordem ("loosely
coupled™), e que assim desafia perspectivas de hd muito bem instaladas, nio lhe
aderimos por exclusio de outras, antes a admitimos como contributo, até porque ndo
ignoramos os seus contornos ainda mal definidos em relagio a muitas matérias e
alguns problemas que em seu redor tém sido levantados. Wiliiam Tyler, por exemplo,
embora reconheqa a utilidade do conceito de "loosely coupled system” e vd mesmo ao
ponto de considerar a nova abordagem como "the most important contemporary model
of school organization" (p. 324), nio deixa de chamar a atengdo para o facto de cla
evidenciar uma inspirago funcionalista, com a qual rompe, transitando para uma
interpretagdo do conflito. Daqui resultard, segundo Tyler, uma certa perda de coeréncia
tedrica (1987, pp. 313-326). Por outro lado, o nosso ponto de vista ndo se queda pelo
problema da adaptagio organizacional, sobre a qual Karl E. Weick se centra para
distinguir entre uma adaptacdo localizada (que defenderd a organizagio das mudangas
do ambiente, embora possa enfraquecer a democracia) e uma adaptagdo
estandardizada (burocrética). Para o estudo de outras limitagdes veja-se o capitulo
"Ambiguity Models” de Tony Bush (1986, pp. 108-125).

Sobretudo quando tomada enquanto modelo de racionalidade. Por contraste com o
modelo racionalista, um modelo menos racionalista, como escrevem Darling -
Hammond, Wise e Pease (1983) admitird: auséncia de consenso entre os membros da
organizagdo em relagfio a valores, normas e objectivos; autonomia funcional dos
diversos componentes e partes da organizacio; na auséncia do consenso, a negociagio;
a descentralizagio do poder, de facto : a tomada de decisio com base numa
informacdo incompleta; a falta de coordenacdo no planeamento e na definigio das
politicas.

Comentando o trabalho de J. W. Meyer e B. Rowan (Institutionalized organizations:
Formal structure as myth and ceremony), Richard A. Schmuck (1980, p. 183) destaca a
conclusdio de que a desconexdo serd mais funcional para a sobrevivéncia politica da
organizagio escolar do que a conexdo ("tight coupling”), afirmando: "Enforced
inspection, coordination, or evaluation of the school (all forms of tight coupling) would
have the potencial of demonstrating inconsistencies among procedures, student needs,
and societal goals, Consequently, the school deals with its uncertainties, challenges, and
inconsistencies through the maintenance of loosely coupled components”. Por seu
turno, Vera Wrobel (1984) interroga-se sobre a fungfo desempenhada pela estrutura
(formal) da organizagdo, uma vez admitido que ela pouco influencia a coordenagio e ¢
controlo das actividades, e responde: "Mas a estrutura cumpre uma fungio. E através
do arranjo estrutural das organizagdes, por exemplo, dos rituais da ‘seletividade’, do
‘curriculo’ ou dos “objectivos’, que as organizagSes passam a qualificar seus “produtos’,
independentemente dos efeitos contextuais que as escolas possam produzir sobre os
estudantes. Ou seja, jd que a incerteza que predomina nessas organizacses, devido ao
grau de disjun¢do entre os elementos, ndo permite i sociedade avaliar o scu
desempenho, estas tendem a utilizar a estrutura como discurso “legitimador”.

"Diptico” no sentido em que & dobrado em dois a partir de um eixo constitufdo pelo
plano da acgdo e por referéneia ao plano das orientagdes (de diverso tipo) para cssa
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acgdo, ora exibindo mais um lado, ou face, ora outro, ou os dois simultaneamente.
Partindo do principio de que o contexto de uma acgde pode transformar o seu
conteddo, seja ele bom ou mau , tornando-a simplesmente irrelevante, Silver & Geller
(1978, p. 127) afirmam: "[...] by fragmenting each component of its action the
organization obscures the individual’s relationship to the organization’s end state (goal),
thus permitting the individual to feel uninvolved and devoided of responsibility”.

Como lembra Claude Lefort (1979, p. 292), "Plus les activités sont morcelées, plus les
services sont divers, spécialisées et cloisonnés, plus les étages de T'édifice sont
nombreux et les délégations d’autorité a chaque étage, plus se multiplient, en raison
méme de cette dispersion, les instances de coordination et de contrdle et plus la
bureaucratie prospére”.

Tanto no capitulo das orientagdes como no das realizagbes, o ministério da educagio,
por exemplo, ndo é um bloco homogéneo. Muitas realizacbes normativamente
determinadas podem n3o ser implementadas por oposicio de certos sectores, ou até
por dificuldade de submeter a realidade as formulacdes juridicas. Quaisquer que sejam
as razdes, podem encontrar-se intimeros exemplos de iniciativas que o ministério devia
ter tomado na sequéncia de orientagbes por si consagradas, ou aprovadas por seu
intermédio, e que ndo chega a realizar. Prazos de vigéncia de regulamentos, ou dc
publicacio de novos, criagdo de drgios e serviqos, sdc alguns dos exemplos mais
comuns. O ministro Galvdo Telles (1966, p. 11) congratulava-se, em 1966, por ter sido
possivel fazer reunir o plendrio da Junta Nacional de Educagio pela primeira vez, apds
trinta anos da criagio deste organismo por Carneiro Pacheco (Lei n® 1941, de 11 de Abril
de 1936).

Dicotomia tradicional nos estudos organizacionais, tem vindo a ser progressivamente
questionada, destacando-se diferentes sentidos. Crozier e Friedberg (1977, pp. 248-249)
escrevem: “Un systéme est organisé de telle sorte que c’est en réussissant a échapper
aux régles qui gouvernent ses jeux fundamentaux que l'on peut participer & son
gouvernement. Cette constatation appelle & repenser le rapport entre le formel et
I'informel. Le raisonnement traditionel 4 ce sujet, c’est que le formel structure le champ
ot que l'informel qui se développe dans les mailles du formel constitue une exception
plus ou moins tolérable. Le second raisonnement, qui est celui des relations humaines,
¢’'est que la vie réelle d'une organisation réside dans I'informel et que le formel n'est
qu’une superstructure dont 'importance est faible. Un troisiéme type de raisonnement,
que nous avons appliqué nous-mémes pour l'analyse des organisations, consistc a
considérer le formel comme une réponse aux pressions des chantages informels,
comme un moyen de gouverner en structurant et stabilisant les jeux de pouvoir qui si
constituent naturellement & partir des incertitudes des activités communes".

Veja-se, a este propdsito, a distingdo entre organigrama e sociograma apresentada em
Georges lLapassade (s. d., pp. 27-28), na sequéncia da distingdo de Moreno; o
organigrama "[...] representa o aparelho institucional hierarquizado, a distribuicio
oficial das fungdes, os circuitos obrigatdrios de comunicagdo ligando as diferentes
regides do mesmo campo social: numa palavra, um conjunto de caracteres que podem
igualmente servir para descrever um apareltho burocrdtico”, ao passo que o socicgrama
"[...] revela outras distribui¢bes de fungdes, outras redes, outros grupos informais, ndo
reconhecidos formados no interior da mesma organizagio social: de uma fabrica, por
exemplo. Estes tiltimos serdo formados por relagfes mais reais, mais ‘espontaneas’, que
podem preparar o terreno para o desvio, para a oposigio declarada contra uma ordem
imposta”. Thomas J. Peters e Robert H. Waterman, Jr. (1987, p. 29) escrevem: "O pinior
surrealista belga René Magritte pintou uma série de cachimbos e intitulou o quadro
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Ceci n'est pas une pipe (Isto ndo é um cachimbo). Uma pintura de uma coisa qualquer
que ndo € essa coisa. Do mesmo modo, o quadro hierdrquico (organigrama) de uma
companhia ndo ¢ a companhia [...]".

Recordamos, a propdsito, a chamada de atengio de W. Graham Astley e Andrew H.
Van de Ven (1983, p. 266): "Organizations, after all, are neither purely objective nor
purely subjective phenomena. They are objective systems insofar as they exhibit
structures that are only partially modifiable through personnel actions, but they arc
subjective insofar as these structures are populated by individuals who act on the basis
of their own perceptions and act in unpredictable as well as predictabe ways".
Designagéo que tem feito carreira, mas que ¢ de significagdo pouco precisa. Para além
das referéncias constantes na nota 24, em que citdmos Crozier e Friedberg, veja-sc
ainda Nicos P. Mouzelis (1975, pp. 147-149) onde basicamente podemos encontrar
quatro significados de informal : desvio de expectativas dos superiores; irrelevante em
relagdo aos objectivos organizacionais; antecipado (discrepancia entre intengdes e
resultados); e real ou concreto. De modo semelhante, o epiteto informal é associado a
organizagdo, estrutura, fendmeno, relagbes, etc., umas vezes por oposi¢io a formal e
outras mais por complementaridade - ver, entre outros, R. Mayntz (1985, pp. 125-126); F.
E. Kast & |. E. Rosenzweig (1980, pp. 191-192) onde, de resto, se toma como sindnimo
informal e ndo - formal . ]. K. Benson (1977, pp. 1-21), depois de defender a necessidade
de ndo centrar exclusivamente a andlise organizacional na morfologia e na descrigio
de regularidades, afirma que esta pode ser modificada pela "subestrutura” — "[...] in
part a nonrationalized sphere of organization action, a complex network of relations
linking participants to each other and to the larger social world in a multiplicity of
unregulated ways" (p. 12). J4 1. Morrish (1981, pp- 59-60), embora nfo caracterize aquilo
que designa por "regras de conduta informais” (que identifica com normas ), ndo atribui
ds estruturas informais um cardcter ndo regulativo.

Todas as estruturas consideradas se caracterizardo pela existéncia de regras de
diferentes tipos (situadas em diferentes niveis ). Ndo se trata, portanto, de remeter as
regras para uma fnica estrutura (eventualmente profunda), contrapondo-lhe o
funcionamento real (enquanto estrutura de superficie), como sugere Stewart Clegg
(1981, pp. 545-562).

Neste texto, Clegg invoca os trabalhos do linguista Noam Chomsky (sobretudo
Language and Mind , 1968), afirmando que através das regras podemos formular a
estrutura que estd sob a superficie aparente da vida organizacional (p. 545). A analogia
com as regras da gramdtica formuladas pela lingufstica gerativa, por mais sugestiva
que possa parecer, nao passa em nossa opiniio de um equivoco, face & natureza
diferenciada dos fendmenos a estudar, dos conceitos de organizacdo, estrutura, regra,
etc., e sobretudo face a uma problemdtica tedrica centrada nos fenémenos da lingua e
da linguagem (competéncia linguisticafperfomance linguistica, universais linguisticos,
mecanismo de aquisigio de linguigem, etc., etc.). Em dltima instincia, tal importacao
tedrico-conceptual reduziria a organizagio i dimensdo individual de um sujeito
actualizador de regras, configurando uma espécie de perfomance organizacional
{como se a organizagio agisse e assumisse comportamentos). E de resto o prépric
Chomsky que, no mesmo livro citado por Clegg, nos adverte para os perigos de
extensdo da sua teoria a outros dominios disciplinares.

Elas sdo produzidas na organizago, mas ndo pela organizagio. O estudo da morfologia
organizacional, embora importante (designadamente como varidvel de contexto},
quando dominante conduz a um tratamento das organizagtes como "colectividades
objectivas”. Neste sentido, a observacio de Samuel P. Bacharach é pertinente quando o
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autor chama a atengio para a importancia das dimensdes politicas cuja consideragdo
permite o estudo da heterogeneidade (a organizagio como um c<onjunto de sub-
grupos), recusando uma perspectiva monolftica (a organizagio como unidade
homogénea) - cf. Bacharach (1978, pp. 153-173). Também Clayton P. Aldesfer e Kent K.
Smith (1982, pp. 35-65) insistem na nccessidade de considerar o estudo dos grupos nas
organizagds {grupos de identidade e grupos organizacionais), concluindo, por seu turno:
"Rarely are individuals just people’ when they act in organizations™ {(p. 39).

(30} Esta dualidade é bem caracterizada por Astley e Van de Ven (1983, p. 263): "[...]
organizational parties are both independent actors and involved members of a larger
collectivity. On the one hand, they act autonomously so as to maximize their chances of
obtaining whatever goals they seek individually, apart from those of the collectivity. On
the other hand, they adhere to unifying patterns of cultural and social order as they take
on responsibilities as part of a larger social entity”.

{31) Veja-se o nosso trabalho intitulado O Conselho de Turma - Um Exercicio de Simulagdo
(Lima, 1986).

(32) Os professores operam uma ruptura com certas orientagBes provenientes do ministério
¢ dos proprios drgdos da escola, que parece tanto mais possivel quanto mais se penetra
no dominio da actividade docente propriamente dita e na sala de aula. R. T. Ogawa
(1984, pp. 5-24) afirma que tem side muito notado o facto de os administradores
exercerem um controlo bastante menor sobre os professores do que seria teoricamente
de esperar numa organizagio burocratica (p. 6), mas vai mais longe, escrevendo: "[t is
widely recognized that teachers remain isolated in their classrooms and have little to do
with other members of their school’s instructional staff. Teachers, then, are not only
loosely coupled with administration, but they are also loosely couple with each other” (p.

14).
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PLANS, STRUCTURES ET REGLES D'ORGANISATION:
PROBLEMES DE FOCALISATION DANS L'ETUDE
DE L'ECOLE EN TANT QU'ORGANISATION

Résumé - L'auteur procéde 4 une critique du modéle rationnel d'analyse des organisations, en
admettant ses contributions quant a son articulation avec d'autres modéeles analytiques,
notamment les modéles d'ambiguité, Dans ce contexte, il propose un cadre théorique et un
appareil conceptuel pour l'analyse saciclogico-organisationnelle de l't?co_le, en cons}dergn‘c des
plans analytiques, des structures et des régles d'organisations distincts; la se}echon de
différents types de focalisation analytique de l'école en tant qu'organisation dépend des
facons selon lesquelles ces 8léments seront perspectives.
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PLANS, STRUCTURES AND ORGANIZATIONAL RULES:
PROBLEMS OF FOCUS IN THE STUDY OF
SCHOOL AS AN ORGANIZATION

Abstract - The author criticizes the rational model for the analysis of crganizations, though
admitting its uscfulness when associated with other analytical models, as is the case of
ambiguity models. He thus proposes a theoretical framework and conceptual apparatus for
the sociological - organizational analysis of school, where different analytical plans,
structures and rules are considered; different views on these clements will determine the
selection of types of analytical focus of school as an organization.
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EL. AMBIENTE DESDE UNA PERSPECTIVA CURRICULAR

Miguel A. Zabalza Beraza

Universidade de Santiage de Compostela, Espanha

Resumo - O autor analisa a tematica do ambiente no quadro do curriculo ¢ da Reforma do
ensino, actualmente em curso em Espanha. Partindo do conceito de ambiente, das suas
dimensdes (do que é social, o territéric, a comunidade e o espago vital), sdo apontadas
implicagbes relativas as finalidades educativas, a teoria da escola e 4 implementagdo do
curriculo. Finalmente, sdo analisadas as possibilidades e limitagdes do ambiente enquanto
conteiido curricular, assim como as condigfes didacticas propicias ao seu tratamento na sala de
aula.

Curricula comprometidos con el desarrollo del ambiente vs. curricula formales
(dirigidos a la asimilacién de conocimientos estandard).

Siendo como es el pensamiento ambiental una integracidon de principios
doctrinales y de posturas de valor no puede pasar desapercibido el gran papel que
juegan los objetivos o propésitos curriculares como ejes de clarificacion y toma de
postura sobre qué sentido tiene el trabajo instructivo (de cara a los sujetos y al medio)
y cuales son los contenidos y dimensiones del medio con mayor potencial formativo.

Varias consideraciones pueden hacerse a este respecto:

- basarse en el territorio significa hacer una cura de realidad frente al mero
nominalismo conceptual y axiolégico tan del gusto de la pedagogia. Las grandes
palabras, los grandes propodsitos (desarrollo de la creatividad, de la autonomia, del
sentido de la responsabilidad, desarrollar la capacidad de integracién en el propio
medio, conocimiento de las materias, etc) dejados asi en abstracto pierden nitidez
referencial y con frecuencia se vacian totalmente de contenido (al final todo se reduce
a estudiar el texto y ser capaz de hacer buenos exdmenes). Frente a la pedagogia de 1o
general, de las palabras, el ambiente plantea la necesidad de una pedagogia de lo
concreto, de las referencias proximas, de la puesta en prdctica de los principios en
situaciones reales de vida.

-a nivel de objetivos educativos la diddctica ambiental desborda
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ampliamente otros planteamientos de accién politica o social sobre el ambiente. No
es la conservacion del ambiente (tal como se aborda el tema desde las posturas
ecoldgicas actuales) ni siquiera un mero conocimiento del ambiente (como se lo han
planteado algunos modelos curriculares y algunas politicas culturales: "Espafia sin ir
mas lejos”, "conozca usted su tierra"). Cierto es que ambos aspectos forman parte de
una formacion ambiental, pero el espiritu de ésta reside sobre todo en la idea de
buscar la mejor forma de relacién entre sujeto y ambiente, entre escuela y territorio;
una forma de relacién tal que de ella se deriven los mejores efectos formativos sobre
1os sujetos. Esto es, el ambiente, no es(no es solo eso) una realidad a conocer o un bien a
conservar sino que es algo que participa en el desarrollo de los sujetos y en ¢l de la
propia institucion escolar, que juega un papel activo y cuyos efectos positivos hay que
saber optimizar a la vez que se neutralizan los posibles efectos negativos. Por eso la
relacién escuela-ambiente no es una relacién lineal sino dialéctica y contingente: se
complementan-refuerzan y, a la vez, se contraponen y neutralizan en cuanto a sus
efectos. :

- precisamente por ello a nivel educativo no es valida ni una visién bucélica y
mistificada del ambiente (todo lo bueno, lo educativo, lo vital, 1o participativo, etc.
estd en el ambiente} ni una visién negativa de tipo rousoniano (cl ambiente
contamina, basarse en el ambiente es reproducirlo, la escuela como clima aséptico que
trata de liberar a los nifios-j6venes de las asechanzas de la calle). El ambiente puede
ser instrumento de desarrollo y también instrumento de dominio y deshumanizacién, y
ambos aspectos han de ser considerados y aprovechados educativamente. El papel de
reconstruccion que juega la escuela frente a la progresiva extensién de estimulos
consumistas,de uniformizacién de conductas y pensamientos, de decantacidén de
valores poco solidarios, etc. es, sin duda evidente. También lo es, por ej., la
recuperacién del ambiente infantil frente a la enorme presién de los ambientes
adultos por desvirtuarlo (y en esto la escuela si no la guerra si ha ganado hasta la
fecha importantes batalla, incluso dentro de ella misma como institucién que pese a
ser infantil estaba pensada en "adulto").

- en definitiva, un diseflo curricular centrado en el ambiente integra los intereses de
los sujetos con los intereses del territorio. Esto es, los propésitos del proceso instructivo
parten de las necesidades de los sujetos, desde Iuego, pero situadas en un contexto mas
amplio, el del territorio: no son nifios "tedricos”, de libro, sino nifios de un medio
especifico. El gran signo de la impotencia actual de la escuela frente a los problemas
reales de la infancia y de la juventud es su aislamiento. La escuela por si misma es
incapaz de conocer, afrontar y resolver los principales dilemas formativos de la
sociedad actual (desarrollo corporal equilibrado, apoyo a las familias, creacién y
gestion de espacios de ocio, salubridad ambiental; teméticas como la droga, la
marginacion social, el fracaso escolar, la selectividad social y profesional en razén
de clase social, medios econémicos o lugar de residencia, etc.). Cualquier aportacién
de la escuela es esa direccién (y ya dijimos que los propdsitos de desarrollo formativo
individual han de estar integrados, en la tarea de la escuela, con aquellos otros que
afectan al desarrollo del territorio, como condicién necesaria para que, a la postre, el
desarrollo individual pueda producirse) vendra a través de la coordinacién de sus
estrategias con las de los otros servicios del territorio (sanitarios, de organizacién
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urbanistica, instituciones culturales, equipos multiprofesionales, etc.). A eso es 1o que
hemos denominado en ofro punto una "politica educativa” territorial (municipal,
preferentemente).

Estructura lineal vs, estructura en espiral de las materias de estudio,

Una parte notable del debate en torno al sentido ambiental de la ensefanza
sucle centrarse en torno a la posibilidad o no de alterar la estructura interna y la
secuencia de las materias de estudio. 5i se conciben las materias como estructuras
jerdarquicamente delimitadas y con una ordenacién rigida de sus contenidos es dificil
introducir el ambiente en su montaje didactico (salvo en aquellas circunstancias en que
tales contenidos nos permitan salidas episodicas en busca de ejemplos, de datos, de
experiencias précticas, etc. al entorno. En ese caso el ambiente solo es accesible
diddcticamente desde algunas de las materias del curriculumn (naturaleza, sociales,
lenguaje} y adn en estos casos solo cuando el tema en estudio en ese momento lo
recomiende. Este serfa un planteamiento insuficiente del modelo ambiental: reducir
la incidencia de lo ambiental a unas cuantas materias dejando el resto, las mas
formales, al margen de la experiencia ambiental real de los alumnos. Asi sucede, sin
embargo, en la mayor parte de las experiencias curriculares que funcionan
"ambientalmente” entre nosostros. Solo los aprendizajes de tipo sensitivo, ideolégico
y aquellos que tienen como contenido el propio medio se vinculan al territorio. El
resto, los aprendizajes 16gicos, instrumentales y simbdlicos apenas si se "contaminan”
de una aproximacién a las temdticas del entorno.

En general, los conocimientos adquieren relevancia y sentido por su pertenencia
a las disciplinas no por su pertenencia al contexto de experiencia de los sujetos, y se
abordan como unidades culturales generales (pertenecientes a la cultura general, a la
estructura general del conocimiento especializado) y no como pertencciendes o
relacionadas con un especifico ambiente o con problemas de un determinado contexto
socio-cultural.

En una evaluacién realizada por el Ministerio de Educacién (Subd. Gral de
Ordenacién Educativa, 1984) sobre los conocimientos reales de los alumnos al
finalizar el Ciclo Inicial de EGB. se encontré que 1os nifios eran capaces de clasificar
objetos y plantas {con un nivel de aciertos del 80%) pero fracasaban (el nivel de
aciertos se reducia al 7%) cuando se les preguntaba por algunas piedras tipicas de su
zona.

Por Io general, los curricula més fuertemente disciplinares (centrados en la
adquisicién separada de una serie de materias de estudio y de sus contenidos
especificos) dan menos cabida a planteamientos centrados o relacionados con el
entorno. Cuanto mds se quiebra la rigidez de la separacién entre disciplinas y
conocimientos mds posibilidades existen de articular proyectos curriculares centrados
en las necesidades de conocimiento del entorno. Asi sucede, por ejemplo, en los
programas interdisciplinares, los modelos centrados en Proyectos o los sistemas de
ensefianza mixtos en que se abordan alternativamente contenidos disciplinares y
temas amplios (generalmente centrados en cuestiones de relevancia en el entorno y en
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cuyo estudio se van aplicando los conceptos,instrumentos y modos de trabajo
aprendidos previamente en las respectivas disciplinas).

Actividades centripetas y convergentes vs. actividades centrifugas y divergentes.

También las actividades didacticas se ven afectadas por el papel que se
conceda al ambiente en los proyectos educativos. Gran parte de las actividades
realizadas en las aulas son centripetas en el sentido que se rcfieren a contenidos,
materiales, problemas con sentido para el aula pero con excasa proyeccién al exterior
(salvo las formas banales que a veces se pretende dar a los primeros problemas
matemaéticos: salir de compras, operaciones con caramelos, dinero, etc.). En muchos de
los casos las actividades se reducen a las que propone el texto para cada tema
estudiado.

Centrar las actividades en el ambiente supone basicamente:

- en la escuela infantil y en los primeros niveles de Ja ensefianza plantearlas en
términos de una ampliacién de las experiencias de los sujetos sobre su propio medio
(conocerlo mejor, organizar los datos que se poseen y completarlos con otros que sean
relevantes, desarrollar los instrumentos de registro y andlisis sensorial y cognitivo de
las diversas dimensiones del entorno). - en los niveles mds elevados de la
escolarizacion bésica y en la ensefianza media, trabajar en términos de proyectos y
problemas, investigar el medio: esto es, ser capaces de organizar
interdisciplinarmente los conocimientos para abordar teméticas amplias que
permitan a los alumnos una aproximacién mas especializada a los contenidos del
propio medio y un uso més funcional y exigente de los recursos que el medio posea.

En todo caso las actividades montadas desde una perspectiva medio-ambiental
no se refieren solo a temas de naturaleza o historia, ni a actuaciones episddicas sobre
elementos aislados (aunque sean notables) del medio. Mds bien se trata de utilizar el
medio como material preferente a la hora de desarrollar las actividades o aplicar
los conocimientos adquiridos, saber manejarse en la especificidad del propio ambiente
y manejar con soltura los recursos del medio (bibliotecas, museos, flora y fauna,
instituciones, cultura viva, etc.} para resolver las tareas e interrogantes planteados
por los contenidos del Programa.

El desarrollo de actividades abiertas al entorno pueden adoptar diversos
formatos que poseen diverso valor diddctico en funcioén del tipo de compromiso
cognitivo y experiencial que supongan para los alumnos y del papel que cumplan en el
desarrollo de los propios proyectos formativos de los que forman parte (la potencia
curricular de estas actividades sobre el ambiente es un continuum que va desde una
simple visita episodica y marginal, casi de recreo, hasta un proyecto complejo que
supone el desarrollo integrado de todo un conjunto de unidades tematicas de los
programas).

Bartolomeis (1983) propone y explica varias formas de utilizacion del
ambiente extraescolar a incluir en las programaciones: a) actividades "sin
investigacién™: observaciones ocasionales, contactos no previstos, aprovechamiento
de oportunidades. Sirven para acumular material, para iniciar trabajos mds en
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profundidad, para entrar en contacto con situaciones o sucesos, etc.; b) visitas: tienen
ya una cierta intencionalidad y organizacion, se seleccionan los lugares a visitar y se
puede evaluar de forma abierta los resultados. Potencian el habite de la observacidn,
de la captacion de matices y su relacién con aspectos estudiados en los libros, etc.; ©)
investigaciones, obviamente siempre en funcioén de la edad de los alumnos. Requieren
mis tiempo y preparacion y se desarrollan sobre sectores delimitados del ambiente.
Su objetivo es adquirir conocimientos lo mds cuidadosos posible sobre situaciones y
problemas del ambiente fisico, social, cultural, etc. Sirven también para afianzar y
practicar estrategias de investigacion aprendidas dentro de alguna de las materias
escolares (bisqueda de documentacion, contrastar fuentes, realizar operacién de
cuantificaciéon o de resolucién de incdgnitas, etc.: siempre habria que tratar que
aquello que los alumnos aprenden en las materias pudieran experimentarlo sobre los
datos de su entorno); d} uso de servicios, tanto por parte de los estudiantes como de los
profesores {(bibliotecas, Centros de documentacién, de exposicién, conferencias,
representaciones y espectdculos, lugares de ocio, etc.); e} actividades productivas
desarrolladas en laboratorios o talleres externos bien creados a propdsito bien
acondicionados para desemperiar tareas educativas (secciones de los museos, talleres
de ceramica, grupos de miisica-teatro-manualidades, etc). Tales laboratorios,
talleres o grupos de trabajo externos a la escuela actiian como servicios educativos
complementarios del territorio en los que los alumnos participan; ) actividades
productivas externas en instancias que persiguen sus propios objetivos comerciales,
culturales, productivos en general (fabricas, comercios, servicios, talleres de
artesanos, grupos culturales o deportivos, etc). Los alumnos sc insertan (simulan
insertarse, hacen practicas) en el mundo réal del trabajo que se combina con cl de los
propios estudios. El papel de seguimiento, orientacion y apoyo de la escuela sigue
siendo fundamental para evilar desviacionismos que separen la actividad de su
sentido formativo.

Recursos del aula vs. recursos del territorio.

Se trata, como es facil de entender, no de conceptos o clases contrapuestas sino
complementarias. La cuestién estd en que son frecuentes los profesores (y también los
padres y alumnos) que distinguen con claridad lo que son instrumentos de estudio o
trabajo escolar (fundamentalmente los libros de texto y otros materiales relacionados
con ellos, en todo caso recursos con una cierta caracteristica, la que sea, de
academicismo) y lo que son instrumentos de ocio, de curiosidad, de placer (es decir lo
no escolar: quizd se aprenda mucho con ellos, se piensa, quiza permitan un buen trabajo
a diversos niveles del desarrollo formative pero no son "objetos de escuela” y per
tanto deben dejarse de lado). :

Cualquiera que sea el nivel de ensefianza a que querames referirnos, la
diversidad de materiales, la integracién en el &mbito del trabajo en el aula de
objetos, situaciones, simulaciones de recursos extraaulicos es una cuestidon
fundamental. Se estd avanzando mucho en este sentido. Hoy se ponen menos
cortapisas a que los nifios lleven cosas de su casa al colegio (su mufieca preferida, su
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tltimo juego, algiin animal o planta, su coleccidn, etc.) porque es facil comprobar qué
gran campo de actividades sugerentes para ellos generan. Se estd hablando mucho del
uso de materiales de desecho en el desarrollo de muchos proyectos relacionados con
gran cantidad de materias. Etc. etc.

Pero lo que resulta mas aportador dentro de los modelos de la did4ctica medio-
ambiental es que el aula se abre al exterior y que en ese sentido a sus propios rectrsos
puede afladir (en cierta manera, al menos) los recursos de que dispone el territorio
(bibliotecas, medios audiovisuales, profesionales especialistas en ciertos campos que
se abordan en clase, materiales formales e informales, teatro, cine, televisidn, ete.}.

Por ejemplo un recurso del medio del que ningtin aula debiera carecer es el
periédico regional como gran portavoz de los temas relevantes y curiosos, de los
problemas, de los acontecimientos y de las noticias del momento: la prensa es como un
gran escaparate cultural, politico y social de cada territorio, es un magnifico cuaderno
de lenguaje actualizado, es un compendio variado y estimulante de temas generales o
especificos que podrian ser abordados més en profundidad (investigando sobre ellos)
por los alumnos.

Institucidon cerrada vs, institucion abierta

Hemos abordado este aspecto en un punto anterior en lo que sc refiere a la
escuela en su conjunto como institucién, me referiré aqui al curriculum y su desarrollo
institucional. Desde muy diversas plataformas se ha venido insistiendo en el dltimo
decenio en la necesidad de una ruptura (o flexibilizacién cuando menos) de la rigida
separacion entre lo escolar y lo extraescolar,

La propia situacion del nifio actual frente a los "aprendizajes” (mds del 80% de
los aprendizajes del nifio, acaba de sefialar un estudio de la Unesco, los adquiere éste
fuera de la escuela: en su contanto con los estimulos ambientales y los medios de
comunicacién) implica replantearse también la posicién de la escuela y de cuantos en
ella trabajamos por el desarrollo infantil.

Goodman, lllich y los defensores de la desescolarizacién abogaron hace unos
afios por la desaparicidn de las escuelas y su sustitucion por sistemas informales de
desarrollo infantil. El modelo ambiental de desarrollo, por el contrario, encuentra un
sentido fundamental a la escuela pero abriéndose al exterior, estableciendo lazos de
conexién tanto personales {(incorporar a la actividad didéctica y formativa en
general a profesionales y servicios del territorio) como materiales (utilizando los
recursos disponibles no solo en la escuela sino en cualquier institucidn cuya aportacion
pueda resultar interesante desde el punto de vista educativo) y funcionales (adaptar
el trabajo en el aula y fuera de ella al contexto de condiciones de la situacion:
necesidades, prioridades, caracteristicas de los sujetos y del medio, etc).

La operativizacion de esta ampliacién hacia el medio se puede desarrollar
siguiendo, entre otras, las siguientes direcciones:

-la aparicién progresiva (o consolidacion, en su caso) de profesionales
competentes y no necesariamente profesores. "No existe duda alguna: para
comprender lo existente fuera de la escuela de manera no superficial y para
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desarrollar esas actividades es absolutamente imprescindible utilizar también
personas diferentes de los profesores estatales.Personas de tres tipos: a) profesores
del municipio, b} trabajadores culturales puestos a disposicién de los entes locales
pero distintos de los profesores que dependen de dichos entes y ¢) personas expertas en
la realidad que se pretende conocer, tales personas juegan una insustituible funcién de
guia puesto que trabajan en esa realidad" (De Bartolomeis, 1983, pag. 22)

-la programacién entendida en el sentido de adaptacién de los programas
oficiales a las condiciones (positivas y negativas) del medio especifico y
coordinacién y convergencia de las aportaciones al proceso educativo de los diversos
profesionales antes sefialados (profesores estatales, profesores del municipio,
animadores culturales y expertos). Existen pues programas conjuntos a nivel municipal
o de territorio en el que participan todo un conjunto de personas integradas en dicho
territorio, que lo conocen y que estdn capacitados para afrontar conjuntamente sus
necesidades y aprovechar sus posibilidades educativas. En el terreno mds puramente
metodoldgico esos programas se han de convertir en proyectos e iniciativas didacticas
que compaginen el trabajo dentro y fuera de la escuela, apoyados por los profesores y
por otros profesionales, con datos recabados en parte de fuentes bibliogrificas o
documentales y en parte tomados por los alumnos de la realidad.

- todo ello supone no solo el trabajo de unos profesionales y de quienes colaboran
con ello sino toda una linea politica de desarrollo curricular a nivel de territorio.
Autoridades, instituciones, agencias sociales, laborales y culturales de diverso tipo,
poderes econdmicos, etc.habrian de irse implicando en el proyecto de desarrollo
educativo: presupuestos municipales, politica deportiva, desarrollo de programas de
iniciacion profesional, convenios con el Estado y con Instituciones Autonémicas para
inversiones sectoriales, sanidad infantil, derecho al estudio de las poblaciones y
subgrupos marginales, creacién de recursos complementarios, programas especificos de
interés en la zona (posibilitadores de empleo al acabar la escolaridad o dirigidos a
la resolucién de problemas endémicos o coyunturales como puede ser la droga, el
deterioro ecoldgico, el fracaso escolar, etc.).

En cualquier caso el concepto de escuela abierta y su operativizacién didédctica
no se completa con una apertura hacia fuera (salir al exterior para tomar de él datos,
documentos, experiencias reales, informaciones, conocimientos in situ, etc. para
traerlos después al aula). La apertura supone una serie de operaciones de mds amplio
rango (organizativo, curricular, de coordinacion de funciones, etc) tal como hemos ido
viendo. Y en cualquier caso es también sacar la escuela al exterior, comprometerla en
el desarrollo del territorio, es integrar la experiencia formativa extraescolar de los
alumnos en los proyectos educativos desarrollados dentro del Centro, es incorporar y
comprometer a las otras agencias formativas del territorio en el trabajo instructivo de
los alumnos, en el disefio y gestién de proyectos globales de formacién que afecten a
toda su experiencia. -
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Profesor consumidor vs. profesor generador de curriculum,

Este es, seguramente, uno de los puntos clave de un desarrollo mds abierto v
adaptado al terrotorio de las previsiones curriculares. El profesor no es el obrero de la
ensefianza que simplemente aplica las especificaciones que los técnicos le transmiten
en forma de normativa curricular (objetivos, contenidos, actividades, etc. a realizar
en cada nivel, en cada materia, en cada momento del proceso diddctico) sino que €l
mismo es el técnico, el profesional (aquel que estd preparador para desarrollar su
trabajo y que sabe c6mo hacerlo, que estd al dia, que se "dedica” a ello. Fs el sentido
que tiene la frase: "jes un profesional!”, es decir, se nota que sabe, que lo que hace es su
trabajo,que no actia de oidas, o por hobbie,0 como simple seguidor de consignas
ajenas). La dialéctica entre programacién dada (aquello que viene establecido y
desarrollado desde instancias ajenas a la escuela y "superiores” al profesor) y
programacion puesta {(aquello que el profesor-grupo de profesores organizan para su
propia aula-Centro y en funcion de sus caracteristicas y del propésito que persigan)
sefialada por Fernandez Pérez (1976) se resuelve en favor de esta tltima (con la
matizacion reiteradamente sefialada de que también se precisa un marco general
comun que especifique los minimos culturales e instrumentales que el sistema
educativo garantiza a todos los alumnos). Wulf y Schave (1984) plantean esta
controversia en términos de profesores consumidores de curriculum frente a profesores
creadores de curriculum.

Nadie puede surtirnos de proyectos didéacticos centrados en el entorno, o
elaborados a partir de las necesidades o condiciones particulares de un grupo de
alumnos o de un territorio. Sobre eso no caben recetas o generalizaciones {quizd si cn
las grandes ciudades, pero ni siquiera alli si se tiene una idea correcta de lo que es
trabajar desde el territorio y la comunidad educativa). Desde esta perspectiva cada
escuela puede-debe generar su propio estilo, su propio desarrollo curricular; puede-
debe someterlo a prueba y ver si funciona realmente; puede-debe variarlo puesto que
también variardn las condiciones de los sujetos de un afio a otro y porque sin duda se
ird adquiriendo experiencia en la seleccién de temas-problemas a abordar, en el
trabajo coordinado, en el manejo de los recursos disponibles, etc.

Para ello los profesores han de asumir un nuevo protagonismo en la toma de
decisiones curriculares, en la coordinacién de equipos, en el manejo de recursos
extraescolares, etc. Hoy dia las cosas no funcionan asi precisamente ("Para cl
profesor, la guia mas inmediata que determina su ensefianza, la mds accesible y
eficizmente directriz no son tanto los documentos curriculares emanados de la
administraccion, ni siquiera, tal vez, su propio pensamiento pedagdgico, sino los
propios textos y materiales curriculares. Digamos que ésta es la estrategia mds comun
en amplios sectores de profesores, porque psicolégicamente es la menos costosa, la mds
cémoda y accesible” Gimeno, 1984, pag. 13).

Dentro de las competencias profesionales bdsicas de los profesores han de
figurar, en consonancia con lo dicho anteriormente, por lo menos las siguientes:

- el saber identificar y manejar los recursos que ofrece el territorio para el logro
de los objetivos disciplinares o interdisciplinares que le son encomendados.

- el saber trabajar en equipo: con sus propios compafieros para realizar las
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programaciones (esto es, proyectos educativos que adapten las previsiones de los
Programas oficiales a las condiciones reales de la situacién y las caracteristicas de
los sujetos, que tengan coherencia interna sin rupturas entre curso y curse, entre
materias, etc., que contengan actividades interdisciplinares a desarrollar en estrecha
conexion con los contenidos de la realidad medioambiental...) y con las otras agencias
formativas de la comunidad (para sacar el maximo partido a los recursos del
territorio}.

-y a nivel del manejo de los espacios (el ambiente en su acepcién mds reducida
y concreta) ser capaz de disefiar y organizar adecuadamente el ambiente de su clase
(tanto en su dimension material como funcional). Utilizar ia disposicién del espacio y
la distribucién de los materiales y tareas como un recurso méas de formacién para sus
alumnos.

Otras aportaciones curriculares complementarias.

La mentalidad "ambiental” cuya perspectiva diddctica hemos ido analizando
aporta ademds importantes influencias en otros aspectos del desarrollo curricular.
Siquiera sea a nive] de flash podemos sefalar los siguientes;

a- el trabajo en el ambiente (en un marco estracscolar) permite establecer un
tipo distinto de relaciones entre profesor y alumno, y entre alumnos y contenidos de
aprendizaje, rompiendo el caracter formal de los roles dentro del aula. Todos los
profesores tenemos constancia de que las relaciones varian fundamentalmente al
cambiar el contexto de trabajo. Y si se trata de una visita, una salida al campo, una
investigacion ambiental etc. surgen de inmediato nuevas formas relacionales mas
informales, centradas en la amistad, el humor y la colaboracion mutua.

b-la preocupacién por el ambiente lleva de manera inmediata a la
consideraciéon de los ambientes de proveniencia de los alumnos y a la toma de
conciencia de los condicionamientos que con respecto al desarrollo general de los
alumnos y a su desempefio escolar ejercen.Aparece asi la necesidad de responder a las
necesidades generadas por ambientes carenciales, marginales, faltos de recursos
formativos, etc.

c- del andlisis del nivel de apertura-clausura respecto al ambiente cxterior, y
del anilisis del propio ambiente interior de nuestras clases podemos extraer muchos
datos que clarifican nuestro "curriculum oculto”, es decir, esas otras formas de
influencia educativa que generamos sin darnos cuenta o sin tenerlas planeadas de
antemano (valor que se da a lo propio e importancia que tiene el sentirse
comprometido en su desarrolio, importancia de los otros servicios municipales en la
formacidén de los sujetos, qué es lo importante conocer y cdmo utilizar los conocimientos,
instrumentos de andlisis y valoracién de la propia realidad, modos habituales de
relacion con los alumnos, etc.)

d- también resulta importante el ambiente para trabajar escolarmente no solo
los ambientes reales, sino los ambientes percibidos (los componentes simbélicos de
nuestra interaccion con el ambiente, con los grupos sociales y culturales que en ¢l
conviven, la valoracion de los trabajos y profesiones, etc).
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El ambiente como drea curricular especifica

Si hasta ahora he venido refiriéndome al ambiente como discurso, lugar,
condicién y marco de referencia del aprendizaje de los alumnos y de la propia accién
escolar en su conjunto, no quisiera acabar este capitulo sin hacer al menos una alusién
al ambiente como una de las areas prioritarias de contenidos de estudio y experiencia.

Los alumnos estdn en el ambiente, lo viven desde que nacen. Sin embargo sus
relaciones espontineas con el ambiente suelen ser poco discriminativas, se viven pero
no se analizan: ahi estriba el auténtico sentido del abordar el ambiente como objeto de
estudio y campo de experiencias dentro de los programas escolares. _

El papel del ambiente en cuanto drea curricular varia en funcién del nivel
escolar al que nos refiramos. La escuela infantil ha de propiciar que el nifio descubra,
sienta y analice su propio entorno experiencial(puede verse un amplio desarrollo
curricular de esta drea en Zabalza,1987b). Posteriormente en niveles méas avanzados
de escolaridad {(cuando su equipamiento conceptual, linguistico e instrumental lo
permita) el alumno podrd iniciar el proceso de aprender el ambiente y aprender a
través del ambiente. De todas maneras el discurso didéctica es siempre el mismo
aunque se haya de operativizar de distinta manera en unos niveles o otros de la
ensefianza {diferenciacién que surge del propio postulado ambientalista de adecuar
siempre los programas a las caracteristicas de la situacién y de los alumnos con los que
se va a trabajar). El cuadro n® 2 trata de resumir lo que podria ser una perspectiva
global de afrontar el ambiente en la escuela. Se ha distinguido, a efectos de
clarificacién, la diferenciacién cldsica entre microambiente, el meso-ambiente y el
macroambiente:

Microambiente: abarca desde la propia configuracién corporal y funcional del
sujeto, hasta los psicogrupos (familia, clase, grupo de amigos, etc.) a los que el s.ujeto
pertnece y en funcion de cuyas influencias cruzadas va creciendo social y
educativamente.

Mesocambiente: abarca todo lo cercano, lo préximo al alumno (sus familiares, su
entorno fisico y cultural, la escuela, el pueblo si éste es pequefio, todos aquellos
espacios en que transcurre su vida diaria), sus experiencias habituales, etc.

Macroambiente: donde se sitiia todo el contexto natural, social y cultural
general de los alumnos. Desde los fendmenos naturales hasta la flora, la fauna, los
estilos de vida y formas de produccién, las instancias e instituciones sociales, la
organizacion social y ciudadana, los usos y costumbres, ete. En definitivg, todo
aquello que contribuye con su influencia a que las cosas, las personas, las situaciones y
la relacién entre ellos sean como son en la actualidad.

Los objetivos curriculares en la diddctica medio-ambiental

El sentido curricular del ambiente (esto es, los propésitos formativos que nos
permite perseguir a nivel escolar) se podrian concretar en los siguientes 5 puntos:

1} el ambiente como estructura de condiciones y necesidades reales del trabajo
escolar. Resulta un sofisma hablar de "nifio de 5 afios” o de "muchachas
adolescentes”, asi en general. No hay muchachos/as tipo. Lo que hay son chicos y
chicas de tal o cual medio, en el sentido pleno de identificacién en que "nifio y
ambiente son entendibles como un todo en una especie de unidad vital y/o cultural”
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(Frabboni, 1980, p.100). Asf la ensefianza de cada nifio en cada ambiente parte de unas
situaciones diferentes, requiere una jerarquia de prioridades especificas y unas formas
de trabajo 4til, interesante y eficaz diversificados.

2) El ambiente como espacio de aprendizajes dialogantes {(como aprendizaje de
la democracia): los alumnos aprenden a conocer otras formas de pensar, otras culturas,
otras experiencias desde la plena y previa asuncién de la propia. EI ambiente como
instrumento curricular abierto, critico, problemético.

Esto tiene pleno sentido en un contexto como el nuestro. Se trata de buscar una
educacion para el cambio y la convivencia (para aceptarse corno distinto y aceptar lo
distinto). Cada dia se hacen mas patentes los modos politicos y culturales
alternativos (ideologias y adesiones politicas, modos linguisticos, posturas éticas,
estéticas, etc.). De esta manera se viven lo distinto no como algo impuesto a lo que uno
es conducido sino como algo enriquecedor que surge como opcidn personal. Esto se
podria ensefiar tedricamente, pero, sin duda, eso es algo distito a descubrirlo al
reflexionar sobre si mismo y sobre lo propio.

3} El ambiente como "cartilla de alfabetizacién ecoldgica”, como la ha
Hamado Frabboni. En un mundo de tecnificacién, despersonalizacién, alienacién ¥
standarizacién cultural, la escuela ha de potenciar una "comunion” con lo vivo, con Io
humano. Se ha de trabajar la sensibilizacién hacia la supervivencia de lo arménico
natural, del equilibrio ecolégico, or la permanencia de lo idiosincrdsico (Iinguistico,
histérico, artistico, etc.).

Es legitimo, creo yo, y congruente con nuestra situacién histérica, el plantearse
como objetivo explicito de la escuela el enraizamiento en lo propio, el COMpromiso en
la defensa de la propia identidad. En tal sentido, el ambiente es el fendmeno a
comprender, a amar. Uno de los objetivos mds propiamente ambientalistas de la
ensenanza es el desarrollo de la sensibilidad afectiva y perceptiva hacia el propio
entorno. Y ello, no desde la miopia del idiocentrismo excluyente, del aldeanismo o de
la negacién de lo "otro”. Por el contrario, lo formativo se articula en el marco del
respeto y la escucha atenta a lo natural, en una actitud de misterio y busqueda frente
a lo inesperado e incontrolable de los fendmenos fisico-naturales (la vida en sus
miltiples manifestaciones, la vida de otros seres, de otros mundos, etc.).

4) el ambiente aparece también como un universo de datos y estructuras que
permite-exige un estudio serio y un tratamiento cientifico que actite como medio para
el desarrollo y potenciacién de un auténtico espiritu cientifico (sistematizacién, rigor
16gico, atenci6n selectiva, etc.) en los alumnos desarrollado sobre materiales reales y
significativos para ellos. Asi el ambiente y sus elementos constituye un magnifico
"texto real”.

Através de ese texto la escuela ha de afrontar la educacién de:

- la capacidad de observaci6én discriminativa y de escucha atenta: saber "leer"
el ambiente.

-la habilidad de recoger del ambicnte datos e informaciones y de
organizarlos.

-la capacidad de colaborar con otros para realizar la planificacién del
trabajo, la recogida y andlisis de los datos, la discusién de los resultados (el ambiente
es un texto complejo cuyo estudio requiere del esfuerzo combinado de grupos).
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- el poner en marcha procesos de interpretacién hipotética de los fenémenaos,
superando la visién superficial, los datos aislados, las conclusiones precipitadas, la
lectura lineal de los acontecimientos, la combinacién de diversas fuentes de
informacion, etc.

5) Finalmente el ambiente aporta un espacio comiin de formacidn en el que son
capaces de cooperar las agencias formativas intraescolares y las extraescolares.
Comenzando desde los miembros de ta comunidad educativa de cada Centro escolar,
hasta incluir en ese espectro de influencias complementadas a todo el conjunto de los
agentes sociales con incidencia en el desarrollo educativo de los sujetos. Muchas de las
posibilidades formativas de la escuela quedan alicortas por mor de la “cerrazon”
institucional.

En el contexto internacional se habla mucho en estos momentos (hasta llegar a
constituir una de las prioridades de investigaciéon y desarrollo educacionales en la
CEE) de la "coeducacién. Se entiende por coeducacién no ya el hecho de estudiar y
formarse juntos nifios y niflas (cosa ya lograda) sino la necesidad de conjuntar las
influencias formativas que los sujetos reciben de distintas fuentes (escuelas, familias,
entorno, medios de comunicacién, etc.). La escuela ha perdido su exclusividad
formativa pro no debe dejar de ejercer un claro protagonismo en la racionalizacién de
las experiencias de los sujetos, en lograr integrar todo ese bagaje de influencias
divergentes en un proceso enriquecedor para el propio alumno y para el entorno.

Abrirse al territorio, significa, a la larga abrir las puertas de la escuela a la
experiencia global de los sujetos y a cuantos ejercen influencia sobre ellos. La idea
general es que no sea la escuela una institucion cerrada que imponga unas normas,
planteamientos, necesidades, contenidos instructivos o usos relacionales tan "propios”
que signifiquen el crear un mundo artificial (ademas, cuando esto sucede la escuela
siempre lleva las de perder frente a la mayor presion y atractivo de la "no escuela”).
La referencia de la accién educativa escolar deberia surgir de la consideracion del
territorio como una unidad formativa de la cual la propia escuela forma parte. En la
escuela se racionalizan las experiencias vividas por los sujetos, se complementan y
enriquecen sus conocimientos, se integran y matizan las influencias de los grupos de
iguales, de los medios de comunicacion, de las familias, etc.

Hasta ahora he hablado de las aportaciones que el ambiente suministra de
cara al establecimiento de objetivos formativos en el desarrollo del proyecto
curricular.

A continuacién analizaré algunos de los contenidos que el ambiente permite
trabajar a nivel curricular.

Los contenidos de una didactica medio-ambiental

Son contenidos del ambiente, como drea disciplinar especifica, todos aquellos
aspectos del entorno y de la dindmica que en él se desarrolla. En cada nivel educativo
habrian de ser abordados con distintas cardcteristicas de extensién, profundidad y
metodologia. Podrfamos enumerar como contenidos relevantes los siguientes:

a) los momentos y circunstancias fundamentales de la vida propia y de la
comunidad: el mundo del cuerpo y de su desarrollo, de la salud y de la enfermedad,
del nacimiento y de la muerte forma una tupida red de inquietudes y preguntas. Es
algo que les coge muy de cerca (enfermedades, fallecimientos, epidemias,

iy

El ambiente desde una perspectiva curricular 33

nacimientos, etc.) y en lo que se mezcla lo emocional y lo cognitivo generando
auténticos y permanentes deseos de saber cosas.

b) las personas del entorno (roles sociales, profesiones, diferencias entre las
personas: sexo, color, posturas vitales, forma de relacionarse con los demds, etc.).

¢) los acontecimientos sociales relevantes que marcan de alguna manera la vida
de la comunidad tanto a nivel festivo {fiestas, costumbres, celebraciones) como a nivel
de expresién social comunitaria (bodas, actividades de participacién colectiva,
manifestaciones, protestas, huelgas, etc.).

d) los animales, plantas, y en general el mundo de la naturaleza animada e
inanimada. Los alumnos han estado por lo general en contacto con la naturaleza pero
de forma espontinea y asistematica. Saben cosas pero no las tienen organizadas como
un cuerpo de conocimientos integrado y utilizable.

e) los contenidos culturales (en sentido muy general: todo lo que es produccién
humana). Aqui cabe incluir los componentes urbanisticos, los monumentos, las
instancias productivas de diverso tipo.

) los servicios y recursos del territoric de todo tipo: sanitario, cultural,
religioso, social, educativo, legal, asistencial, administrativo, etc. Los alumnos han
de legar a tener un perfecto conocimiento del mapa de servicios de que dispone su
ambiente de vida (tomado en sentido extenso de manera que abarque aquel espacio de
territorio en cuyo dmbito de influencia se incluye el lugar concreto en que se vive-
trabaja: cabeza del municipio, capital de la provincia, centro de la autonomia, etc.),
contenidos funcionales de cada uno de ellos y forma de usarlos.

g) el mundo de los medios de comunicacién. La Escuela de nuestro momento
cultural tiene necesariamente que contar con los medios de comunicacién como
diseminadores de informacién, elicitadores de actitudes, banco de datos e
instrumentos de desarrollo cultural. Los alumnos entran en contacto con ellos desde que
nacen y su influencia es cada vez mdyor, superando ampliamente la propia influencia
que puede llegar a ejercer la escuela.

Ademds, la influencia ejercida por los medios no siempre es Ja adecuada al
mejor desarrollo del nifio y tiene lugar de manera masiva y descontrolada (se habla
de un promedio de 4 horas diarias ante el televisor de los nifios espaiioles). En
realidad los medios abren un nuevo espacio ambiental en Ia experiencia del nifio que
la escuela ha de asumir de cara a que sus contenidos se integren de la mejor manera en
el desarrollo intelectual y personal de los alumnos, y, en cualquier caso, que no queden
al margen de lo que es el proyecto formativo escolar. En ningtn caso debiera suceder
que se llegara, en la mentalidad cultural de los alumnos y de sus familias, a una
disociacién cultural en que la tele, el cine, la prensa, los comics, los libros divertidos,
etc, aparecieran como algo ajenos y opuestos a la escuela, quedando para ésta
finicamente las tareas "absurdas”, obligatorias, de libros "escolares”.

h} el mundo de las cosas y espacios de la propia aula, Centro escolar, entorno
mds inmediato. Aunque se trata de un contenido que se solapa con especificaciones
anteriores su conocimiento tiene un sentido cualitativamente distinto, por su
proximidad e incidencia en el desarrollo de la vida y el trabajo escolar, para los
alumnos y profesores. A veces se da el caso paradéjico de que los alumnos saben ¢6mo
funciona el ambulatorio de su zona pero no sabe a quién tiene que acudir en su escuela
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para pedir una informacién o solicitar un servicio especifico, 0 a qué tiene derecho
como alumno de un Centro.

La forma metodoldgica de abordar estos contenides variard de situacion a
situacién, pero en general cualquier tipo de método de aproximacién directa o
mediada(a través de documentos, informes,etc.) a la realidad puede tener su
proyeccién en el estudio del medio ambiente, En la escuela infantil y los primeros
niveles de la EGB habrd que primar métodos de observacién e inmersion experiencial
en los contenidos ambientales (de manera que sea un aprendizaje integral el que se
logre): una alfabetizacién ambiental. En los niveles altos de la escolaridad bésica y
en la escuela media el tipo de aproximacién al ambiente ha de ser ya mas
sistematizado (investigaciones, creacién de documentos, analisis de fenémenos,
proyectos interdisciplinares, etc.} y productivo (el medio ambiente no solo como
realidad a contemplar sino como escenario y plataforma de intervenciones: conocer el
medio y comenzar a actuar sobre él).

Condiciones didacticas para €l uso del ambiente en el desarrollo curricular.

El discurso ambiental aplicado al desarrollo curricular crea, como hemos
tratado de esbozar en los puntos anteriores, un espacio de reflexion y actuacion
didéctica de enorme interés y posibilidades formativas. Supone un cambio bastante
sustancial en los usos curriculares vigentes en nuestras escuelas y en la mentalidad
curricular de administradores y profesionales de la educacién. Con no poca frecuencia
los nuevos planteamientos didacticos que incorporan el ambiente a su estructura han
sido falseados y fagocitados por las viejas clausuras y estilos tradicionales de la
ensefianza. Quiza por ello se precise tomar suficientes cautelas para que la
operativizacion, el paso del discurso a la praxis, se haga con garantias.

Las consideraciones que siguen a continuacién, forman una especie de red
normativa implicita en el conjunto de la argumentacién desarrollada hasta aqui, y
conviene cerrar con ellas el capitulo de manera que se haga explicito el sentido con que
nos hemos venido refiriendo al ambiente y al trabajo didéctico con-sobre-desde el
ambiente:

1.- Con cierta frecuencia el principio general del estudio del ambiente y del
trabajo didéctico sobre el ambiente ha quedado reducido a convertir el ambiente en un
contenido méas de determinadas asignaturas (Biologia, CC. Naturales, Ciencias
Sociales, Experiencias, etc.). Ya en 1948 (claro que en Francia) se quejaba Bloch de que
"a despecho de las instrucciones oficiales, sucede con demasiada frecuencia que el
estudio del medio es tratado como una disciplina distinta, cultivada en funcién de
ella misma y por ella misma; sucede que sucumbe al espiritu de especializacién con
respecto al cual deberia actuar precisamente como antidoto”.

Desde la perspectiva en que agui nos hemos situado el ambiente no es tanto un
contenido distinto sino sobre todo un marco general de referencia para todos los
contenidos o dreas curriculares que se abordan en la escuela y afecta
fundamentalmente a la forma de abordarlos. Como ha sefialado Clausse (1961) afecta
no solo a la "materia” sino a la "manera" de la ensefanza.
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Ello no ha de significar, de todas formas, plantear el ambiente como un mero
espiritu formal sin contenidos, 0 como un método en el que los contenidos resulten
absolutamente secundarios. En el ambiente hay contenidos que son relevantes y otros
que lo son menos; aspectos cuyo trabajo posee un fuerte potencial formativo y otros
cuya aportacion educativa puede ser irrelevante. Eso tiene gran importancia y en ello
radica la necesidad de tomar decisiones compensadas a la hora de seleccionar cudles
de las dimensiones del entorno se van a introducir en la ensefianza, cuando, con qué
finalidad, y de qué manera se van a trabajar.

2.- Plantear la revitalizacién de lo propio, lo préximo, del medio ambiente que
contextualiza el trabajo escolar no supone, en manera alguna, reducir a ello el campo
de estudio escolar. Cives (1981) lo denomina "inmediatismo sensible” identificadolo
como uno de los equivocos del uso diddctico del ambiente.

Los mass-media nos han abierto a un mundo internacional, las referencias, sobre
todo culturales, en que se desarrolla nuestra vida diaria desbordan con mucho los
limites del ambiente préximo (mi barrio, mi municipio, mi grupo social o de amigos}.
El medio ambiente se adopta como marco de referencia constante de los aprendizajes
pero no como universo total y cerrado (lo que darfa lugar a un "aldeanismo”
antiintelectual). Abrirse al medio ambiente préximo no es sino el ¢je de un principio
mads general: abrirse al exterior, entender la realidad viva y actual como campo de
proyeccidn de la actividad diddctica.

3.- Actiia negativamente también en la incorporacién del ambiente a la escuela
una cierta tendencia a la simplificacion de los contenidos y del enfoque medio-
ambiental. Esta simplificacién puede adoptar varias formas:

a) la superficialidad: reducir los aprendizajes a realizar en o a través del
ambiente a meras aproximaciones, a tomas permanente de contacto (visitas, por ej.).

b) el apresuramiento, la improvisacidn, el tratamiento desorganizado de
experiencias complejas. Ello lleva a un doble perjuicio: se capta tan solo algunos
aspectos exteriores del ambiente y los datos obtenidos se acumulan de forma
desordenada con lo cual no favorecen un conocimiento 1til y significativo sino
episddico y anecddtico.

c) el centrarse en lo raro, inusual, extraordinario, etc. del ambiente (los
monumentos, la gran fabrica, las personas importantes o llamativas, etc.). Es otra
forma de superficialidad y de conocimiento sesgado del medio.

d) el romanticismo y el arcaismo ambiental: se valora lo primitivo, rural-
agricula, artesano como indicadores fundamentales v mds valiosos del ambiente ¢n
contraposicion con lo industrial, mecanizado, relativo a las grades urbes o a los
desarrollos actuales de la tecnologia. Es el ambiente del pasado, més sencilo, el que se
prefiere abordar en Iugar del ambiente actual y real.

En definitiva el tratamiento didéctico del medio ha de huir de convertirse en
una mera dura de modernidad de la actividad fradicional de clase (una salida de vez
en cuando, referencias esporddicas al propio ambiente, trabajos sobre cosas proximas
para completar alguna redaccién o ejercicio, etc.). "El estudio del ambiente se ha
prestado a convertirse en un puro expediente para una modernizacion superficial de la
actividad didéctica, un simple revestimiento de ’activismo (del saber escolar
codificado en los libros de texto" (Tassinari y otros, 1979, pag. 27).
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Trabajar el ambiente supone, por el contrario, una minuciosa preparacion: "Es
absolutamente necesario el apoyo de informaciones precedentes, el uso de
documentacién y, en general, una preparacion preliminar. No basta con acercarse al
territorio para conocerlo. El conocimiento es mediato: tanto si se trata de un edificio
histérico, como de un servicio, de una empresa o un conjunto de caracteristicas
geogrificas. Observar, incluso con la maxima atencion, es insuficiente. Por tanto, si se
quiere dar realmente al interés por el territorio un fuerte cardcter innovativo, la
reforma de los programas debe proveer ademads de instrumentos especificos capaces de
conexionar conocimientos preliminares y actividades de estudio con investigaciones
de campo” (De Bartolomeis, 1983, pag. 41)

El ambiente es una realidad compleja (que ademas aparece tan solo como
premonicién de otros mundos cada vez mas complejos: pafses mas desarrollados que el
nuestro, ambientes de fantasia y ciencia ficcién a los que los nifios estén plenamente
habituados, etc.) y merece la pena ser planteada y abordada didacticamente en tales
términos.Para un alumno actual no es el arado lo que forma parte de su ambiente sino
el tractor o la pala excavadora, no es una casa situada entre verdes idilicos sino una
manzana de ciudad rodeada de otras manzanas.

4.- Una anotacién adicional habria que hacer al punto anterior: si la
preparacion del trabajo sobre el ambiente parece necesaria habria, sin embargo, que
evitar el contagiar de un excesivo diddctimo el contacto con el ambiente. El ambiente
constituye un espacio de experiencias de todo tipo. Vivirlas o reproducirlas en
términos de "escuela” significa restarles mucho de su sentido Iddico, original,
extraescolar (en lo que esto tiene de informalidad, espontanefsmo, ruptura de marcos
de referencia, experimentaciéon de modos de adaptacién, etc.}. Incluso el trabajo
escolar ha de transfigurarse al salir de la escuela, al hacerse en contacto con el medio:
trabajar el ambiente desde la perspectiva de la escuela no supone trasladar la escuela
(sus requisitos, sus formas de accion, sus patrones de relacién, sus exigencias, etc.) al
medio, sino "abrir” los modos de trabajo escolar a modos mas distendidos y creativos,
mas experienciales y participativos.

Como ha sefialado Bartolomeis (1983): "Salir de la escuela no para escolarizar
de modo aflictivo el exterior, no para verlo segiin categorias rigidas y estrechas sino
para conquistar el gusto por experiencias no controladas y sometidas. Salir de la
escuela para encontrar problemas que conmuevan o exalten, que relativicen nuestra
posicidn personal y nos hagan participes de condiciones comunes, capaces de
despertar, sin convencionalismos y moralismos, intereses sociales (...). Es un objetivo
elemental y grandioso: alumnos y profesores, libres de las restricciones y de la
ritualidad de los roles, se mueven, hablan, actian, aprenden, se influencian como
seres humanos. Por eso es del todo natural que en el ambiente externo se encuentren con
otros seres humanos, con posiciones diversas en los servicios, en los puestos de trabajo,
en las actividades de la cultura y con diversas caracteristicas personales.” {(pag. 45}

Este es otro de los aspectos prioritarios del trabajo del ambiente: centrarse mas
en los hechos humanos que en los datos materiales de la realidad ambiente. Es lo
dindmico del ambiente, su sentido vital profundo, la historia de su relacién y de su
influencia en el desarrollo de la comunidad lo que fundamentalmente nos interesa. Los
datos podemos recogerlos de cualquier libro o a través de contactos superficiales
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{inventariales) con el medio. La vida,no. Captar lo que tiene de vital nuestro propio
medio requiere de modos de aproximacion experienciales, en profundidad. Més que la
descripcic’m en datos del ambiente nos interesa su "sentido” {véase cuadro n2 3}, Por eso
es interesante una actitud dinamicista, analitica y critica que ejerza sobre el
ambiente todo el conjunto de operaciones mentales que por un lado posibiliten un
auténtico e integral desarrollo cognitivo de los alumnos y, por otro, permitan un
conocimiento integral y practico del medio en si mismo y de sus influencias sobre
nosotros.

5.- Un punto fundamental es el que se refiere al modo critico de aproximacién al
propio medio ambiente {como algo opuesto a un trabajo meramente analitico-
adaptativo respecto al ambiente).

En este sentido el trabajo didéactico con-sobre el ambiente ha de integrarse en el
discurso educativo mas amplio de las modalidades valiosas de relacién sujeto-medio,
y buscar de potenciarias. No se pretende potenciar a través del frabajo didactico una
aceptacion pasiva del ambiente ni una adecuacién irreflexiva del desarrollo
curricular a sus exigencias. Es precisamente ¢l hecho de esa vuelta de espaldas
tradicional de la escuela al compromiso de andlisis critico de las condiciones del
ambiente, de las influencias que éste ejerce en el desarrollo de los alumnos, lo que ha
hecho surgir, como postura alternativa, el planteamiento ambiental del desarrollo
curricular,

En este modelo didactico, sefiala Tassinari (1979) "se pone en cuestién la
adecuacién de la escuela con respecto al ambiente, esto es, la contribucién de la
escuela a la transmision y a la consolidacién de los contenidos dominanies en el
ambiente de proveniencia de los alumnos, o bien la asuncién por parte de la escuela de
un compromiso innovador en relacion a tales contenidos, con el propdsito de
desarrollar la conciencia critica y la capacidad de modificar los modelos de
comportamiento, los modos de pensar, las actitudes recibidas del ambiente” (pag. 26).

A este respecto conviene resltar una vez mds que uno de los espacios
ambientales a estudiar-analizar criticamente es la comunidad educativa y la propia
escuela revisando el tipo de relaciones que mantienen con el medio ambiente.

En definitiva, un buen tratamiento curricular del ambiente ha de llevar, como
seflala Clausse (1961) a una experiencia cultural dirigida a la formacién del
pensamiento critico y de la capacidad innovadora que posibilite el "superar la
realidad presente™.
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ENVIRONNEMENT ET CURRICULUM SCOLAIRE

Résumé - L'auteur situe le sujet de I'environnement dans le cadre du eurricuium et de la Reforme
de l'enseignement, actuellement en cours en Espagne. En partant du concept d'environnement, de
ses dimensions (ce qui est social, le territoire, la communauté et l'espace vital) nous analysons
les applications qui dérivent de celles-ci vis-a-vis du concept d'éducaton, de la theorie de
F'école et du discours didactique du curriculum, Par la suite, on y analyse les possibilités et les
limitations de l'environnement en tant qu'aire du curriculum spécifique, les conditions
didactiques pour travailler avec lui a l'école.

ENVIRONMENT AND SCHOOL CURRICULUM

Abstract - The environment is taken in this article within the framework of curriculum theory
and in relation to the current Spanish Educational Reform. The author starts from the concept
of environment and its main dimensions (the social, the territorial, the community and the
specific setting). From these four levels different aplications are pointed out in relation to the
aims of education, the theory of school and curriculum implementation. Afterwards, the
possibiliies and limits of the environment as a curriculum subject are analysed, as well as the
didactic conditions to work with it in the classroom.
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COMPENSACAQ METACOGNITIVA E DESEMPENHO SOB
CONDICOES DE APRENDIZAGEM DIFERENCIADAS:
"MASTERY LEARNING" ERESOLUCAO DE PROBLEMAS

Ermelindo Manuel Bernardo Peixoto
Universidade dos Acgores

Resumo - O autor procede & andlise estatistica dos efeitos da "mastery learning™ (M.L.), e
respectiva variante (orientada para a resolugiio de problemas), sobre o exercicie do raciocinio
metacognitivo e estuda os efeitos deste na performance académica dos sujeitos, sob as condigdes
de aprendizagem referidas. Procura ainda determinar em que medida as disposicies em
presenga moderam as expectativas de eficicia pessoal dos sujeitos. Os resultados obtidos
apontam para a inibi¢do do raciccicio metacognitivo em algumas situaces de confronto
dialéctico (coping), na sequéneia da aplicagao da M.L. Esta situagiio contrasta com o progresso
metacognitivo registado no Ambito da estratégia de resolugao de problemas. A anélise dos
efeitos do exercicio metacognitivo no desempenho académice dos participantes nio foi, por sua
vez, conclusiva. Os sujeitos que indicaram preferéncia pela utilizagio de processos de coping
elaborados apenas se superiorizaram aos individuos de perfil oposto no contexto de um ntimero
muito reduzido de situagbes de confronio dialéctico. Nao se verificaram os efeitos moderadores
esperados das disposi¢des metacognitivas sobre as atribuigdes individuais de auto-eficicia.

Sendo demasiado extenso para publicagio na integra, o estudo intitulado
Relagdo entre auto-eficicia, compensacdo metacognitiva e desempenho sob condicées
de aprendizagem diferenciadas, cujo enquadramento tedrico, objectivos e conclusdes
{fundadas numa primeira caracteriza¢io dos resultados) aparecem no tltimo niimero
desta Revista (pp. 37-66), é um trabalho de reanélise de dados, empreendido sobre
um estudo anterior do autor (Peixoto, 1986 a). Como ja haviamos referido naquele
mesmo nimero da Revista, ao divulgarmos, em separado, os primeiros resultados das
nossas aplica¢gdes, o trabalho enunciado, do qual nos resta apresentar alguns
resultados ainda em falta, acompanhados de uma sintese da metodologia utilizada
na sua obtengdo, para melhor orientagdo do leitor, introduz, em parte, novos métodos
para o tratamento dos dados do estudo original e alarga 0 Ambito da andlise destes.
Para 14 da andlise linear dos efeitos das disposi¢des metacognitivas sobre o
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desempenho académico dos sujeitos, os resultados em causj.aqséo agora aprecigdos do
ponto de vista das relagbes existentes entre essas disposigoes ¢ as-expectagvas‘ de
auto-eficacia dos sujeitos (1), por forma a determinar em que medida as primeiras
moderam o exercicio efectivo destas dltimas. )

Tendo em vista proporcionar ao leitor o melhor enqugdrflmento possivel dos
capitulos que se seguem, destacamos, do conjunto inicial, os objectivos deste estudo que
se relacionam directamente com as varidveis em presenca: . . o

1 - Indicar, com maior precisdo, a importéncia de determmac’la_s dlspo§1goes
pessoais {e.g. raciocinio metacognitivo) como instrumentos epis.ten?ol.ogcos dec131v05
para a aprendizagem, ndo obstante as condigbes de confronto dialéctico estabelecidas
nos tratamentos; e, o

2 - Determinar em que medida algumas das variaveis psi'cglogl'cas estu-dadas
como aptiddes individuais, nomeadamente o exercicio metacognitivo, influenciam as
atribuicdes de eficicia. - -

O endosso das disposi¢bes metacognitivas em pds-teste permitir-nos-a ainda
verificar se as evolugdes ou regressdes dialécticas registadas na sequéncia dos
tratamentos, e operadas por presumivel acgdo destes, sdo, ou ndo, fruto de uma
epistemologia pessoal responsavel.

METODOLOGIA
Sujeitos

O presente trabalho foi realizado a partir dos dados fornecidos por 53 dos 106
sujeitos do estudo anterior do autor (Peixoto, 1986 a). Os dados em causa correspondem

aos resultados obtidos, na avaliagio sumativa final, pelos sujeitos desse estudo
submetidos a "mastery learning” e a sua respectiva evolugio dialéctica.

Endossos e registos :
Questiondrios de "'eoping'’ metacognitivo

O Questiondrio de Auto-Avaliacio de Processos Criativos {QAPC) e o
Questiondrio de Auto-Avaliagio de Estratégias de Confronto(Q_AEC)’ -(IOYCE.TMO.TIIZ,’.
1981) foram adoptados como instrumentos de identificagdo de estrateglzfls-de coping
metacognitivo, conceptualizadas na tradigiio estruturalista e construtivista (Piaget,
1975). o

) Estes questionérios identificam o tipo e a frequéncia das estratégias
metacognitivas utilizadas pelos sujeitos quando confronta@os, por um lado, com
pensamentos depressivos, obsessivos e fébicos, ou com impulsos para a acgdo
compulsiva, e, por outro, com situagdes que envolvem a procura de solugbes viaveis
para problemas assentes em elaboragdes complexas. Tém servido, por consequéncia,
para identificar os instrumentos dialécticos utilizados, quer no confronto com
situagdes aversivas e conflitos interpessoais (Fradique e Joyce-Moniz, 1986), quer no
processo de criagdo cientifica e artistica (Mahoney, 1976; Meichgnbaum, 1‘977).4

As estratégias referidas, que identificamos apenas por tipo, em situagoes de
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confronto dialéctico, assumem a forma de compensagGes, cujo quadro de referéncia
conceptual coincide com as duas grandes estruturas do pensamento formal: a
combinatéria de proposices e as duplas transformagdes (INRC) ( Piaget, 1975).

A combinatoria de proposiches estd relacionada, em ambos os questionérios,
com o0s processos de tomada de decisdo. Por exemplo, ao ser confrontado com uma
decisdo sobre o tema de um projecto de trabalho, 0 sujeito pode escolher entre uma
estratégia de intuicdo (INT.) (e.g."sigo a minha ideia inicial"), duas vicariantes
(VIC.} {e.g. "tento obter a opinido/conselho de outra pessca™), e trés de combinatdria
(COMB.) (e.g. "tento imaginar o maior niimero possivel de alternativas, e retenho a
que me parece melhor, depois de analisar as vantagens e inconvenientes de cada
uma').

O grupo INRC aparece, por sua veg, relacionado com pensamentos de confronto
com ideias negativas e com estratégias de tomada de decisdo, entre outras. Colocado
perante um determinado pensamento, sentimento ou atitude, o sujeito poderd escolher
entre combaté-lo sem mais (reversibilidade por inversio} (N), ou combaté-lo com base
numa alternativa, ou por equilibragéo entre aceitagdo e negacio(reversibilidade por
reciprocidade) (C), ou combaté-lo, embora sem nenhuma convicgdo de éxito
(reciprocidade relativa) (TC), ou entdo aceitd-lo sem reserva (identidade) (A) (cf.
Joyce-Moniz, 1988).

As estratégias mais complexas s3o as de combinatéria e de reversibilidade, por
Oposigao as vicariantes, de intuigdo e de identidade, que assentam em estruturas
16gicas operatdrias qualitativamente inferiores. A preferéncia do sujeito por
determinado tipo de estratégias define-se, quantitativamente, pelo nimero de vezes
que as estratégias desse tipo sdo endossadas em registo.

Foi de 80 e .75, respectivamente, o coeficente de fidelidade encontrado para os
questiondrios QAPC e QAEC. O célculo da estabilidade temporal dos instrumentos
em questdo foi feito com base em duas aplicagBes, & distincia de trés semanas.

Condigbes de aprendizagem
"Mastery learning"'

A "mastery learning” partia da objectivacdo dos alvos da aprendizagem e da
organizacio do ensino em micro-sequéncias lectivas, cada qual visando a prossecugao
de um niimero limitado de objectivos comportamentais especificos cujos contetidos se
adquiriam por dominio relativo, através do ensino por turma (Bloom,1968). No final
de cada micro-sequéncia realizava-se um diagndstico de progresso (Block e Anderson,
1975), referenciado a um critério de desempenho aduzido a priori - 80% de dominio
dos conteddos implicados nos objectivos comportamentais das respectivas micro-
sequéngcias.

Aos diagnésticos de progresso seguiam-se as actividades de remediagdo que
contemplavam, de forma obrigatdria, apenas os sujeitos que, nas avaliaghes em
apreco, revelassem possuir deficiéncias especificas de aprendizagem em relagiio aos
objectivos das micro-sequéncias (Peixoto, 1986 b).

A explicagdo individual e as sessdes informais, em pequenos grupos (Block e
Anderson, 1975}, constituiam os meios utilizados para instruir directamente nas
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aquisi¢des relevantes os sujeitos com deficiéncias de aprendizagem d,iagnosticad.as. }
A certificacdo das correcgdes efectuadas era f(eita através da avaliagio
oralizada, que substituia, nesta circunstancia, os diagnosticos de progresso.
O ensino por turma relativo a uma determinada micro—u.md.ade lectnfa' tinha
lugar apenas quando a totalidade dos sujeitos demonstrava ter atingido, no minimo, 0
critério de realizacio fixado para a micro-sequéncia anterior.

Evolugio dialéctica da "mastery learning”

A evolugdo dialéctica da "mastery leamming” apelava a res.ovlugﬁo indepez'ic‘lento
de problemas. Concorriam para a preparagiio prévia dos sujeitos em.meri'tena df:
resolugdo de problemas apenas as componentes iniciais da "mastery Iear}rllng , ou seja
o ensino directo das micro-sequéncias lectivas, constituidas a partir da analise
comportamental dos objectivos de saida (c.f. Netto, 1976).

Operou-se, na pratica, a anulagio do processo de reforgo dos SUCESS0S € (}e
correcgdo dos insucessos da aprendizagem. Suprimiu-se a componente de r?mediagao
directa da "mastery learning” e promoveu-se, em sua substitui¢do, um ensaio sgmanal
de resolugdo de problemas, introduzido por forma a desencadear o movimento
dialéctico preconizado. N _

Os problemas constituiam exercicios de elaboragdo e andlise dg a}ternat;vas,
visando processos de tomada de decisdo. O processo de tomada de deciséo partia de
uma andlise rigorosa de vantagens e inconvenientes, passava pelwa auto-avaliagio e
verificacio das alternativas imaginadas, e culminava com a adopg¢do de uma ou mais
solucdes, escolhidas de entre as alternativas consideradas. '

A sugestdo activa regulava a auto-monitorizagdo constante fias dlferentesﬂfases
da dialéctica em aprego. Antes do inicio das sessdes semanais de resolwthao de
problemas, os sujeitos recebiam, oralmente, sugestfes no sentido d‘e se questionarem
sobre se, no contexto das solug¢des a encontrar, haviam cumprido determinados
requisitos estratégicos. ) .

A abordagem estratégica do processo era regulada por sugestbes que levanfal.n 0
sujeito 1- a considerar as caracteristicas mais importantes dos problemas, 2-a re]elt‘af
os aspectos menos relevantes dos mesmos, 3- a procurar Qescobnr quallxcllo estd
implicada uma relagdo, 4- a tomar em conta o valor das. 1de1§s eb-a clarlflca‘r,‘ se
necessario, as partes mais confusas dos enunciados. Fornecia-se igualmente ao sujeito,
nesta fase, indicagdes que o ajudavam a determinar se as solugbes encontradas, além
de l6gicas, eram também praticas e exequiveis. o

Todas as solugBes adoptadas eram analisadas em grupo. A. rejeigao de uma
delas implicava a discussdo, em pormenor, dos motivos que justificavam a opgio
tomada.

Procedimento

O ensino dos contetidos programéticos da disciplina de estatistica educacional
leccionada no dmbito deste estudo foi ministrado, separadamente, a dois grupos de
sujeitos constituidos aleatoriamente a partir da estratificagdo, em cinco niveis, dos
resultados obtidos no Differential Aptitude Test (D.A.T.), de Bennet, ¢t al. (1963),
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pelos participantes que o completaram.

O Grupo 1 foi submetido a "mastery learning” convencional e o Grupo 2 a
evolugdo dialéctica desta. Os contetidos da disciplina de estatistica educacional
ministrados aos dois grupos eram rigorosamente os mesmos, e incluiam elementos
compativeis com as duas formas de aprendizagem contempladas -- competéncias
minimas e resolugio de problemas.

Considerando que o ensino por turma, ministrado aos dois grupos constituidos,
era idéntico, decidiu-se incluir os sujeitos de ambos os Brupos em sessfes tinicas de
exposi¢do inicial das matérias.

O ensino colectivo inicial, partilhado pela totalidade dos participantes, era
ministrado, semanalmente, em dois tempos lectivos de 50 minutos cada, programados
em dias consecutivos.

Os tratamentos dispensados prolongaram-se por dez semanas lectivas. Em cada
semana, descontando os dois tempos lectivos de ensino por turma, ministrado, em
simultaneo, aos sujeitos de ambos o0s grupos, previam-se ainda duas outras sessées
alargadas, de duas horas cada, visando o desenvolvimento, em separado, das
actividades complementares & exposigdo inicial das matérias que diziam respeito a
cada grupo/tratamento em particular.

A programagio das actividades lectivas era idéntica em cada uma dessas
sessbes. Os primeiros 35 minutos eram dedicados a revisdo das matérias veiculadas
durante a semana, através do ensino por turma.

A avaliagio do processo, também semanal, era ministrada a cada grupo na
sequéncia da revisdo das matérias. Para economizar tempo na testagem e manter a
duragdo das micro-sequéncias dentro dos limites de tempo estipulados pelos tedricos
da "mastery learning” (Block, 1974), fixou-se, no maximo de 12, o numero de
elementos de contetdido por micro-sequéncia, atribuindo a cada um deles apenas um
item de resposta fechada.

Os problemas apresentados aos sujeitos do Grupo 2, apés a respectiva revisio
semanal, eram em nimeros de dois e colocavam o sujeito perante uma das seguintes
situagBes de natureza profissional: ou o sujeito teria proposto uma determinada via
de actuagio em matéria de avaliagio que outros questionavam, e lhe pediam para
demonstrar, ou entdo era confrontado com uma tarefa complexa relativa ac dominio,
que os colegas de profissio ndo conseguiam executar e lhe pediam para resolver em
Gltimo recurso. Estes mesmos problemas eram colocados aos sujeitos do Grupo 1 sob a
forma de itens de escolha-miltipla, com trés opcoes de resposta.

A medida que os sujeitos dos Grupos 1 e 2 completavam e corrigiam,
respectivamente, o diagnéstico de progresso e os problemas semanais, tarefas que ndo
ultrapassavam, no conjunto, os 35 minutos, saiam para o intervalo.

Nos 40 a 45 minutos finais das respectivas sessbes alargadas, os sujeitos do
Grupo 1, com deficiéncias de aprendizagem diagnosticadas, eram submetidos ao
processo de remediacio directa das mesmas enquanto que os do Grupo 2 participavam
na discussdo e andlise das solugdes encontradas para cada problema.

Os registos referidos na secgdo respectiva deste estudo foram preenchidos pela
totalidade dos participantes na fase de pré-teste, e também na de pois-teste. A
avaliagdo sumativa final compreendia 40 itens de escolha-multipla, utilizados para
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medir os aspectos mais simples das matérias (1 parte), e 6 problemas de resposta
aberta, formulados exclusivamente com base em contetidos elaborados, tendo em vista
processos de resolugdo de problemas (22 parte).

RESULTADOS

A utilizacdo preferencial de uma determinada estratégia de coping
metacognitivo (e.g. INT.), ou combinagdo de estratégias de poder reestruturador
semelhante (e.g.INT.+VIC.), era conferida ao sujeito apenas)qgando este the(s)
atribuia mais de 50% das suas preferéncias em relacdo & estratégia alternativa (e.g.
COMB.) nos itens relevantes dos questiondrios. O agrupamento das estratcgias nos
moldes indicados permitiu juntar, numa preferéncia corpbinada, as estratcgias mais
simples, e porventura menos escolhidas, com vista a facilitar o tTatamento estatistico
das mesmas. As estratégias de maior poder reestruturador eram igualmente passiveis
de combinacgio. ' N o

Considerando que as questdes do grupo INRC envolviam varios niveis de
confronto com situaches aversivas e conflitos interpessogis, decidiu-se que as
combinagdes referidas abrangeriam um ou mais niveis (deagnadog, por razdes de
conveniéncia, de L1 a L4). Neste estudo, ndo interessa tanto c§ra‘cter12_ar’os. niveis dez
confronto designados, mas antes identificar os perfis de lf)glfﬁa dialéctica a eles
associados. Registaram-se, assim, por niveis de confronto, 0s indices de des.empenho
dos sujeitos com perfis de coping metacognitivo diferenc1ac}os e deterfm.nou-seda
significdncia estatistica das respectivas diferengas, através da estatistica t, de
Student. As comparagdes efectuaram-se, primeiro, por grupo (trgt.amento), e depois
com base nas escolhas realizadas pela totalidade dos participantes, tomados
independentemente dos tratamentos. ) i

Por razdes de economia de espaqo, face ao elevado nimero de comparagoes
efectuadas, os Quadros 1 e 2 incluem apenas dados surna.tiyos con.otadgs com a
utilizacdio de estratégias alternativas de coping metacog.mtlvo, cujas .d'lferengas
qualitativas se repercutiram, de forma significativa, no rendimento dos sujeitos.

Embora, & semelhanga das expectativas mais elevadas de au.to-eﬁcama, a
preferéncia dos sujeitos pela utilizagdo de estratégias <%e c-opifzg’* mais e}abf)radas
{e.g. combinatdria e reversibilidade) tivesse algpma mﬂuenc1_a v’1s?ve1 nos mdicgs. de
performance registados, os efeitos preditivos do raciocinio metacognitivo
manifestaram-se significativamente apenas em relagdo a 2° parte do teste, Em causa
esteve uma tinica comparacio (A+TC -- N), relativa ap Questiondrio QAEC (Grupo
2), cujo ratio de variancia ndo se revelou significativo - F(20,4)=2,82, p > .05 (Quadro
v Por outro lado, se recuperarmos do estudo anterior (Peixoto, 1986a) os 1je's,u1tados
obtidos, na 1% e 2? partes do teste sumativo final, pela totalidad‘e dos sujeitos que
nele participaram (N=106} (incluindo os actuais 53), e se 08 ar}ahsarmos apenas en
funcio dos perfis de logica dialéctica dos participantes (mdc.zpenc}enfe:mepte,
portanto, dos tratamentos), constatamos que as tinicas comparacdes significativas
incidem, uma vez mais, sobre os resultados da 22 parte do teste (Quadro 2).
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QUADRO1
Médias comparadas e (desvios-padrdo) dos resultados obtidos no teste sumativo

final pelos sujeitos dos Grupos 1 e 2 com preferéncia por estratégias de coping
metacoghitivo determinadas -- QAEC.

ESTRATEGIAS
GRUPO TESTE SUMATIVO A+TC-- N
1 12 PARTE 28.29 31.06
(2.87) (4.92)
t(21)=-1.38
22 PARTE 3.77 6.19
(3.52) (5.64)
t(21)=-1.04
2 12 PARTE 25.20 2843
(3.27) (4.64)
t(24)=-1.46
22 PARTE 2.64 9.11
‘ (3.62) (6.08)
H(24)=-2.26*

* p<.05

Nio obstante a dimensdo da amostra, o ratio de varidncia calculado para a
comparagdo A+TC--C, sendo significativo —F(10,83)=2.60, p < .05, nio credita
estatisticamente a diferenca de rendimento verificada entre 0s perfis em questdo,
Sublinhe-se que a significincia dos resultados apresentados no Quadro 2 terd sido
afectada negativamente pela preferéncia desigual dos sujeitos em relagdo as
diferentes estratégias. E visivel a dificuldade em efectuar comparagdes vdlidas a

partir de perfis praticamente inexistentes {correspondentes, neste caso, ao endosso
das estratégias menos elaboradas).

Andlise dos efeitos moderadores das disposigdes pessoais

Identificaram-se os sujeitos cujas expectativas nas quatro escalas do
questiondrio de auto-eficicia (CONF.;CAP.;ESF. EST.; CAUS. EXT.) se revelaram
consistentemente acima (SUP.: n=13} e abaixo (INF.: n=13) das respectivas medianas
(ver nimero anterior desta Revista) e aferiu-se, em relacio a cada individuo, o perfil
correspondente de atribuigdes metacognitivas (preferéncia por estratégias de coping
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QUADRO 2
Médias comparadas e (desvios-padrdo} dos resultados obtidos pela totalidade dos
participantes no estudo de base (Peixoto, 1986 a), com preferéncia por estratégias de
coping metacognitivo determinadas -- QAPC.

ESTRATEGIAS
INT+VIC--COMB INT+VIC--COMB A+TC--N A+TC--C
(L1+L4) (L1} (L2} (L2)
TESTE
SUMATIVO
12 25.52 27.63 2586 27.71 26.82 2642 2527 2720
Parte (3.30) (4.96) (3.81) (4.94) (4.30 (4.66) (3.64) (4.75)
t(69)=-1.83 t(60)=-1.50 t(86)=.38 t(93)=-1.30
28 4.30 6.60 3.77 7.08 4.48 6.38 2.40 6.36
Parte (4.27) (5.61) (4.46) (559 (4.77) (5.70) (3.33 (5.36)
t(69)=-1.74 t(60)=-2.35* H86)=-1.77 t(93)=-2.38*
* p<.05

simples vs. complexas), com base nos elementos dos questionarios relevantes.

Os Quadros 3 e 4 apresentam, independentemente do contexto visado (criagio
cientifica/confronto com situagdes aversivas e conflitos interpessoais), uma tendéncia
diferente da ji revelada anteriormente para a relagio locus-de-controle/auto-
eficacia (1). Ou seja, o niimero de sujeitos com perfis de auto-eficicia SUP. e INF.

QUADRO 3
Frequéncias observadas das estratégias simples de coping metacognitivo endossadas
aos diferentes niveis de confronto do QAPC pelos sujeitos dos Grupos 1+2 com
expectativas de auto-eficicia diferenciadas (SUP. e INF.), e diferengas entre as
respectivas proporgdes de escolha, na estatistica Z.

ESTRATEGIAS
INT+VIC INT+VIC  A+TC A+TC A+TC+A
(COMB)  (COMB) (N) () (N+N)
EXPECT.DE [L1+LA4] [L1]) [L2] L2} [L2+L3]
EFICACIA
SUP. 1 1 3 2 2
INF. y) 2 7 2 6

Z -.50 -.50 -1.63* 0 -1.63*%
- ,
p<.05
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que preferiu estratégias de coping simples (e.g. INT.; VIC.;A;TC), em alternativa 2s
complexas (e.g. COMB.; N;C), foi praticamente o mesmo. Verificaram-se, no entanto,
alguns resultados no sentido esperado, envolvendo estratégias do tipo INRC. E o caso
das comparagdes A+TC--N(L2) em ambos os questionarios. A diferenca significativa
entre as propor¢es das escolhas simples efectuadas pelos sujeitos com perfis SUP. e
INF. foi favordvel aos INF. O mesmo sucedeu com a comparagio A+TC+A--
N+N({L.2+L3) relativamente ao questiondrio QAPC.

QUADRO 4
Frequéncias observadas das estratégias simples de coping metacognitivo endossadas
aos diferentes niveis de confronto do QAEC pelos sujeitos dos Grupos 1+2 com
expectativas de auto-eficicia diferenciadas (SUP. e INF.), e diferencas entre as
respectivas propor¢des de escolha, na estatistica Z.

ESTRATEGIAS

INT+VIC A+TC A+TC A+TC+A A+TC+A

(COMB) (N) Q) {(N+N) (C+C)
EXPE@T. DE [L1] [L2] [12] [L2+L3] fL2+13]
EFICACIA
SUP. 5 1 5 2 5
INF. 3 5 6 3 4
Z .83 -1.88* -42 -.53 .39
* p<.05

A frequéncia de escotha das estratégias simples, por parte dos sujeitos com
perfis de anto-eficicia SUP. excedeu, em alguns casos, a dos sujeitos de perfil oposto.
Trata-se de resultados inesperados, que incidiram sobre estratégias do tipo COMB. e
INRC (Questiondrio QAEC).

Anglise das evolugbes e involugdes dialécticas entre pré-teste e pds-teste.

As modificagfes operadas pelos tratamentos nos estilos de coping
metacognitivo dos sujeitos foram determinadas do seguinte modo: identificaram-se,
em primeiro lugar, todos os pares de estratégias alternativas (ou conjunto de
estratégias alternativas de idéntico poder reestruturador) que representavam as
diversas hipéteses de sustentacdo ou modificagdo, na fase de pds-teste, das
compensagdes antes indicadas em pré-teste (i.e. preliminarmente aos tratamentos).
Determinou-se, depois, por grupos e niveis de confronto (1.1-14), o nimero das escolhas
iniciais que permaneceram inalteradas entre pré-teste e pds-teste (e.g. A/A;N/N), ou
que, entretanto, sofreram evolugio positiva (e.g. INT./COMB.,TC/C+A/C) ou
negativa {(e.g.N/A;C/TC+C/AN/TC+N/A). Esses elementos foram utilizados para
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calcular as proporgdes, tedricas e observadas, das diversas manutengbes € trans:ig'(‘)es
efectuadas sobre as estratégias relevantes. As diferengas entre as proporgdes teoricas
e observadas foram objecto de tratamento estatistico por grupo { anéhs.e de
proporgdes), sendo a andlise das diferencas entre as proporcdes obserquas reahzad’a
na sequéncia, igualmente por grupo e inter-grupos. Procurava-se clarificar, atraveés
desta tltima anélise, a possivel influéncia dos tratamentos sobre as escolhas dos

sujeitos.

QUADRO 5
Diferenca, na estatistica Z, entre as proporgdes esperadas ¢ observadas das
manutencdes e transigdes efectuadas em pds-teste, pelos sujeitos dos Gruposle?2, S’Oblje
estratégias determinadas de coping metacognitivo respeitantes aos diferentes niveis
de confronto do QAPC.
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ao Grupo 2, em particular, regista-se, com referéncia ao nivel L4 do QAPC, uma
diferenca significativa entre a propor¢do das manutengdes COMB./COMB, ( que,
sendo inferior & propor¢do esperada, ndo consta do Quadro 5) e as proporgdes mais
elevadas das transi¢des INT./COMB. e VIC./COMB (p<.01) (2). Neste grupo, porém,

QUADRO 6
Diferenga, na estatistica Z, entre as propor¢bes esperadas e observadas das
manutengdes e transi¢es efectuadas em pos-teste, pelos sujeitos dos Grupos 1 e 2, sobre
estratégias determinadas de coping metacognitivo respeitantes aos diferentes niveis
e subniveis de confronto do QAEC..

NIVEL ESTRATEGIA GRUPOS PROPORCOES FREQ. Z
ESPERADA OBSERV. OBSERV.
L1 COMB/COMB 1 16 36 32 -5.06%*
L2 c/C .08 39 129 -20.72%
N/C 06 A2 39 o
C/N 06 .10 33 -3.02%%
N/TC+N/A 07 A1 35 -2.90%*
L3 N/N 04 15 20 -6.37%
C/C .36 48 65 -2.87%
L1 COMB/COMB 2 16 32 31 -4.22%*
L2 N/N 05 A0 35 -4.11%%
Cc/C .08 41 147 -22.96™
N/C .06 A1 41 -4 30
C/N 06 1 39 -3.86%*
L3 N/N .04 25 39 -13.50**
** p<.01

Considerando o elevado niimero de testes estatisticos que constituiu a andlise de
proporgdes, debrugamo-nos apenas sobre as manutengdes/ transigoes cuja:s. propqrcf'ées
observadas excederam significativamente as respectivas proporg¢bes teoricas
(esperadas).

Os Quadros 5 e 6 apresentam as proporgdes, tedricas e observadas, das
manutencdes e transicdes efectuadas, pelos sujeitos de ambos 0s grupos, sobre as
estratégias de coping metacognitivo mais endossadas em pos-teste. Verifica-se uma
estabilidade considerdvel das manutengdes COMB./COMB. N/N e C/Cp< e,
bem assim, o aparecimento de evolugdes e involugdes significativas que envolveram
as estratégias de maior poder reestruturador (N/C; C/N} (p < .01). No que se refere

NIVEL ESTRATEGIA GRUPQS PROPORCOES FREQ. z
ESPERADA OBSERV.OBSERV.
L1 COMB/COMB 1 16 31 61 -5.50%*
L2A N/N 06 25 67 -12.94%*
N/C 04 12 33 -6.84%¢
C/N .04 11 29 S56T
L2B N/N .06 33 58 -14.93*
c/C .03 07 13 -3.37%
N/C .04 07 13 -2.25%
C/N .04 11 20 -4.93%*
L2C N/N 06 24 43 -10.01**
C/C 03 07 12 22843
N/C 04 .08 14 -2.54*
C/N 04 10 19 -4.43%%
L3 N/N 04 28 55 ~17.31**
L1 COMB/COMB 2 16 35 68 -7.14%%
L2A N/N .06 .35 11 -20.88**
c/C 03 17 49  -14.01%
N/C 04 .10 29 -5.30%
C/N 04 10 28 -5.00%*
L2B N/N 06 31 59 -14.65%*
C/C .03 15 29 -G,9gx*
N/C 04 .10 18 -3.90**
C/N 04 09 16 -3.16%
L2C N/N 06 28 53 -12.81%*
Cc/C 03 17 32 -11.27%*
N/C 04 .10 18 -3.90*
C/N 04 09 16 -3.16%
L3 N/N 04 28 56 -17.44%
** p<.01
' op<05
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a proporgdo das manutencdes de combinatéria (COMB.), calculada sobre 0s dados do
QAEC, ndo foi significativamente diferente das propor¢des do conjunto das
manutencdes e transigdes de nio-combinatéria (INT.;VIC.), consideradas em bloco (p
>.05)

Pela andlise dos dados do Quadro 7, relativos ao nivel L2 do QAPC,
constatamos que, no Grupo 1, a menor incidéncia das manutengdes N/N (3)
relativamente as manutengfes C/C (p< .01) e as transi¢des N/C (p < .05) {estas
denotadoras de maior progresso metacognitivo), contrasta com a existéncia de valores
mais homogéneos entre as proporgdes das manutengdes N/N e das transi¢des
regressivas C/N e N/TC+N/A (p >.05). Note-se que a proporgio do conjunto das
regressdes dialécticas endossadas, em pés-teste, pelos sujeitos do Grupo 1
(N/TC+N/A) foi significativa, por comparagdo com o valor esperado (p < .01}
(Quadro 5).

QUADRO 7
Diferenga, na estatistica Z, entre as proporgdes observadas do Quadro 5, cujos valores
excederam significativamente os indices esperados -- QAPC.

NIVEIS DE CONFRONTO
12 L3
GRUPO ESTRATEG. C/C N/C C/N  N/TC+N/A C/C
1 N/N -9.79%%  2.13*  -1.40 71.93 -5.87%*
C/C 8.03**  8.67** 8.33%*
N/C 0.75 040
C/N -0.41
2 N/N 9.60% 073 -0.49
c/C 8.99% 920
N/C 0.24
= p<.01
* p<05

Igualmente relevante é o facto das manutengdes por reciprocidade (C/C),
relativas ao nivel L2 do QAEC (Quadro 8), serem mais visiveis e significativas no
Grupo 2 do que no Grupo 1. Verifica-se, a0 mesmo tempo, que os valores de Z,
calculados sobre as propor¢des das manutencdes N/N, de poder reestruturador
também elevado, sdo geralmente menores no Grupo 1, embora a diferenga entre 0
namero dessas escolhas neste grupo, relativamente ao Grupo 2, seja minima, como se
pode ver, no Quadro 6, pelos valores relevantes. As maiores diferengas estatisticas
entre proporgdes foram encontradas precisamente no Grupo 2, envolvendo comparagdes
entre manutengdes por inversdo e outras transi¢es de natureza descendente (e.g. C/N}
(p<.01). A superioridade das manutengdes por reciprocidade sé ndo se revelou aos
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varios niveis de confronto L2 quando estiveram envolvidas manutencGes per inversio
(N/N).

QUADROS
Diferenca, na estatistica Z, entre as proporgdes observadas do Quadro 6, cujos valores
excederam significativamente os indices esperados - QAEC.

] ] ESTRATEGIAS
GRUPOS ESTRATEG. NIVEIS DE CONFR. C/C N/C  C/N
1 N/N LZA 3.76** 4.27%*

L2B 5.97** 5.97%* 4.87**
L2C 4.54** 4.18** 3.35%

c/C L2A
L2B 0 -1.28
L2C -0.41 -1.31

N/C L2A (.54
L2B -1.28
L2C -0.91

2 N/N L2A 4.94** 7.18%* 7.30%%

L2B 3.65™* 5.24%* 5.55%*
L2C 2.59%* 4.61** 4.93%*

C/C L2A 2.44> 2.57%
L2B 1.72 2.07¢
L2C 2.13* 2.47%

N/C L2A 0.14
L2B 0.36
L2C 0.36

* p<.01
*p<.05

Pelas razdes anteriormente referidas, a comunicagio das diferencas estatisticas
entre as propor¢des observadas das manutengdes ¢ altera¢des de estilo de coping
metacognitivo, endossadas pelos sujeitos de cada grupo, em pds-teste, pressupde a
existéncia de, pelo menos, uma ¢comparagdo significativa aos niveis de confronto
relevantes. Deixando de parte os resultados da andlise relativa as estratégias de
combinatdria, por fidelidade ao critério adoptado, verifica-se, pela leitura do
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Quadro 9, que as estratégias de maior poder reestruturador (N/N e C/C) foram
mantidas com maior frequéncia pelos sujeitos do Grupo 2, mas apenas quando
confrontados com situagBes aversivas e conflitos interpessoais (QAEC). Note-se que a
referida situagdo de superioridade do Grupo 2, em relagio ao Grupo 1, se verificou a
véarios niveis/subniveis de confronto dialéctico (L2A,B&C:L3), com particular
destaque para as manutengdes de reversibilidade por reciprocidade, cuja diferenga
entre as respectivas proporgdes observadas, no QAEC, excedeu todas as demais, salvo
um tnico caso.

QUADRO9
ProporgBes observadas das manutengdes e transi¢des efectuadas em pds-teste pelos
sujeitos dos Grupos 1 e 2 sobre estratégias de coping metacognitivo determinadas, e
respectivos niveis de significdncia estatistica, na estatistica Z.

PROPORCOES
NIVEIS GRUPO1 GRUPO2 Z
QUEST. ESTRAT. CONER.
QAPC N/N L3 15 25 -D.24%
QAEC N/N L2A .25 35 -2.75*%
Cc/C L2A 05 17 -4.64%*
Cc/C L2B 07 15 -2.44%
c/C L2C 07 17 -3.10%*
**p<.01
* p<.05
DISCUSSAC

Sem prejuizo das consideragbes ja expandidas sobre os resultados em presenga,
afigura-se-nos relevante empreender, nesta oportunidade, uma breve sintese dos
mesmos. ‘

Os sujeitos que endossaram estratégias metacognitivas elaboradas (e.g.
combinatdria e reversibilidade) obtiveram, em geral, indices de aproveitamento
superiores aos demais nas tarefas de ensino/aprendizagem que the foram cometidas,
mas a expressdo estatistica dessa superioridade revelou-se apenas no contexto de um
nitmero reduzido de situages de confronto dialéctico. Nota-se, a semelhanca da
tendéncia verificada para a relagdo expectativas (elevadas) de auto-
eficicia/desempenho, que o poder reestruturador da metacognicio, como capacidade
executiva susceptivel de influenciar positivamente os indices de rendimento dos
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sujeitos, apenas se manifestou, de forma significativa, no contexto da evolugdo
dialéctica da "mastery learning”, e sempre que estiveram envolvidas tarefas de
resolugdio de problemas. O exercicio metacognitivo afirmou-se ainda pela sua
capacidade de prognosticar os indices de desempenho alcancados no conjunto dos dois
tratamentos em matéria de resolugdo de problemas.

A frequéncia de escolha das estratégias metacognitivas menos elaboradas por
parte dos sujeitos com elevadas expectativas de eficicia foi por vezes igual, e em
alguns casos superior, & dos sujeitos com perfis opostos de eficicia aufo-atribuida,
havendo apenas a registar trés comparagdes estatisticas que produziram resultados
no sentido esperado. Nao se confirmaram, assim, os efeitos moderadores previstos das
disposigBes metacognitivas sobre as atribuicdes de auto-eficicia dos individuos.

Constata-se, finalmente, que a regressio dialéctica esteve associada 2
“mastery learning” e o progresso metacognitivo ligado, por sua vez, a "mastery
learning” modificada, de cuja aplicagdo resultaram, por sinal, os indices mais
elevados de performance na resolugio de problemas.

NOTAS

(1} Trata-se de uma das disposigfes pessoais consideradas no estudo original {Peixoto,
1986a), cujos efeitos no desempenho académico dos sujeitos foram objecto de andlise
no nimero anterior desta Revista.

(@ Ao nivel L4 do QAPC, as proporges observadas nas transigies praticamente
coincidiram com os valores esperados. Decidiu-se, assim, incluir na andlise as
diferencas estatisticas registadas, a esse nivel de confronto, entre as manutengdes e
transi¢bes de tipo combinatdria, devido, sobretudo, ao grau de significAnecia das
mesmas (p <.01).

(3  As proporcies destas manutengdes, observadas, no Grupo 1, ao nivel de confronto em
apreo, sendo inferiores aos indices esperados, n&o constam do Quadro 5. Tratando-se,
porém, de uma preferéncia de elevado poder reestruturador, com frequéncias de
escolha geralmente elevadas,decidiu-se menciona-la nesta circunstancia como marco
de referéncia para o estudo de comparagdes que envolvem outras manutengbes de
reversibilidade, ou mesmo diferentes transicdées em que figuram estratégias de
reversibilidade por inversio.
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COMPENSATION METACQGNITIVE ET PERFORMANCE SOUS DES
CONDITIONS D'APPRENTISSAGE DIFFERENCIEES: "MASTERY
LEARNING" ET RESOLUTION DE PROBLEMES

Résumé - L'autewr fait une analyse statistique des effets du "mastery learning" (M.L), et de son
évoluton dialectique (orientée vers la résolution de problémes), sur I'exercice métacognitif en
méme temps qu'il étudie ses effets sur la performance académique des sujets sous les conditions
d'apprentissage respectives. Il tiche encore de déterminer dans quelle mesure ces dispositions
ont une influence sur kes expectatives d'auto-efficacité des sujets. Les résultals connus indiquent
une inhibition du raisonnement métacognitif dans quelques situations de confrontation
dialectique {coping), & la suite de l'application du M.L.. Cette situation g'oppose au progres
métacognitif vérifi¢ dans le domaine de la stratégie de la résolution des problémes. L'analyse
des effets de U'exercice métacognitif sur la performance académique des sujets n'a pas été
concluante. Les sujets qui ont préféré une utilisation de procédés complexes de coping n'ont eu
l'avantage que sur les individus de caractéristiques contraires, c'est-a-dire, dans un nombre trés
reduit de situations de confrontation dialectiques. Les effets modérateurs des dispositions
métacognitives sur les atiributions individuelles &'auto-efficacité ne se sont pas vérifiées.
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METACOGNITIVE AWARENESS AND PERFORMANCE UNDER
MASTERY LEARNING AND PROBLEM-SOLVING CONDITIONS

Abstract - In thJ:s study, the author assesses the effects of treatment (L.e. mastery learning and
a problem-solving-oriented derivative of this strategy) on metacognitive copin abili% as
well as the Jjelationship between metacognitive awareress and academic performgnce ui:der
each of the instructional conditions previously mentioned. Ancther aim of this stud swas to
determl_.ne whether the aforementioned dispositions moderated efficacy expectationsyResulfs
show high- to low-level regressive trajectories in the pre- to past-test coping strate , choices
of mastery-taught subjects. This situation contrasts with the movement towarc%g reater
metacoghitive progress realized under the problem-solving-oriented condition. The a?]al sis
Pf the effects of the metacognitive dispositions audited on student test performaﬁce was no}; in
itself, conclusive. Subjects more sophisticated from the standpoint of their copin strateg
choices were at advantage over their less sophisticated cohorts with respect only t% a fewgg,f
the many comparisons tested, in this context, for statistical significance. Contrary to
expectation, the dispositions in question were not shown to influence self-efficacy. Y
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A HISTORIA DA CIENCIA NO ENSINO DA FISICA: BREVES
REFLEXOES SOBRE A SITUACAO PORTUGUESA*

Anténio José Neto e Mariana Valente
Universidade de Evora, Portugal

Resumeo — Comega-se por confrontar duas abordagens diferenciadas da histéria da ciéncia:
uma que pde a ténica na actividade dos "Grandes Cientistas” e outra que releva, sobretudo, a
importinda dos contextos. Assume-se esta como particularmente relevante para o ensine das
ciéncias. Apontam-se, a seguir, alguns aspectos em que a histéria da ciéncia podera ser itil na
formac#o dos professores. Passa-se, depois, A caracterizagio da situagio portuguesa no que se
refere A utilizagio da histéria da ciéncia no ensino da Fisica, incluindo-se a andlise dos
Projectos de Programa enquadrados na Reforma Educativa em curso.

Apesar da importincia crescente que se vem atribuindo a histéria e 4 filosofia
da ciéncia, estas ndo tém impregnado de forma significativa os curriculos escolares.
Raramente os autores desses curriculos tém em conta as contribuigdes actuais que a
histéria e a filosofia da ciéncia proporcionam. Desta forma, ndo surpreende que a
educacio em ciéncias seja, ainda hoje, influenciada por posigdes tradicionais
exiremas, as quais ndo estao em sintonia com as ideias dominantes nos nossos dias.

Dessas posicdes poderemos destacar - como o fazem Hodson (1986} e Elkana
(1970) - as que tém a ver com duas perspectivas bem diferenciadas: a indutivista-
realista, por um lado, e a instrumentalista radical, pelo outro. Elas distinguem-se,
essencialmente, pela postura assumida face 4 natureza do conhecimento cientifico:
"ciéncia-verdade” versus “"ciéncia-ficgio”,

E possivel na histéria da educagio encontrar periodos em que uma delas tenha

*Versfio em lingua portuguesa da comunicagio "The History of Science in Physics Education:
Some Remarks on the Portuguese Situation”, apresentada pelos autores no "First Meeting of
the Interdivisionary Group on the History of Physics of the European Physical Scciety”,
realizado em Cambridge, Inglaterra, de 28-30 de Agosto de 1990.

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Anténio José Neto, Dept® de
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preponderado face & outra. Contudo, parece-nos que, pelo MENOS no que a situagﬁc?
portuguesa diz respeito, ¢ a concepgdo de "ciéncia—verdac-ie que, actualmente, é
dominante - ela aparece intimamente ligada a metodologias indutivistas (ou pseudo-
indutivistas) que mitificam o valor didédctico da experiéncia. Pressente-se esse
dominio na forma como o0s professores e, até, as autoridades educgtwas encaram 0s
programas das disciplinas de ciéncias: algo que contempla um conjunto de yerdades
absolutas, apenas ensindveis segundo os moldes e a ordem superiormente
estabelecidos. _ o

Fssa ideia de ciéncia como detentora de verdades inquestiondveis constitui uma
heranca das correntes epistemoldgicas prevalecentes nos séculos XVHI’ e XIX. Como
diz Resina Rodrigues (1988), a histéria e a filosofia da ciéncia dos séculos XViil e
XIX transmitem uma ideia de ciéncia como uma "conquista ininterrupta de verdades’,
considerando "sem valor a criagao de modelos que o futuro ndo consagrou'. Enfatizam-
se na ciéncia fundamentalmente os sucessos, ignoram-se os debates e os conflitos entre
paradigmas; faz-se da histéria da ciéncia um encadeamento linear de factos e
acontecimentos.

Por outro lado, existe sobrevalorizada a ideia de histdria como resultantg da
accio de "Grandes Homens", ndo se relevando a importancia dos contextos hiStél:lCOS,
sociais e culturais. Essa importancia dos contextos pode ser bem i_Iustradfi através da
génese do principio de conservagdo da energia, exemplo tipico de desc‘oberta
simultanea” (Kuhn, 1982) conseguida, num determinado contexto, segundo caminhos e
metodologias os mais diversos. o o

Aquela concepgdo vé a ciéncia como o resultado da inspiragdo de cientistas
infaliveis e iluminados, colocados a um nivel supra-humano. E o oposto do advogado
por Feynman (citado por Thomaz1987), numa conferéncia para pl,'ofessc.)res de
ciéncias, realizada em 1966, durante a qual afirmou que "Ciéncia € duvidar da
autoridade dos peritos”. o

Sem negar o papel dos grandes cientistas no avango da ciéncia, ]ulgamos_ que a
funcdo primordial da histéria da ciéncia no emsino ¢ a de _contextuahzar o
conhecimento, permitindo inserir as ideias cientificas na globalidade da cultura
humana. Este aspecto é, jd em 1926, salientado por Langevin (citado por C.:flat‘ayhld
Aleixandre et al., 1986) quando, ao procurar combater a dicotomia entre "Clgnmas e
"Humanidades", se referia ao conhecimento cientifico como constituindo as
"Humanidades Modernas”. Wheeler vai mais longe afirmando que a ciéncia ajuda o
Homem a compreender—se a si mesmo e a tomar consciéncia da sua relagao intima com
o Universo. Segundo ele:

"_..nenhuma teoria que trate apenas de fisica conseguird alguma vez explicar a fisica.
Estou convicto que & medida que continuamos a tentar compreender o Universo
estamos a0 mesmo tempo a tentar compreender o Homem" (Wheeler, citado por
Hecht, 1980).

A contextualizacio da ciéncia facilita a compreensdo das suas teorias e
modelos, ajuda a encontrar sentido para eles e permite estabelecer pontes com 0s
outros ramos do saber. A ciéncia constitui com eles (com os outros ramos do saber) um
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todo diferenciado e interactivo cujas partes sdo "galerias por onde o0s conhecimentos
progridem ao encontro uns dos outros” (Sousa Santos, 1987). Trata-se de uma ideia
também presente na seguinte passagem de Koestler (citado por Hecht, 1980):

'O espago einsteiniano ndo estd mais préximo da realidade do que o céu de
Van Gogh. A gléria da ciéncia ndo reside numa verdade "mais absoluta” do que a
verdade de Tolstoy, mas no acto da criagio em si mesmo. As descobertas dos
cientistas impSem a sua prdpria ordem ou 0 seu préprio caos, tal como o compositor
ou ¢ pintor impfem os seus; uma ordem que se refere sempre a aspectos limitados
da realidade e que depende do quadro de referéncia do observador, o qual difere de
perfodo para periodo, tal como um nu de Rembrandt difere de um nu de Manet™.

Para além do seu papel na contextualizagdo do conhecimento, no
desenvolvimento de uma concepgiio humanistica de ciéncia e na percepcio da unidade
do saber, a histéria da ciéncia pode constituir, também, um precioso recurso didactico
no que diz respeito & comunicagdo pedagdgica. Através dela, é possivel, na linha do
preconizado por Elkana (1970), fomentar a discussao na sala de aula, aproveitando
sobretudo os periodos de controvérsia cientifica, associados, em geral, a mudangas de
paradigma.

Uma estratégia desse tipo, alicercada numa “pedagogia do debate”, vai ao
encontro da "acqdo comunicacional”, teorizada por Habermas (1987), em que os
consensos pretendidos deverdo ser atingidos por meio da interaccio dos discursos,
desde que os intervenientes estejam dispostos a negociar os seus préprios pontos de
partida. Esta atitude de se estar disposto a negociar os proprios pontos de partida
podera ser a chave para uma verdadeira mudanga conceptual sem a qual a
aprendizagem efectiva dos conceitos escolares dificilmente se realizara.

Contributos da Histéria da Ciéncia para a Formacio de Professores

A formagao de professores implica sempre uma transformagdo pessoal, na tripla
dimensdo do saber do saber ser e do saber fazer ser (ideia inspirada num dos
principios gerais de formagio propostos por Névoa, 1988). A 1% dimenséo refere-se 2
posse de "conhecimentos”, a 22 tem a ver com o desenvolvimento de “atitudes” e a 32
com a aptiddo de ajudar o desenvolvimento dos outros.

Entendendo a formagio de professores neste sentido, 0 contributo da histéria da
ciéncia para essa formagdo deve ser analisado de acordo com aquelas trés dimensdes.
Assim, logo ao nivel do saber, ela podera ajudar os professores a penetrarem na lgica
interna do pensamento cientifico, dando, desse modo, nova luz & compreensdo dos
conceitos. Como defende Castro (1989), s6 a histéria da ciéncia "podera iluminar o
processo de formagao dos conceitos cientificos”.

Ao nivel do saber ser, a histéria da ciéncia permitird cultivar atitudes nao-
dogmaticas face ao conhecimento cientifico, o que terd, com certeza, consequéncias
positivas no desenvolvimento pessoal do préprio professor.

Sabendo e sabendo ser, o futuro professor estard mais proximo de saber fazer ser,
ou seja, de ser capaz de fomentar o desenvolvimento integral e harmonioso dos alunos.

Por meio da histéria da ciéncia é, ainda, possivel levar os professores a criar
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sensibilidade para outras formas de pensamento distintas do pensamento “oficial".
Desse modo, o professor conseguira melhor captar as concepgdes que 0s alunos
transportam para a escola e, delas partindo, confiu21-l_os 4 desejada r.nudanga
conceptual, isto €, a um novo saber. Por outro lrildo, 111cient1vado pe‘lo Tespeito que 0
professor tem pelas suas ideias, o aluno cultivara, também, novas atitudes favordveis
a escola e ao conhecimento por ela veiculado. Aprenderd, no fundo, a saber ser.

Para além disso, a histéria da ciéncia poderd, ainda, ajudar a compreender
determinados obsticulos enfrentados pelos alunos na aprendizagem de alguns
conceitos. Com efeito, segundo Saltiel (1987), é possivel fazer ressaltai algumas
semelhancas entre esses obstaculos e os "obstaculos historicos™ que a cicnaia tem
enfrentado. H& que referir, no entanto, que, apesar dessas semelhangas, a mesma
autora refuta a tese da existéncia da um paralelismo estrito entre o desenvolvimento
histérico dos conceitos cientificos e o desenvolvimento desses conceilos nas mentes dos
alunos.

A Histéria da Ciéncia no Ensino da Fisica em Portugal

Assiste-se, nesta altura, em Portugal, ao langamento faseado de urr}a 'nova
Reforma Educativa. Ela comegou jé a produzir alteragSes em todos 05 nivels do
sisterna educativo portugués, com excepgao, por enguanto, do nivel superic).r. Essas
altera¢des irdo, como & 6bvio, ter efeitos nos curriculos e programas de Fisica, que
constitui com a Quimica uma disciplina auténoma a partir do 8° ano de e}scc-}landade e
até ao 112, No 122 ano, ano terminal do ensino secundario, a Fisica e a Quimica surgem
no curriculo como disciplinas separadas. . )

Comegando por analisar a intervengdo da histéria da ciéncia no curriculo
anterior de Fisica, ao nivel do ensino secundério, poder-se-d afirmar que .el-a era
praticamente ignorada pelas orienta¢bes oficiais e era irregularmente ut’ﬂl.zada
pelos professores. Quando o era, enfatizavam-se, s..obretud(?, 0s aspectos cronologlgos e
factuais, o que acabava por ser pouco significativo e estimulante no que respeita a
aprendizagem da Fisica. . o o "

Aquela utilizagdo factual e cronologlca.da ~h1stor1a da ciéncia ocu ava a
importancia, antes salientada, da contextualizagdo do _conhemmento. E o que
acontecia, por exemplo, quando os professores e 0s I}vros de te;x_to tentavam
estabelecer a anélise comparativa entre a fisica de Aristoteles e a f151ca galileana.
Por serem apresentadas desinseridas dos contextos em que emergiram, 0S alu'nos
tinham tendéncia a encarar depreciativamente aquela primeira fisica, sendo a 1850
levados pelo comportamento, talvez inconsciente, dos professor.es. Criava-se, a_?smﬁ,
uma situagio paradoxal: a de os alunos considerarem como negativo um referenma? ('0
aristotélico) que, em muitos aspectos, tem mais a ver com 0s seus proprios referenciais
idiossincraticos do que acontece com o referencial galileano.

Um outro exemplo pode ser apontado. E o que se passava com 0 estudo da
evolucio do conceito de dtomo. Uma deficiente e apressada insercdo nos co'r‘\texto’s
histéricos levava os alunos a olharem os primeiros modelos como "folclqru:os e, até,
“risiveis" (caso do modelo de Thomson}. Nova situagdo paradoxal se criava: a de‘ 0s
alunos "aceitarem” modelos totalmente abstractos e desprovidos de efectivo
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significado para eles {caso do modelo quéntico), depreciande outros modelos mais de
acordo com o seu desenvolvimento intelectual.

Era, nessas circunstincias, desaproveitada uma oportunidade excelente de
mostrar aos alunos a transitoriedade e as limitagdes dos modelos e teorias que a
ciéncia utiliza; perdia-se, desse modo, uma ocasido soberana de Thes explicar até que
ponto esses modelos sdo "caricaturas’ da realidade as quais reflectem o
enquadramento histérico em que foram propostos e se desenvolveram.

Esta utilizac#o inadequada da histéria da ciéncia no ensino da Fisica provoca
efeitos contraproducentes no que toca a avaliagio que os professores fazem do seu
valor didactico. Na verdade, confrontados com as reacgbes negativas dos alunos - que
s0 véem na dimensdo historica algo mais a decorar -, os professores rapidamente
inferem que a histéria da ciéncia apenas serve para "enfadar” os alunos. Essa
inferéncia, conjugada com o facto de o curriculo nao dar relevancia a histéria da
ciéncia e ainda com uma formagio de base, nesse campo, insuficiente e inadequada,
leva os professores a ndo tirarem partido, de forma regular e satisfatéria, das
potencialidades deste recurso pedagégico.

Quanto a situacdo criada pela presente Reforma Educativa, ndo nos parece que
as coisas se irdo alterar significativamente, no que diz respeito ao aproveitamento
daquelas potencialidades. Derivimos esta ideia de uma andlise por nés efectuada
aos "Projectos de Programa” que tém vindo a ser debatidos e que entrardo em regime
experimental, no préximo ano lectivo, no que se refere ao 10° ano e a disciplina de
Fisica e Quimica,

Relativamente ao projecto para os 8% e 92 anos de escolaridade, tiltimos anos do
ensino basico (escolaridade obrigatéria), pudemos constatar que das 17 "Finalidades
Formativas" definidas para o ensino da Fisica/Quimica neste nivel, apenas duas
delas estdo, de algum modo, directamente relacionadas com a histéria da ciéncia.
Essas finalidades sdo as seguintes:

-"Estimular o espirito ndo dogmatico e de rigor, a honestidade e a tolerincia
que estdo na base da evolugio da ciéncia".

~"Tomar consciéncia da conjugagdo de esforgos e investimentos que tém
permitido avangar no conhecimento do Universo”. '

Quanto aos "Objectivos Gerais” da disciplina para estes dois anos, verifica-se
que existe, no campo das "Atitudes e Capacidades”, uma lacuna no que diz respeito a
utilizagdo da histéria da ciéncia na consecugdo de objectivos dessa categoria. No
campo dos "Conhecimentos”, jd existemn 2 objectivos gerais (entre 11) intimamente
relacionados com a histéria da ciéncia. Sdo eles:

-"Conhecer como se desenvolveram historicamente determinados conceitos.”
-"Ter uma visdo de que a fisica e a quimica sdo ramos do conhecimento em
desenvolvimento permanente e inacabado.”

O facto de a intervencdo da histéria da ciéncia ser apenas explicitada a
propodsito da formulagdo de ojectivos da drea do conhecimento tem um perigo




64 Neto, A. & Valente, M.

manifesto: o de reforcar a perspectiva tradicional, que releva da ciéncia sobretudo a
sua dimensdo estdtica. o
No que diz respeito a "Objectivos Especificos”, surge no 82 ano uma x:leferenc:a
clara, ainda que pontual, & historia da ciéncia, a propésito do conte}ldp lugar da
Terra no Cosmos”. No entanto, os objectivos af formulados apelam principalmente a
aspectos descritivos dos modelos ou dos factos em causa, cOmMo a seguir se pode ver:

-"Descrever elementarmente o moddelo geocéntrico de Ptolomeu.
~"Descrever elementarmente o modelo heliocéntrico de Copérnico. o
_"Referir o facto de Galileu ter observado as fases de Vénus e os satélites de Jiipiter”.

Embora estes objectivos especificos estejam subordinados ao obj-ectfvo geral
"Reconhecer a dificuldade histdrica que o homem teve em se .}ib.ertar da 1|c':ie1a de que
ocupa uma posigio homocéntrica”, esses objectivos, por se limitarem a dgscreve; .
ndo parecem poder contribuir grandemente para a consecucao daquelfz objectivo geral.

No "Projecto de Programa” para o 9° ano ndo encontramos Il"eferenc_las
significativas, na parte dos objectivos especificos. J4 no campo das ‘Suglfestoies
Metodolégicas", aparece a seguinte proposta: "Deve apres?ntar—se? uma visualizago
correcta do 4tomo em detrimento do estudo de modelos tedricos de jnteresse h.15tor1co .

Agquela proposta, tal como pode depreender-se da expressdo e detrimento do
estudo de modelos tedricos de interesse histdrico, leva a pensar que, pelo menos neste
ciclo, os autores dos projectos néo consideram imprescindivello rcfcurso a hlstor}a da
ciéncia. Por outro lado, a expressdo apresentar-se uma visualizagdo correcta do altan'zo
incorre no perigo de se confundir 0 modelo atémico mais avangado com a propria
realidade atomica.

Ainda no 92 ano, destaca-se como positiva, a sugestdo de os alunos serem
levados a consultar relatos histéricos sobre a descoberta da radioactividade e sobre 0
trabalho "épico” do casal Curie. )

Fazendo a sintese no que se refere ao 8% e 9% anos, ver1.f1can’1c')s que os autores
apresentam algumas situagdes em que de forma explicita ou implicita apontam para
a utilizagdo da histéria da ciéncia. Essas situagoes sﬁq, conEudo, £5cassas, p{‘)ntugls e
quase sempre descritivas e factuais. Do que estd escrito, ndo parece poder inferir-se
ter sido sua preocupagdo deixar transparecer que a Fisica €o resul’tado de uma
actividade humana nio linear, com periodos de muita controvérsia, periodos de crise,
considerados por Kuhn especialmente criativos. .

Por outro lado, 0s autores aparentam assumir, deliberadamente, a transfer’enga
da histéria da ciéncia para os anos subsequentes (10° e 119). No programa de Qu1m1ca
do 92 ano, por exemplo, vem expressa essa ideia, quando se propbe que se deixe para
"mais tarde a apresentagdo da classificag@o periédica dos elementos segundo uma

ectiva histérica".
perp Contudo, a analise do "Projecto de Programa” para os 10° e 112 anos - o do '1'29
ano ndo foi por nds analisado por dele ndo termos ainda .coﬂnh{.emmen.t’o -, permitiu
concluir que, nesses anos, a situagdo serd essencialmente idéntica. Aha.s, ?Pesardda
proposta, antes referida, de se deixar para mais tarc}e a.lgl’m.s aspectos hlstor1gos 0s
programas, o facto é que as referéncias expressas a histéria da ciéncia continuam,

A histéria da ciénda no ensine da Fisica 65

nestes anos, a ser escassas e pontuais.

Como conclusde geral, julgamos poder afirmar que, no future, tal como no
passado, o papel da histéria da ciéncia no ensino secundario de Fisica, em Portugal,
continuara a ser pouco relevante. Verificimos, também, que, nos projectos analisados,
a palavra contexto raramente surge. Este facto prenuncia, a nosso ver, um futuro
desaproveitamento de um dos aspectos diddcticos em que a histdria da ciéncia se
poderd revelar mais ttil.

Todavia, autores portugueses existem que tém salientado a importancia
diddctica da histéria da ciéncia. E o caso de Resina Rodrigues (1988) que sugere que o
professor com formagio adequada no dominio da histéria das ideias...

"...poderd fazer sentir aos seus alunos 2 importincia do que estd em jogo, as

alternativas possiveis, as dificuldades psicolégicas, as razdes que levaram 4 escolha
final..".

Também M. Odete Valente (1980), referindo-se 4s dimensdes a considerar no
ensino da ciéncia, destaca, para além da "ciéncia como conjunto de conhecimentos”, da
“ciéncia como modo de pensar”, e da "ciéncia e sociedade”, a dimensdo da ciéncia e o
seu fazer-se. Quanto a esta ultima dimensdo, sugere que...

"...& necessdrio impregnar o curriculo com a histéria da ciéncia entendendo-se
esta ndo apenas como uma série de cita¢des sobre as muitas descobertas realizadas

ao longo dos anos, mas, sobretudo, como ¢ estudo aprofundado dos periodos de
crise”,

Merece, finalmente, uma referéncia especial, pela importdncia inegivel que
atribui a histéria da ciéncia no ensino, nomeadamente no combate ao dogmatismo
tantas vazes preponderante, a posicio de Castro (1989) que afirma:

"Serd um elemento de alta fecundidade o ensino disciplinar numa
perspectiva histérica (...), na medida em que revela que qualquer conhecimento é o
resultado de um esforgo ao longo de sucessivas geragtes, que ndo hd verdades
absolutas se considerarmos o corpo global de qualquer teoria; que hd, sim, um
constante progresso marcado sobretudo pelas crises da ciéncia, ao colocarem novos
problemas e ao imporem o abandono de parte dos quadros explicativos até entio
utilizados. A substituigio do ensino dogmatico das ciéncias por um ensino critico tem
na perspectiva histérica que dele devera fazer parte uma parcela sem a qual esse

antidogmatismo n#o poderd triunfar, visto ndo ser suficiente proclamé.lo in
abstracto...”

Mais a frente, referindo-se & nocividade das "tendéncias utilitdrias e
pragmaticas”, Castro sustenta que...

"..um dos meios de as combater no plano pedagdgico consiste em aliar o
ensino tedrico e pratico ao ensino da teoria da histdria das ciéncias, através da
histéria critica de cada disciplina... um ensine das ciéneias a-histérico, como
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i rocuram
sublinhava jd entdo Langevin, perde interesse para 0§ c_studantes quii é)nsi ocure
adquirir, tornando.se frio, estatico, ¢ levando & convicgao de que a

! - - " ag . - .
actividade morta, um conjunto de posigGes definitivas e insuperavels .

A Histéria da Ciéncia no Contexio Actual

Muitas vezes, os alunos ndo entendem a .evolugao hlStOIYICil d:iisﬁe;zi
cientificas (ainda que bem contadal) porque, associado a essa evc;il;gioé ste ui
caminhar progressivo para modelos mais comple%cos g-fparladadegdegos > e
abstractas ¢ formais. Trata-se, no fundo, da ccgnheada i 1c(:iu
acederem a novas e mais elaboradas representagoes da reahdaf e < de Fisica, tem

Da nossa experiéneia como orientador.es dg futuros pro essoreﬁb.llizar < },)apd
ganho corpo a ideia de desenvolver uma sSinergia cagaz.de cotrnp‘anossa e otainao
didactico da historia da ciéncia com 0s Yecursos inesgotaveis postos Z e
pelos meios informéticos. Estamos convictos que algun‘;rfls uzsens O o
representacionais associadas édcrescente complexidade das linguag

a0 ser, desse modo, superadas. ] ) . .
pOder%Oti?iez;.ndo ‘software pde simulagdo adequado € pOSSWSL1 rr:)il?i :aiig;?;\ti
confrontar o aluno com as vantagens ¢ des.vcaimt‘agter\;1 Sgigaii ;:c; ri Sndo abgétracto o
simulacio, por permitir 0 acesso a um mundo HIerrme G e elhor

sentacdes e o mundo concreto da realidade, 1:.)0551 ili ’
£fr?s:fa]izagé%o" das vérias representagdes dessa mesma Iteaiidadf:.cila ’ﬁ’rrgegszilggi
assim, o acesso ao mundo "abscreto”, uma sugestiva ficgdo criada p
(1988)(5011tud0, as implicagdes educacionais dﬂecorrentes da S,lr';l(—zrgllrilﬂ gnéex;g;‘;x;;’&éz

reconizada sio, por enquanto, uma questao em aberto, tal co

reafirmado em diagrama:

5ri Mundo
Historia .
da 0S
Ciéncia Contextos
Meios Mundo
Informaticos Abscreto
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L’HISTOIRE DE LA SCIENCE DANS L’ENSEIGNEMENT DE LA
PHYSIQUE: QUELQUES REMARQUES SUR LA SITUATION
PORTUGAISE

Résumé - On fait, d'abord, référence & deux approches de I'histoire de la science: celle qui met
l'accent sur l'activité des "Grands Scientifiques” et lautre qui met en relief, surtout,
Iimportance des contextes. Onr considére celle-ci fondamentale pour l'enseignement des
sciences. En suite, on indigue quelques aspects o1 I'histoire de la science pourrait ére utile en ce
qui concerne I'entrainement <les enseignants, Finalement, on envisage la situation portugaise
relative & l'utilisation de I'histoire de la science dans l'enseignement de la physique.
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HISTORY OF SCIENCE IN PHYSICS EDUCATION:
SOME REMARKS ON THE PORTUGUESE SITUATION

Abstract - Firstly, two different conceptions of history of science are compatred: ont:e;IS\s:
averemphasizes the role of the "Great Scientists” and the other tha't, on the con t1‘af1’y, ss resses
the importance of the context. The latter is assumed. as specially releyanlf Ol;‘ticu_la_r}
education. Then, some aspects in which the history of science ;oulfsl reveal 1§seh %aorm uesjé
useful for teacher training are also analysed. Finally, a description is made of the g

situation in what the utilization of the the his

istory of science in physics education 1s concerned.
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A REFORMA DQO SISTEMA EDUCATIVO
ALGUNS ASPECTOS DA REORGANIZACAO DOS PLANOS
CURRICULARES DOS ENSINOS BASICO E SECUNDARIO
EM PORTUGAL E ESPANHA*

José Augusto Pacheco
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - Num momento de reforma do sistema educativo o autor cita alguns aspectos da
reorganizaciio dos planos curriculares dos ensino bdsico e secundério em Portugal e Espanha,
salientando: o conceito de currfculo, orientagSes gerais, responsabilidade do professor e
autonomia curricular da escola.

Falar de reforma torna-se, hoje, quase indispensdvel. O tema aparece nos mais
diversos quadrantes ganhando significado e interesse global quando se fala da
reforma do sistema educativo.

Actualmente, a escola desempenha um papel de destaque na sociedade, quer
pela sua propria natureza, quer pelos seus pressupostos educativos. Além disso,
integra-se numa sociedade dindmica onde as novas tecnologias de informagio, as
alteragbes econdmicas, sociais, etc., introduzem uma problemética curricular que
discute a formacio do aluno como cidaddo e membro de uma sociedade activa.

A redefini¢io dos fundamentos da escola determina novas dreas curriculares e
propde um curriculum mais estimulante, reconhecendo-se que a reforma educativa ndo
sera uma simples resposta de mudanga mas uma exigéncia do conjunto das reformas
que pressionam a instituigdo escolar.

Keeves (1986) dd-nos uma visdo das reformas educativas que se discutem em
diversos paises. De todos eles, escolhemos dois: o Japdo e os Estados Unidos da
América,

No primeiro, em 1985, é apresentado para debate um relatério contendo os

*Comunicagdo apresentada ao II Colloque National AIPELF, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacio da Universidade de Lisboa, em 23 de Novembro de 1991, -

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: José Augusto Pacheco ,
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¢) Orientar a preparacdo dos programas de aplicacio decorrentes da entrada em vigor
dos diplomas legais que venham a ser aprovados, submetendo 3 consideragdo do Ministro

principios necessarios para a realizagio da reforma: a importancia do
da Educagdio e Cultura alternativas possiveis em termos de viabilidade financeira e

desenvolvimente do individuo; a aquisicde da competéncia de base, o

desenvolvimento da criatividade, da 16gica e da expressio; a multiplicagdo das
possibilidades de escolha; a humanizagio do meio educativo; a evoljugéio para uma
sociedade onde a educagio permanente serd a regra; a internacionalizacdo da
educagdo e a promogio de uma sociedade de informacgéo, )

No segundo, reconhece-se, nestes iiltimos anos, tal como na decad% de 6”0,
aquando do langamento do Sputnik, que os Estados Uni‘dosl enq.lianfo nagéo estlao
ameacados nos mais diversos dominios (comércio, industria, ciéncia, tecx}ologm)
devido a mediocridade da escola. Para remediar tal estado, propdem-se criar uma
sociedade de aprendizagem, recomendando o relatério "National Comm15510{1 on
Excellence in Education”, publicado em 1983, o seguinte: adoptar normas mensuraveis
mais rigorosas, utilizar melhor a jornada escolar, preparar 1?1e1.hor 05 p'rofessores e
tornar a sua profissdo mais gratificante bem como os responsdveis assumirem as suas
responsabilidades e os cidaddos o apoio fiscal. Como constatamos, a reforl‘na visa &
transformac@io da politica educativa de um pafs a nivel de estratégias, ob]ectlvqs e
prioridades, precisando Sack (1981) (1) o que se pode entender por reforma educativa:

"uma reforma especial de mudanga que implica uma estratégia planificada para
a modificagio de certos aspectos do sistema educativo de um pafs de acordo com
um conjunto de necessidades, resultados especificos, meios e métodos

adequados”.

Toda a reforma supde, por um lado, uma mudanca estrutur’all no quz'sdro
normativo da politica educativa, com opg¢des a nivel politico, ideolégico, soc’:u.:ll e
cultural, e, por outro lado, uma inovagdo a um nivel mais concreto das préticas
educativas e dos contextos imediatos da accio dos professores e dos diversos agentes
educativos. Sugerem Gonzilez & Escudero Mufioz (1987) que as refor‘rr.las estruturais
deveriam incluir inovagbes das praticas e modos de pensar dos sujeitos e apontar
para mudangas de dimensdes particulares:

"E uma relagdo entre inovagdo e as pessoas - a realidade subjectiva implicada no
contexto individual e organizativo de cada um - onde se situa a pedra angular da
problemdtica da mudanga” (p.21).

A Reforma Educativa em Portugal

Em Portugal, a reforma educativa tem como ponto de partida uma £omissio,
criada em 1986 e denominada comissdo de reforma do sistema educativo (CRSE),

sendo encarregada de(2):

a) "Promover a realizacdo de estudos orientados para a reorganizagdo do sistema

educativo, em conformidade com as directivas do Governo;

b) Orientar a preparacdo dos diplomas legais que, em consequéncia dos estudos

elaborados, se torne necessdrio realizar;

executiva”.

A referida comissdo elaborou um primeiro diagndstico do sistema educativo
portugués no qual identifica inimeros pontos de crise. Como solucio propde diversas
actividades a desenvolver, concretamente, na melhoria da qualidade do ensino,
modernizagdo da gestdo do sistema, fomento da criatividade e da inovagio e
adequagio do sistemna educativo ao desenvolvimento regional e & dindmica do mundo
do trabalho (Projecto Global Actividades, CRSE, 1986).

Todas as actividades da ac¢do reformadora empreendidas enquadram-se na
normatividade da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 46/86, de 14 de Qutubro)
(Pires, 1987).

Nesta perspectiva, apresentam-se 0s documentos preparatérios da reforma (dos
quais destacamos(3): organizagdo da formacio profissional, escola cultural, para um
sistema de avaliagdo de alunos, a promogio do sucesso educativo, reorganizagio dos
planos curriculares dos ensinos bisico e secunddrio, organizagdo e administracio das
escolas dos ensinos basico e secunddrio, definicao de uma politica de manuais) e um
relatério final de proposta global de reforma.

Do seu conjunto, basear-nos-emos na reorganizacio dos planos curriculares
porque pensamos que € o vector principal de qualquer reforma educativa, como o
reconhecia o entdo ministro da educagio, Roberto Carneiro (4):

"a meu ver julgo que ndo constituird escindalo para ninguém que a reforma dos
planos curriculares e dos contetdos programéticos é um dos vectores
fundamentais da reforma. Trata-se de um ponto nevrilgico”.

Igual posicdo é defendida no projecto para a reforma do ensino em Espanha
(MEC, 1987):

"El debate curricular constituye siempre un elemento central de toda reforma
educativa y proporciona un referente necesario e integrador para cuestiones tan
decisivas como la puesta en marcha de programas de formacién inicial y
permanente del profesorado, la elaboracién de materiales did4cticos, la bisqueda
de nuevas formas organizativas en los centros escolares, Ia orientacién de los
programas de investigacién educativa y, sobre todo, el aprovechamiento y la
generalizacién de las experiencias que, desde la propia practica pedagdgica,
buscan mejorar la calidad de la ensefianza” (p. 65).

A Reforma da Reorganizagiio dos Planos Curriculares em Portugal e Espanha

Uma reforma educativa supde inovagdes curriculares ao nivel dos planos
curriculares nestas 4 dimensbes (5):
a) mudangas nas disciplinas, nos conteidos programiticos € nos materiais
curriculares;




72 José Augusto Pacheco

Ges estruturais na organizagdo curricular; o

E}) 2‘11::3(:11‘2512‘25 ao nivel do pensgmento e acglo dos actor%s educativos, pnnc;palmen;e
para os professores, caso dos métodos de ensino, rela¢gdo com os alunos, formas de
ificacdo, etc.; .
gl)ailrg;aggrr;pree;isﬁo por parte dos intervenientfas na reforma dii necessu:l'ade‘ da
mudanca e inovagio e um empenhamento positivo na consecugao dos objectivos
propo?l’gf)f‘émbito da execucdo da Lei de Bases, dois diplomas legislativos intrqduzem
inovacdes curriculares significativas: o Decreto-Le.i r.l‘*’ 43 /539 de 3 de fevelrelro que
define principios de reorganizagio da adm1n1stra<;a.o. f:’duca'cwna com a
desconcentragio de funcdes e poderes ao nivel da definicdo e jmplementagao
curricular e o Decreto-Lei n? 286/89 de 29 de Agosto que define a reorganizagao dos
planos curriculares dos ensinos bésico e secundario. Neles encontram-se movagoels nasf
duas primeiras dimensBes referidas, com saliéncia para a mudanga d.os'p a_mgs
curriculares, sobretudo da introdugdo de dreas disciplinares e de nov?s dlsc1phnas’., é
modificacio dos tempos lectivos por algumas discipli.nas,. d:a a_lteragao dos conteddos
programéticos e da proposta de uma nova metodologia c!1dact1ca. i
Na comparagdo da reorganizagao dos planos curriculares (ilos ensinos basic
secunddrio em Portugal e Espanha alguns dest.es aspectos 530 a'nahsados, CO{H
destaque para o processo de desenvolvimento currlcule}r, onde se dxstlngue.g concend 0
de curriculum, o modelo de desenvolvimento curricular, a responsablhdade 0
professor e a autonomia curricular da escola.

Conceito de curriculum

Nos dois projectos, o conceito de curriculum é apresentado como um plano de
acgdo que inter-relaciona a teoria e pratica pedagogica (D'Hainaut, 1980}:

"Q curriculo constitui, por outro lado, o modo de traduzir‘a ligagdo da teoria
educativa & pratica pedagdgica. Mas porque a primeira se situa no piz.:mo das
jdeias e a segunda no plano da realidade, tal ligagio tem que ser concebida cfom
uma grande dose de pragmatismo, procurando optimizar-se ¢ que pode ser face
ao que deveria ser” (Documentos Preparatérios I, CRSE, 1987, p. 193):

"El curriculum aparece de este modo como el eslabén sitrado entre la teqrja
educativa y la practica pedagégica, entre lo que se afirma debe ser la educacién
escolar y lo que finalmente puede ser” (MEC, 1987, p. 65).

Tal como aparece nos dois projectos, é um c':onceito curricular dinﬁn:licq que
engloba um projecto educativo e um projecto didécflgo corrgspondfendo, 0 pnme1dro., a
decises de tipo axiolégico que se situam no dominio c%as intengdes e, 0 segundo,
decisdes de tipo técnico e pragmético que se situam ao nivel da realizacdo.

Orientacdes gerais
As orientacbes gerais ou traves-mestras do processo curricular em Portugal
retém-se nos seguintes principios: a promogio do sucesso escolar e educativo; o sentido
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integrador da aquisi¢io educativa; a dimensdio participativa nas actividades
educativas e a formacio para a educagio permanente CRSE, 1987, (Documentos
Preparatérios I, p. 189).

Iguais principios encontramos para o caso de Espanha, realcando-se, contudo, a
extensdo e a generalizagio da oferta educativa, as mudangas nos contetidos do
curriculum e nos métodos de ensino, o equilibrio entre formacio comum e diversidade
de opgdes, a abertura dos centros escolares ao meio, a formacdo e motivacio dos
professores, em conclusdo, a realizagdo de uma genuina comunidade escolar em volta
de um projecto educativo comum, em que participem, de forma conjunta, professores,
pais e alunos (MEC, 1987, p. 24).

Uma alteragdo significativa verifica-se nos dois paises com o prolongamento da
escolaridade obrigatdria (9% ano para Portugal e 10° ano para Espanha), a proposta
de novas formas de organizag#o curricular e um novo sistema de avaliacio, centrado
na procura do sucesso educativo. Destacamos, ainda, nos dois projectos a valorizacio
da educagdo infantil, a progressdo dos alunos por interciclos, {concebendo-se um ciclo
como um todo sequencial em que cada ciclo representa uma etapa intermédia de
consolidacdo e aprofundamento progressivo) do conhecimento e, por tltimo, o relevo
a0 ensino técnico-profissional que se constitui num dos elementos mais importantes da
reforma (MEC, 1987, p. 123) procurando-se, para isso a colaboracdo dos sectores sécio-
profissionais (CRSE, Documentos Preparatorios I, 1987, p. 141-142)

Modelos curriculares

O curriculum, apesar das diferentes conceptualizagdes, explica-se como um
processo que estabelece uma relagdo e concordancia entre o projecto educativo e o
projecto didactico. E neste continuum, nesta complementaridade que situamos o
desenvolvimento do curriculum como um processo que abarca o projecto educativo e o
projecto didactico, conferindo-lhe uma estrutura légica e coerente.

Globalmente, opera-se a varios niveis e vérias fases, integrando os diversos
agentes curriculares a quem competem decisdes determinadas pela politica curricular,
caso da Admistracdo central, da adminstracio regional e local, das escolas e dos
professores.

Assim, o desenvolvimento do curriculum, enquanto processo complexo e
dindmico, equivale a um plano de acgdo pedagdgica que faz de ponte entre a intengio
{projecto educativo) e a acgio (projecto didactico), onde se formulam questdes como o
que ensinar, quando ensinar, como ensinar, qué, como e quando avaliar {Coll, 1987) e se
define a estrutura curricular como um todo, com as diferentes competéncias de
definicdo e implementagio.

E neste contexto que as duas reformas mais se distanciam. Embora tenham como
base um curriculum a nivel nacional (core curriculum) - definido em Espanha pelo
decreto de los minimos - Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo
(LOGSE) e em Portugal pela Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), pontos 3. 4. ¢
5. do art® 479 - diferem muito no modelo de desenvolvimento (6).

O modelo que se preconiza em Espanha é um modelo aberto e flexivel, (MEC,
1987):
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"En un modele curricular abierto, como €l que se propone, se -enunman en
términos generales los principios y prescripciones sobre las .f}nallc’iades de la
educacién escolar -contenidos y objetivos- y sobre el plan de accién mas ad‘ecuado
-orientaciones diddcticas y de evaluacidn- para conseguir es.slias fmah’detdes.
Unicamente los curricula abiertos permiten tomar en consideracién los multiples
factores presentes en cada situacién educativa particular. De estefm.odo se
posibilitan las adaptaciones curriculares cuya respons:abﬂldad ultlma. es
competencia exclusiva e irrenunciable de los centros educativos y de los equipos

de profesores” (p. 67).

Especificando melhor, um modelo aberto e flexivel bas’ei'a—se no equllfbrlo
necessario destas duas fases ou niveis de concretizagéiloz minimos curriculares,
impostos pela administragdo central, que nﬁc)—s:'io mais do que uma Prollaostsa
educativa que permanece aberta a uma discussdo critica & projectos curriculares,
elaborados nas escolas tendo em atengdo a especificidade do contexto e dos alunos

(MEC, 1987):

"El primero, que cabe denominar "Disefio Curricular Base‘.', es de nat;r’alelza
prescriptiva y presenta un elevado grado de apert.ura pero mcluy’e también los
minimos curriculares antes aludidos. El segundo nivel de concrecion consiste en
propuestas o "Proyectos Curriculares” que ilustran concretameﬂnte la manera de
utilizar et "Disefio Curricular Base” bajo determinados supuestos” (p. 67-68).

A elaboracio de um projecto curricular, e ndo se confunde com projef::to educativo
ou de formagio da escola, consiste na contextualizagdo do plano curricular a }1;151
regidgo (falando-se, neste caso, de regionalizagdo curricular) e dos conteddos
programéticos de cada disciplina a escola e aoslalunos. ‘ e de
Coll (1989), partindo da definigdo de projectos cumculares como o conjunto <
decisdes articuladas que materializam o "desenho c1{r}-1cu1ar b?se em propostas de
intervencdo didactica adequadas a um contexto espec'lfmc:, propoe que se conlsjl'deljem,
entre outros, os seguintes aspectos para a sua concretizagao: adquagla? dos o ]ectlgos
gerais - finalidades educativas - propostos a nivel naelonal.; dgf1~n1gao dos grandes
temas ou unidades didédcticas; sequencializacio e distnpmgao dos cont;eudE)S
programaticos; definicdo dos critérios de organizagao espacial e ternporali se ecg.ao
e elaboracio de materiais currilares e organizagio dos recursos didacticos; e
definicdo dos critérios de avaliagdo da aprendizagerp d’osl alunos. -
No caso portugués, embora se referenciem principios _de mudang:a curricu ari
quer pelo que vem consignado na Lei de Ba’ses. (Planos curriculares a nivel ngaopa)
sem prejuizo da existéncia de conteudos ﬂexmiel_s integrando compor}entes reglona'}ts .
quer pelo conceito de curriculum, principios basicos da estrutura currlcular‘ ¢ concceitos
de centro e territério educativo (CRSE, 1987, Documentczs Ifreparatprms 1), na
pratica, a estrutura mantém-se inalteravel. Sdo competéncias Cl‘lr.nculares da
Administracio central definir os objectivos e contetidos .progr?matlcosc de cada
disciplina, com a distribui¢do, embora permanecam comoyonenta(;oes, fio n? Fie auiceixs
para as unidades didécticas, tragar a politica de elaboragio de manuais ou livros de
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texto, definir os critérios de avaliacdo, etc,.

A reforma curricular, neste campo, ndo contempla uma inovagdo curricular
significativa j& que ndo serd somente pela introdugdo de duas novas componentes
curriculares - Area-Escola e Actividades de complemento curricular - e de
disciplinas regionais ou locais que se medir4. :

A existéncia de projectos curriculares, diz-nos Gimeno (1989), altera a l6gica de
producdo de materiais curriculares, caso dos manuais ou livros de texto. A sua
aceitagio pelos professores explica-se porque sic uma alternativa para uma
matéria que tém de ensinar mesmo que isso signifique um maior controlo e
uniformiza¢io curricular.

Neste sentido, a reforma curricular portuguesa ndo altera a estrutura do
desenvolvimento do curriculum, centrando-se mais o debate nos novos prograrmas,
relegando-se para segundo plano, mesmo esquecendo-se, o posicionamento do
professor perante a tomada de decisdes curriculares e territorializagio do programa,
isto ¢, programagdo ou questionamento do programa e contedidos face 4 formagdo do
professor, aos recursos educativos existentes, ap contexto de desenvolvimento do
curriculum e as necessidadades e interesses dos alunos. As praticas que caracterizam
0 trabalho do professor sdo hoje em dia idénticas ao periodo que antecedeu esta
reforma. Alterou-se 0 quadro normativo, seguiram-se novas formas de organizagio
curricular mas ao nivel da realizacdo ndo se impuseram mudangas pelo que, a este
nivel, existe uma reforma sem uma inovagao.

Esta reforma - que tem como centro principal o aluno como sujeito - acaba por
cair numa grande contradigdo. Procura-se valorizar a participacdo do aluno em
projectos culturais e de ocupagdo de tempos livres, procura-se que a aprendizagem
dos contetidos programdticos se faga na base das actividades mas esquece-se que com
as cargas hordrias, que sdo acrescentadas em relagiio as anteriormente existentes,
tudo isso se invialibiliza. A jornada escolar do aluno, sobretudo do 22 e 32 ciclos do
ensino basico e 10 e 112 ano do ensino secundario, é exageradamente pesada,
acentuando-se cada vez mais o peso da escola.

Um outro aspecto que pode inviabilizar todo o esforgo de reforma - e digamos
que existe nas escolas uma pré-disposi¢do para a mudanga - é o da formacio de
professores. Sem uma nova mentalidade curricular, sem uma formagio do professor,
perspectivada nas suas mais variadas vertentes mas sempre subordinadas &
formagdo continua, ndo pode, de facto, existir uma reforma educativa.

Sabemos que qudo dificil se torna reformar a educagao por decreto, sendo mesmo
impossivel. Parafraseando Anténio Sérgio, publicar reformas no Diirio da
Repiiblica ndo serve para coisa alguma ou para quase nada (7) tal como nio servird
insistir em demasia na utopia de falar de novos métodos de ensino perspectivados na
linha do construtivismo diddctico, centrados nas actividades e na construgio do
conhecimento pelo aluno, quando as condigdes e recursos das escolas de ontem s3o 0s
mesmos das escolas de hoje.

Algumas destas limitagBes s&o levantadas no parecer n® 6/89 (8) do Conselho
Nacional de Educagdo, que se cita:

"Sobre a importancia dos planos curriculares pouco serd necessirio dizer. £
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verdade que, no rigor do termo, eles se limitardo a definir o que e 0 quando das
actividades educativas, deixando de fora os problema}s respeitantes ao ?iuem
ensina, a0 para quem se ensina, 20 COMO e COM que meios se ensina, ac on e se
ensina, etc., isto é, toda uma vasta problematica de cuja solugdo d‘epende uma
reforma do concreto sistema educativo levada a efito em conformxdade com o
sentido e espirito da LBSE. Assim, face a esta Iimitagéq do seu objecto, a ref?rnéi
dos planos curriculares estd longe de poder ser c0n51d’er_ac‘1'a como panaceia
todos os males que enfermam os ensinos basico e secundario” (p.5546).

Responsabilidade do professor

A reforma curricular nos dois paises diferenciz.a-se igualmeljltel na
responsabilidade que é atribuida aos professores no desc?nvolwmer‘lto do curr}cul umn.
Na reforma de Espanha confere aos professores, atraves dos projectos curriculares
uma maior autonomia e protagonismo no desenvolvimento do processo educativo

(MEC, 1987):

“La responsabilidad dltima de la aplicacién del curriculur‘n la tienen los. prcc{)fesores
y el claustro del centro. En esa aplicacién a unos estudiantes ‘determma os, con
unas circunstancias precisas, se materializa el proyecto ed_uFatwo. fie un cen.troly
de un profesor. La opcién propuesta por parte de la Adm-xpzstracmn d.e curriculo
abierto deja a los docentes mds autonomia, pero,.tambmn los conﬁere] mayotr
responsabilidad. Desde el momento en que el currlculum”se presenta solamente
como "Disefio Curricular Base"”, aunque sea acompafiado e 1lustrad.o 'pecll‘
"Projectos Curriculares” especificos, el profesor no puede c%esarrollar su act1V}da
pasivamente y se ve obligado a asumir, junto con los estudiantes, al protagonismo
en el desarrollo del proceso educativo” (p. 69).

O professor, enquanto mediador e agente curricular, torna-se um profissional
que analisa criticamente o trabalho que desenvolve. O seu papel ndo € o de um mero
executor e consumidor curricular como The atribuem os modelos curnailares prescfrltcl)s
e fechados. A responsabilidade que se lhe conferir na implementagdo do curriculo
tem reflexos no suCesso ou insucesso de uma reforma, cOMo 0 sugere 0 eX-TINISro da

educagio portugués, (9):

"Q problema dos professores € um problema nevralgico e central da pro?alemétlca
educativa. Nic vamos, de facto, conseguir fazer a Reforma Educativa, nem
reabilitar o sistema sem a empenhada motivagdo dos professores‘e sem &
promogao qualitativa do servigo docente. E na-sa;lla. de aula e na"relagao enire o
professor e o aluno, que se vai jogar o éxito ou o inéxito da Reforma".

O seu posicionamento perante os niveis de f:lecisﬁo curricular d(.epexidcga,
portanto, da responsabilidade atribuida. Se assumir uma Farefa de ap}lcilgao So
programa, previamente estipulado, converte-se num consurumdor do curriculum. e,
pelo contrario, assumir uma tarefa de reflexdo e adaPtagao d'o programa em que
directamente intervém, juntamente com 08 restantes intervenientes, torma-se num
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construtor do curriculum. Dai a necessidade do professor "se curricularizar"
(Zabalza, 1987), isto €, necessidade de actuar e pensar na actividade docente em
termos de currfculum, valorizando aquilo que faz na sala de aula.

A atitude que deve assumir perante o desenvolvimento do curriculo é criadora e
activa (MEC, 1987):

"La concrecién de los curricula estd, normalmente, mediatizada por et material
pedagdgico que wtilizan profesores y estudiantes. Los materiales escolares y los
equipos de profesores se constituyen, de hecho, en mediadores unos e intérpretes
otros de las orientaciones curriculares, pues son quienes las traducen en précticas
educativas reales. Este protagonismo docente no debe ser mecénico o pasivo, sino
que ha de funcionar de un modo activo y creador” (p. 61).

Justifica-se tal protagonismo porque o professor é, sem duvida, o elemento
central de toda a reforma educativa. Por isso, torna-se necessirio que os professores
sejam conquistados pelas reformas pretendidas, que entendam as razées do que se
lhes pede e se comprometam com os valores implicitos (Kelly, 1981).

A inovagdo curricular ndo se processa somente por uma dimensdo tecnoldgica,
em que os especialistas curriculares pré-determinam, experimentam e disseminam o
curriculum, mas também por uma dimenséo institucional e pessoal o que faz com que a
inovagdo ndo seja homogénea em todos os niveis, dreas disciplinares, escolas e
professores. Para Gonzélez & Escudero Munoz (1988) ndo se pode esquecer que as
escolas sdo habitadas por pessoas:

"las estructuras escolares estan también habilitadas por personas con sus proprias
necesidades de auto-desarrollo, de participacién v con visiones particulares de lo
que debe y puede hacerse. Personas que, en ultima instancia, son las que
mantienen, modifican o crean un determinado tipo de practica en funcién de sus
creencias, valores y actuaciones” (p. 24).

Por conseguinte, a inovagdo curricular 6 se atinge na plenitude quando os
intervenientes directos na reforma compreenderem o0s motivos e necessidades de
reformar, se empenharem nessa mesma reforma e perante ela assumirem um papel de
responsabilizagio crescente. Ainda que ndo existam dados provenientes de estudos de
investigacdo sobre esta reforma, coexistem, hoje em dia, dois tipos de discursos: por
um lado, o discurso politico para quem a reforma é um sucesso, se traduz numa
inovagao curricular que se projecta a todas as dimensdes, por outro, o discurso dos
professores, acompanhado muitas vezes pelo discurso dos académicos, para quem a
reforma curricular ndo passou de alteracdes administrativas ficando, por vezes,
muito distante da escola.

Autonomia curricular da escola

Sugeria-se, num dos documentos preparatérios da reforma, que "é urgente criar
uma nova atitude, "reinventar” a Escola numa perspectiva mais ampla de Centro
Educativo nio isolado do exterior, ndo distante da vida social, mas orginica e
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funcionalmente interactuante com ¢ meio e com os outros cent‘ro’s feducéa;;g;s,{i sé;vgeé
soliddria e responsavelmente associada em termos de: '_1"er1i1tori<§i)
dimensdo variavel" ((CRSE, 1987, Documentos Preparatonos 1, p.lol). eielativos
Tal reinvengido s6 é possivel se a .ref(?rma gdoptar prpgrat@as e%ia P
abertos que déem & escola uma autong;ma fina;;:teg;z, n?frdr;lr:ilzt;aa gfaa,e Ecola'% Com(;
cultural e curricular. Contudo, esta consideragao : ? s some
arecer citado do Consellho Nacional de Educagdo, tem S
;irigggfii:" gglag caracteristicas existenciais da administracio escolar portuguesa:

"A verdade é que, seja pela mentalidade inerente & nossa maf\en:asdgesitl‘l,ns;;:
pela falta de formagdo profissional dos quadros, seja por carénca o culiere
democratica ainda ndo suficientemente co}melltadas, o~feno§1enq purocrates
atinge entre nds, em geral, caracteristicaa:, Proprlas que ndo po emtﬁis arsene
tratamento de temas destes: tanto os dirigentes dos servigos cend como o
dirigentes de servicos locais e periféricos tendem a proceder de‘ rr;odz gitrlculares 2
lei e a sua aplicagio concreta se interponha um nvol-ume excgssziv s dimigomes
intsrugdes. Assim, por virtude de 1.1ma concordéncia das a’uttudessmal  Singoniee
dos servigos publicos - a dos centrais eventualmente .resulta;l e da T O e
afirmacio de poder, a dos locais eventualmente der1-vada.1 a S‘Eirtos Siigides &
exoneracio de responsabilidades - os programas legislativos a lta,d dirigidos 3
Administragio, conduzem frequentemente em Port}{gal. a um restu ado comrate
ao que deles seria de esperar a luz da experle?ma ‘ded ou r;) 121 e;al °
pretenderem fugir ao uniformismo de umz‘x solug‘ao dita 1&1 1:~>e Z I éo%sas i
abstracta, os legisladores, c, acab.ai.n pt.)r. c'llelxar cair a regulagdo

rigorismo prolixo das secretarias ministeriais {p-5547).

Apesar deste sendo administra?ivo, a escola com autc;nog:}zr gxg:;g;{l}aé
identificar-se-4 por uma cultura prépria, pelo reconheamef\to afssmnais e
provisdo curricular e pela existéncia de uma margem de opgoes(g)g)o i
comunidade educativa mas, principalmente, para os professores ; . e o

O primeiro aspecto é o que mais se destaca, quando comparado E-;‘)ona}i ?;:)a_se };ela
reforma portuguesa. A identiﬁcage“u; com umatczlhéfagizﬁgocﬁiae clonalizasepe
i 30 da componente curricular com outr : rentes: .
:sl‘t:f)rlsafcsutra de conlfplernento curricular. Esta definida como acnwdajésicc:ﬁ ;c;;;igag
de tempos livres (art® 48, da LBSE), aque:la' df)ta'da de "tempo cf zicular para 2
realizagdo de actividades e projectos multidisciplinares, a gerir ede 010 com &2
possibilidades e a criatividade de cada escola ¢ numa perspef:t}vaI Oy
envolvimento com a comunidade” (CRSE, Docgmentgs Pre.para‘ltorms . é I;; B

Um curriculum, seja qual for a sua orientagao e fmahdlac':lelratzm ; a}l)unos "
fundamento cultural devido a natureza do conhecimento, espeaga a I:ah eccaism lunos ¢
do tipo de sociedade em que a escola se insere (Lawton, .1986).~ recobular renio ce
uma escola cultural e a sua interaccdo coma esc\ola dg d1mens.aoﬁ cuirnde ur;; omo ¢
pressupde para 0 caso portugués, nao significa, a partlda., a exc;stenfc E;ma e
curricular aberto e flexivel. Mas o que se entende, no projecto da reforma p ,
por escola cultural(11)?
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"¢, pois necessario e urgente promover a escola pluridimensional. O que ¢ a escola
pluridimensional? E a que tem a dimenséo curricular, a dimensdo extra-curricular
e a dimensdo da interacgdo daquelas duas. £, para empregar uma férmula

sintética e expressiva, a escola cultural” (CRSE, Documentos Preparatérios I, 1987,
p-60).

Esta solucdo reformadora de descurricularizar a escola, objectivo jamais
conseguido porque a escola é, por exceléncia, um espaco curricular passa também pelo
reconhecimento implicito que se valoriza cada vez mais a escola disciplinar, sendo
necessdrio procurar espagos de compensagcio (12).

A autonomia curricular da escola baseia-se, sobretudo, no principio da

diferenciagdo e provisio curricular diferenciada como vem expresso na LBSE
{Formosinho, Fernandes & Lima, 1987):

"Em primeiro lugar a LBSE estabelece o principio da diferenciagdo e da provisio
curricular diferenciada, que ndo é compativel com a inexisténcia de autonomia
pedagégica da escola. Com efeito, a escola terd poderes importantes na
determinagdo do curriculo para grupos de alunos (como resulta do principio de
diversificagdo curricular) ou para cada aluno (como resulta do principio de
provisdo curricular diferenciada individualizada, resultante das estratégias de
discriminagdo positiva e educacdo compensatéria). A escola terd de ter
competéncias para a organizagio da socializagio na escola, para a ocupacio dos
tempos livres, para o acompanhamento dos alunos, pois ndo sdo dreas muito

susceptiveis de controlo burocrdtico para atingirem os seus objectivos” (pp. 153-
154. ‘

56 com base nesta autonomia, a escola poderid encaminhar-se na
individualiza¢do do processo ensino/aprendizagem ou nas denominadas adaptacbes
curriculares, propostas na reforma de Espanha (MEC, 1987):

"Esta individualizacién de los procesos de enseflanza-aprendizaje se puede levar a

cabo mediante adaptaciones curriculares: el curriculum ordinario programado

para un grupo de clase se adaptard a las necesidades educativas de cada
estudiante. Estas adaptaciones permiten resolver muchos de los problemas de

aprendizaje que no son la mayoria de las veces sino deficiencias de la ensefianza”
(p. 143).

Este equilibrio, entre a uniformidade da proposta curricular e a diversidade dos
alunos, obtém-se através de uns minimos curriculares, aludidos no modelo curricular
proposto para Espanha, adaptados pelos professores nas escolas e aos alunos para que
se destinam. O curriculum uniforme pronto a vestir, de tamanho Gnico (Formosinho,
1987), neste ponto de vista, da lugar a um curriculum diversificado e heterégéneo.

A existéncia de uma margem de opcdes profissionais para os professores requer
alteragdes profundas na organizacio e no processo de desenvolvimento curricular. Se
0s professores puderem decidir, como diz Gimeno (1989), a sua propria prética e
adapti-la aos alunos isso dependera muito da gestio do curriculum, da autonomia do
professor na escola e das opgdes a tomar, caso de horirios para os professores
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flexibilizarem o curriculum prescrito pela administragdo, para tomarerp'outras
decisdes e para promoverem a interdisciplinaridade dos contetidos programaticos.

Conclusio

Os projectos de reforma educativa, aqui compax:a.dos em algul}s'aspecios da
reorganizagdo dos planos curriculares dos ensinos bésico € sec~undar10, estao em
experimentagéo e fase de disseminagdo. A mudanca que propdem tem INUWMEros
obstéculos, sé superaveis pela participagio responsével do professor e autonomia
curricular da escola. ) '

Porém, a participagdo responsdvel do professor depen‘dera muito da
dignificagdo da carreira docente, das oportunidade‘f, de aperfeicoamento e da
valorizacdo do ensino como actividade profissional. A. recuperagao dg
profissionalidade do professor exige, por um lado, que se gmplle a sua autonomia
profissional, por outro, que a sua actuagdo na préticaﬂ seja 'pau.tada por criterios
objectivos, devidamente avaliados. As mudangas que sao a f_1na11da~de prmc’1pa1 de
uma reforma sé acontecem se houver, como analisimos, inovagao ao ‘myel do
pensamento e acgdo dos professores, ou seja, que a reforma seja. por e'les lefglmltaf:}a e
reconhecida como necessaria. Se tal ndo acontecer poderemos cair na situagao de dizer
que temos uma reforma com inovagdes superficiais, com alter'ag("zes de estrutura
organizacional (de gestdo das escolas, do curriculum, da avahag;ao, ‘etc.) quando
deverfamos, isso sim, ter uma reforma com inovagdes substantivas ndo s na estrutura
organizacional, no edificio arquitectdnico educativo como nas praticas escolares, com
especial relevo para as actividades didacticas.

A autonomia curricular da escola dependerd do modelo que adogtar, bem ¢omo
da anulagio das resisténcias 2 mudanca que se verificam no seu interior (Stenhouse,
1981). Para tal, os professores precisam de ser esclarecidos das propostas que se 1.hes
fazem, compreendendo claramente os principios da reforma cducativa; 05 pais ¢
elementos da comunidade educativa tém que participar activamente no processo
curricular, através da criaio de espagos de intervengdo na instituigdo escolar.

Em sintese, reformar o sistema educativo significa, sobretudo, m}ldar as
atitudes, como reconhece o grupo de trabalho portugués, autor do projecto da
reorganizagio dos planos curriculares:

"reformar o sistema educativo ndo significa mudar tude o que estd mal, sigm‘figa
sobretudo mudar as atitudes. E sem que esse movimento de mudanga seja
empreendido, ndo valerd a pena sequer pensar em alterar cu.rrl'a?ulos, mc’)c%lh‘c:.ar|
contetidos de disciplinas, reformular metodologias, redifinir objectivos. Serd Hlut‘ll.
E preferivel procurar realizar melhorias quantitativas e poupar esforgos cujo
resultado se afigura duvidoso em termos de alteragio substancial da qualidade da

Educacio” (CRSE (1987, Documentos Preparatdrios 1, p-257).
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Notas

Citado por M. Teresa Gonzalez & Juan Escudero Muiioz (1987), p. 13.

Resolugio do Conselho de Ministros n® 8/86, D.R. [ Série, n® 18, 22-2-1586.

Roberto Carneiro in "O Expresso, 12-12-1987.

M. Teresa Gonzédlez & Juan Escudero Mufioz (1987), citam 5 dimensdes de inovacio
curricuiar, embora haja uma coincidéncia muite grande na tltima dimensio focada.
Também em Inglaterra, pafs com uma tradicio de autonomia curricular, a reforma
aponta para a introdugéo de um curriculum a nivel nacional - National Curriculum
Framework - que contempla 3 disciplinas nucleares (Matemética, Ciéncias e Inglés) e 7
fundamentais: Histdria, Geografia, Tecnologia, Mdsica, Arte, Educacdo Fisica e Lingua
estrangeira).

Anténio Sérgio, op. cit, v& na reforma educativa, sobretudo a reforma dos métodos
pedagdgicos. Diz a esse respeito: "Em geral, quando se trata de reformar a escola nio é
nos métodos que se pensa, mas sim nos programas e na organizacio do ensino; é
ainda, naqueles momentos de maior delirio, a instalagio da casa que se alude, chama-
se reforma de pedagogia aos processos e as melhorias, alids louvdveis, na arquitectura
das escolas. Essa parte dos programas e da organizacdo, que tem sido o cavalo de
batalha das autoridades reformadoras (e que é sempre ficil de modificar com quatro
penadas legislativas) constitui a face menos importante do problema que nos ocupa”
{(p.18).

José Gimeno (1989), acerca dos projectos curriculares, apresenta a seguinte questio
chave: o que se deve fazer para que ao mesmo tempo que os alunos aprendem com
gosto os contetidos que assimilam sejam significativos culturalinente e relevantes
social e pessoalmente.

Parecer n? 6/89 do Conselho Nacional de Educagéo. Didrio da Reptiblica, I Série, n®
130,7/6/1989.

idem, nota 3.

Para José Gimeno (1990), a autonomia do desenvolvimento curricular, além de ter
como referente o enguadramento normativo, relaciona-se com a possibilidade de uma
certa homogeneidade no curriculum que se implementa numa escola e da
possibilidade de que toda a comunidade educativa, especialmente os professores,
disponha de uma margem de opgdes profissionais.

A CRSE, no projecto global de reforma, utiliza o termo escola pluridimensional.

O Conselho Nacional de Educagéio (parecer n® 6 /§9) fala da Componente Area-Escola
no sentido da desculpabilizacio curricular: "Na Area-Escola tudo se passa como se o
Grupo de Trabalho reconhecesse muitas lacunas nos planos curriculares tradicionais,
como se ndo ousasse introduzir alteragBes nestes e como se procurasse compensar tais
lacunas acrescentando um espago de inovagdo, em vez de reformar o que existe. seria a
drea de "desculpabilizagio curricular, Aqui reside o seu ponto forte e o seu ponto fraco,
Rasga novas perspectivas avancando com um plano de formagdo localmente
elaborado, ndo-organizado em fungdo das disciplinas do saber mas dos problemas da
vida, em interacgdo com a comunidade, de cardcter concreto e experimental, com
objectivos de desenvolvimento pessoal e social e ndo puramente de aquisicio de
saberes... Pretende, no entanto fazer tudo isto em cerca de 3 horas e meia por semana
enquanto os alunos terfo cerca de trinta horas para as actividades cldssicas, em que
nio se mexe; a Area-Escola, alids, ¢ introduzida a custa do aumento da carga horéria
semanal global. {p. 5548).
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LA REFORME DU SYSTEME EDUCATIF
QUELQUES ASPECTS DE LA REORGANISATION DES PLANS
CURRICULAIRES DE LA SCOLARITE OBLIGATOIRE
AU PORTUGAL ET EN ESPAGNE

Résumsé - En ce moment de réforme du: systéme éducatif, I'auteur cite quelques aspects des plans
curriculaires de la scolarité obligatoire au Portugal et en Espagne, en soulignant le concept de
curriculum, les orientations générales, la responsabilité du professeur et l'autonomie
curriculaire de 1'école.
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SCHOOL REFORM
SOME ISSUES CONCERNING THE REORGANIZATION OF PRIMARY
AND.SECONDARY SCHOOL CURRICULA IN PORTUGAL AND SPAIN

Abstract - At a moment when a Schaol Reform is taking place, the author considers some
aspects relating to the reorganization of primary and secondary school curricula in Portugal

and Spain. Special attention is given to: the concept of curriculum, ge
al ; , general a
teacher responsability and the curricidar autonomy of schools. 8 pproaches,
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cwrriculaite de Pacole.
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ENSINQ PARTICULAR E COQPERATIVO
- a face pculta do ensino estafal -

Carlos V. Estévio
Unfversidade do Minho, Portugal

Eesiume - P'retende o auter, 2 partic sobretoda dla andlise de domimentes legais, dao Estade Nova
4 actualidade {1989, deferder que o Enslne Particular & Cooperabiva nmnea se eoostibit om
alkemativa autdnoma ao Ensino Estakal,

Iremos abordar a problemdtica do Ensino Tarticular o Cooperativo (E.P.C)
coma a face oeulta do cnsing estatal, a partir sobretudo da situagdo juridica regulada
pelos principais diplomas legais, desde os inicios do Estado Novo até a presonte
data. Pela sua relevincia, destacaremos os estatutos de 1931, 1933, 1949 & 1980 do E. I°,
£om as suas alteragies ¢ complemnentos mais significativos, nfio esquecendo ainda os
estatutos doutros rTames do ensine oficial {liceal, técnico ¢ preparatrio), as proposlas
de novos Estalutos com realee para as de 1967 ¢ da CR.S.E. e as Leis n% 2 (33/ 40 4779
e 46/86.

A fim de contextuarmos um pouco melhor o grande tema deste trabalho
desenvolvido no capitulo tereeiro e que nos conduziu a titular o EP.C. como a face
oculta do ensine estatal, precedé-lo-emos de uma reflexdio sobre o "Estado o o interesse
publico”, tentando aclarar a apropriagio, por parte do Estade, do "horizonte de
compreensibilidade” desta oxpressao, suas consequéncias ¢ legilimidade.

Finalizaremos com uma andlisc breve da proposta de estatutos do EP.C
claborada pela C.R.B.E., saliecntando sobretude os aspectus relacionades com a
autongonia deste sector de ensino.

A titulo de nota, sublinharemos que ndo estudédmos o Ensino Médio {com poco
impacto no E. T'.), nem os Ensinos Normal ¢ Superior Particulares. Analisamos,
sobretudo o5 Ensinos Primdrio, Preparatério o Secunddrip, oxpressando, porém, aqui a
ngssa osperanga de, om trabatho futuro, desenvolvermos também aqueles chsinos,

Toda a comespendéncla relativa a este actipo deve ser enviada para: Carlos Alberto Estdedn,
Testinuto de Educagio, Unlversidade do Minho, Bua Abade da Loureira, 4700 ARAGA, PORTUGCAL
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ESTADO E INTERESSE PUBLICO

1. Transparece claramente da realidade portuguesa o fU:anDl'lalﬂEl:ltL"_'l c:i u::i
estratégia englobante por parte do Estado tendente a inflacionar-se © c: instituir-s
aomo done e senhat legitimo do territério e das almas_cm d:elrjmenm da hag.’?jc-. t

Para tal, os seus aparelhos juridico-politicos ¢ ideoldgicos (donde sc destaca &
sistetna escolar) s3o activados reenviando a sisteinas :I:strg!:urradus de c{}nvxFq'uies C
sentimentos refativos, por exemplo, 3 1egitimida§c o 1lcg1t1m1dadcl, an F;:Insa?;:muz
fmpensdvel ¢ mesmo ao sentido da exisléngia humana... que identitican

nto dos cidaddvs. L

mmpﬂﬁzr:iepulandc gstralogicamente 0z Gr_gani_zadcrr_:sl de uma dgiéu:rrfnnzdj
identidade politica, como sejam: a sociahzagau? politica, a conscl 1'Ec:tumi;
consciencializacio, & autoridade e lideranca, para além dnutrgs factur:es conju . d.;l
teultura, roligido e lingoal, o Estado progrossivaments val—se: dulen;i:]ﬁ;; [i]rna
Macao, ganhando a precocdéncia, ap mMosmo tqmpo que E.',E vai atril e
idcnbdade messianica, de defensor e regedor dFJS 11ntgrcssdes niio 30 do rem::rl cn?f‘_: o
proprios sibditos, como s¢, sem cle, a dl’.‘S‘EE.EI‘rith'lahZﬂgﬂD rr}aral e mcnta_lr al rvi?‘“{
correndo a Nagdo o grave risco do nomadismo. Em CanDI‘i‘II'IldadC cmydc:;l 2 log dr;;-;
legitimidade do direito de intervengio d&:} Estadrorrya vida dos cidadfos E(}df;r
instituigdes decorre naturalmente, ndo da impossibilidade da bcm—cu?u$t§rmse
alcangar-se sem @ acgdo do poder eslatal, mas do facto de algo ser ? int ‘d
priblico. Esta ideia de uma certa identidade do poder, da br?iﬁdade“c pet! -:1-,:;=.n::r e da
realidade, alids, "¢ inerentc 4 filosofia europeia teadicionat”, como  afirma

Horkheimet (1974: 78

2. Aproveitando as contingéncias histéricas {politicas contraditdrias ewdr:bﬂl:lial:iz:
cstruturais ¢ ideoldgicas), o Estado Novo, em nome dos intercsses ﬁa_ Nat:i;an, ra de =
da triologia — [leus, Patria ¢ Familla — i_lSEL'I!Tilu wma pgsn’;aa e_zlcrl:n}fmn f
concenkrando a autoridade e reforgande — em Jinguagem parsoniana — os s 51:-;ten":a:-
de compromisso generalizado para com valqres especiticos, fcnflenl?s. é manu cr;ggc;
dos principios bisicos de ordenamento do sistema, de integracao ¢ egimrrlxaga? de
controto. Os elementos ticticos desta estratégia de 1df:n’E1da|:_le colectiva fore
procurados na tradigio {linguna, cultura...}, numa diserininagao da Patria c{!:‘ﬂD
predestinada, na sutenticidade inflacionada dos meios mais atrasados, RO exagemar
;a2 diferenga e nacionalismo. ) .
da nuasaf;fp;gnte cste quadro e csta logica, 05 uposi?ur.es sf.:ria¥n faz:llhrnentc
identificiveis a adversarios “irracivnais”, apatridas, sem -:1111-_e1t_u a d“f”‘*“:j}}““ arcm
qualquer papel politico. Ao mesma tempo, tqda a iniciativa priva al,gxs: .:E
posicionasse na proximidade do cenlro de dcms%m ou se associasse PO J
scopomicamente ao Estado tetia, provavelmente maiores cxpectativas de prosperar.

3. Face 3 sua legitimidade de rcpresentante do interesse caleciixfcf. o m{?“_mcm,n
centralizador e burecratizador do Estado, apoiado a diversps nivels dra h]emrqm.:
sdcio-politica por agentes de juncao do poder central com o povo, que crrr{e:‘ufva;g&::
coesao e contribuiam, pela invocagio da grdem {cf. Chobel, 1986), para a suegan,

Enzine parkauar ¢ cooperative a7

movimento, diziamos, vincou-se no tecide administrative e social, posicionando cada
individuo no seu lugar e debilitando a sua capacidade de participagio e iniciativa.
A Admimistragdo, reflectinde a tradicio politica {(de que nao COMSSIIN NuUnca
autpnomizar-se) enfatizow a centralizagdo e a hipertrofia das organizagfes de
controlo politico e adminigtrative, ao mesmo tempe que, sefmpre om nome do interesse

publico, assegurava a estabilidade e a ordem social e dava suporte juridico &% bases
do sisterna.

4. Assim, o particular, ¢ individual submeteram-se 4s priordades de pdblien, do
oficial, enfim, acs interesses do Estado. Do mesmo modo, o ensino particular,
mormente no Estado Novo, surgiu como a outra face do ensino estatal, sem rosto
insiitucional dignificado ¢ vivendo permancntemente na margem do nao-ser. For
Qutras palavras, oulorgando-se a representagio dos superiores inleresses da Nagio
em nome da unidade do espirito nacdonal ¢ da identidade do poder ¢ da bondade, o
Estado Mowvo sustentou uma visio moenisla da liberdade & mais concretamente da
liberdade de ensine {mais saliente até aos primeiros anos da década de &0,
comcebendo a ariacio e funcionamento das institeigies particularcs de ensino denlre de
um quadro de subordinagio ao servigo piblico, entendido ndo no sentide de servigo
piiblico de utilidade peral, mas no de implicar o monopdlio de service a favor de um
cnlke piblico.

De facte, o Estade Nove instituin-se juridicamente como ¢ monopelista do
ensing, cventualmente com formas mitigadas, eamg veremos sobretudo em relacdo ao
periodo de 1930 a 1958, centrade, segunde Mdonica (1978}, na inculeagdo da ideologia
dominantc quc, em termos educacionais, se baseava na triade: Deus, Féatia e Farnilia,
HMouira linguagen e servindo-nos da expressfio de Lopes Medel {1972), o Estado
compaortava-se com “empresdrio gerente ' om relagio aos estabelecimentos de ensine
nio estatais, fazendo dos titulares dos alvards uma espérie de "concessiondrios”
autprizados de wm servigo estatal. Coerentements, a2 Adminislracio actuava
patrimonialmente, ndo separando ¢ pdblicoe do privado e fazendo coincidir
hecegsariamente o bom comum comt a conacpgiio que o Estado dele fazia.

5. Poderiamaos finalmente dizer que, enquonlo monopdlio do Estade, ¢ mercado do
ensino linha os seus pregos tabelados oficialmente ¢ quem desejasse competir teria de
fazélp pels via escura, "comprando no mercado negre ", com todos os riscos dai
resultantes, designadaments no seu sfatus, por necessidade de sobrevivéncia com
recurso ap ensine clitista on ao ensino de cariz comercial. E o ensino confessional,
embora arredio a este jogo, deveria também, se pretendesse ter algima validade
oficial, sujeitar-se a alguns principios reguladores definidos pelo Estado o com
inevitdvels repercussdes na dignidade do seu estatutn.

Globalmerte, pois, e durante toda a vigénela do Estade Novo, {mas de modo
menps claro a partir da década de 60, com a liberalizagio do regime {1968} por
pressoes interas £ externas), o onsino nio estatal nunca se constituin verdadeiramente
como alternativa ideoldgica e pedagdgica ac ensino oficial, permanecende, eomo
voremos, mendgrizado e fortemente condicionado. O Estado confiscaria, de facto, &
MNagdo a verdade nacional que é a Bducagio, entretecendo uma matha que impediu a
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instrugie ptiblica de ser ministrada cm pxcolas diversificadas e auldnomas,
correspondentes 4 variedade ¢ unidade da Nagio (cf. MEN, 1967

Assinale-sc ainda que as concepgdes oficials em relagio ae ensino ndo estatal
apis o 25 de Abril de 1974 poucoe diferiram das posicBes anferiores. Comp veremes, ¢
até i saida das Luis 9/79 e 65/79 e ainda do estatuto do Engino Particular e
Cooperativo de 1980, poucas altcragbes substanciais se verificaram na postura do
Estado em rclagio a este sector do cnsino, O Estado continuou, na verdade, a
" deétermina-lo de perto.

A (SOBREMETERMINACAQ ESTATAL DO EP.C
Imterfaces da paradigma no Estado Novo

a} Ensine tolerado e supletivo
1. O Ensine Particular lransparcce nos textos legais como nitidamente provisdric ¢
tolerado, desempenhando uma fungiio supletiva enquanio ¢ ensine cstatal ndo
conseguisse cobrir as necessidades do todo lerritortal. “Filho de um dens mcnc_r". oTa—
Jhe permitido exercer a sua ac¢io por delegacio complacente desse "universal’
chamado Estade, ndo detends, em conscquéncia, qualquer poder goneorrencial. E de tal
modo & assim que fnicialmente as instituigGes privadas se dedicam a0s seclores nio
compctitivos, ou seja, ao pré-cscolar ¢ profissional (linguas, secretariado..) e ackuam
- ags outros niveis - sobretudo em dreas desprovidas de escolas estalais, ficando,
simultaneamente, condicionadas pelo atendimento de vma massa discente econdmica
¢ socialmente heterogénea. Quando, ap inves, se implantam em areas servidas de
escolas estatais, muitas delas acabam por orientar-se por critérios comerciais (1} ¢/ou
elitistas, laborando dentro de uma linha de reforge ou remediagio do cnsino oficial,
ndo se constituindo, pois, como verdadeiras institwigdes altermativas a este SRS,
quer ideclégica, gquer pedagogicamente. )

Repare-sc, contudy, que o facto do E. P. sor tolerado ndo implicou uma maior
margem de liberdade &s horesias doutrindrias ou um acréscimo das soberanias
particularcs. O Estado, pelo controlo moral & sacial exercido pela institnigdo de uma
fimica entidade avaliadora dos sufputs dos estabelecimentos nao estatais, quer ainda
através da manipulagio do apeio financeiro e da tributag@io, para além doutros
comstrangimentos que afectavam as oscolas, os professores © os alunos,‘c Estado,
diziamos, contribuiu decisivamente para este papel das cscolas nio cstatais e para o
questionamentt da sua legitimidade, n#o lhes possibilitando o NECESSario
distanciamento para o vincar da sua especificidade.

Assim, a auséncia de autonomia deste sector do ensing fol sempre clara, apesar
dos particulares poderem gozar do direito de criagiio de cursos com planoes proprios o
lhes ser possibilitada a experimentagio pedagdgica. O que, de facto, funcionou e
furidicamente sc enguadrou de forma ambigua, fof, contudo, o supletivisme do E. I*
entendido como a retirada do dircito de competir, por ex., om termos de rede escolar,
com as escolas piiblicas, sobrevivendo a custa da incapacidade transitéria da rede
piiblica cobrir todo o terrildrio.

Ensing particular o coaparativa &4

Outro dos aspectos a considerar ¢ 2 ndo auseultagio do E. P em relagao &
organizacio e reforma de estados ¢ programas. Mesmo nos prollemas qoe o aleclavam,
s0 marginalmente ora - quando cra! - solicitado a pronunciar-se. "Muilos dos scus
dircitos ¢ inleresses Mcam prelerides ou scriamente afectados, sem que este
importante sector da Eduragio Nacional tenha oportunidade de se pronunciar. As
reformmas, as alteragbes maiores on menores, sio feitas em departamentos oficlais sem
consultas prévias aos representantes do Ensing Particular "{MEN, 1967 129},

A posigan ticita de tolerdncia ou mesmo de desconfianga do Estado perante o &,
P. & de toda a iniciativa social de um modo geral, visivel na menlalidade portugnesa
e na cultura administrativa, persiste durante bastante temipo e decorre nio =6 do
autgritarismeo cstatizante do Estado Nove, como também da atitude lakcista em
rciaciio ac ensinge e ainda de atitodes antielericais de scctores da sociedade
portiguesa, entre outros aspectos.

O que n30 deixa de surpreender um pouca, face a loda esta ambiéneia algo
contraditéria, & a reacgdo passiva do B B, mesmo do EP. controlado pela Igreja
Catolica. Comne que prostrada face ao cstatuto do Estado de defensor natural da
likerdade de ensinp, a iniciativa privada scolin-se incapaz teoricamente de o
rebater, até porque naturalmente” o Estado viabilizava o mais ajustado ao interesse
nacional. Isto tesmo se fez sentir, por ox., na Concordata de 1940: embora fosse crivel
que a lgreja Catdlica pudesse competir, em pé de igualdade, com o ensino estatal, tal
ndo aconteceu. Bem pelo contrdrio. Efectivamente a auséncia de conlestagio a csla
situagdoe confirma o facko do Estado se fer arvorado em defensor laico das virtudes
mworais ¢ civicas orientadas segundo "os principios da deutrina ¢ moral cristi,
tradicionais do Pais"; ou seja, pelo nacionalismo imperial ("Tudo pela Nagio, nada
contra a Nagio™) que implicava também nma vertente religiosa, o Estado reforgou
ideclogicamente a sua imunidade &s criticas provindas do scctor confessional
mazioritirio, antepondo-se &s instituighes particulares até nesta missio, definindo um
modelo estatal de educagio e tornando as escolas agentes militantes da doukrinagio
politica ¢ religiosa (Mdnica, 1978} 20 mesmo tempo que fortalecia a legitimidade
para 0 use da forga no deminio politico ¢ institucional.

2. Pormenonizemos um pouco mais o cariz tolerado e supletive do Ensino Particular

2.1. Se é verdade que o art® XX da Concordata reproduz o art” 44 da Constituigfio de
1433, ple nio deixow de suscitar didvidas baseadas no cerceamento de direitos,
conslilucionalmente protegidos também, designadamente os definidos pelo art® 149,
4, tit. 111, parte 1, em que se afirma quc o Estade deve cooperar com a familia,
facilitar-lhe o comprimento do dever de instruir e educar os fithos, por meio de
estabelecimentos oficiais de cnsine o correccdo, ov favorecendo instituigdes
particulares que se destinem aps mesmos fins; e pelo art® 429, tit. [X, parte [ gque diz:
“a cducagfio ¢ instrugao sao cobrigatérias ¢ pertencem a familia e aos estabelecimentos
oficiais oo particulares em cooperagio com cla”. Ora, apesar destas disposicbos
legais, o Estado continuou, contude, a determinar todo o ensine e a submeler
administrativamente o ensino confessional née cobstanie a unido moral que a
Concordata pressupunha.

[
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2.2, Q) funcionamento supletive e menor do E. P. {com responsabilidades ndo
inteiramente assacdveis a factores cxteriores) transpatece também, cmbora noutro
sentido, em relagio ao tratamento dado aos alungs. Assim, a inewnbincia de E.IM.,
cstabelecida no dec. 22 482, de 18-07-33, de poder acolher {sem reciprocidade,
acrescente-se) 03 aluncs mais débeis ou 08 reprovados do ensino cstatal teve dbvias
consequéncias no scu sfafus. Ao mesmo tempo ¢ apesar desta miasﬁ? suplementa_r o
Estadn nio desagravou os alunos do E.P. das despesas com as matriculas no ensino

oficial; pelo contrdrio, o decreto 36 508 {ari®s 291 e 296) aumenta-as, pois oS alungs
teriam de pagar selo, para além das propinas de examc e emolumcnfos sercm
superiores s propinas dos alunos internos (ver art® 287 ¢ tabela n” 8 anexa do AL 36
507). Também as isen¢des de propinas ¢ bolsas de csludo se destinavarm apenas ags
alunos oficiais (art®S 312 e 324 do [.-L. 36 508), havendo unicamenle uma excepgid, no
ar{® 33(%, que permitia a atribuic@o de bolsas a alunos do E. P. que fossem "fendmenns
nacionais”. _

A tonalidade inferior do E.P. é visivel também nas transferéncias para o cnsing
estatal, pois o dec. 37 545 ndo as permitia, condicionando ainda os exames nas esr:nllas
oficializadas (2}, cm virtude da presidéncia dos jdris caber a um professor do ensino
estatal, que se pronunciaria sobre o modo como tinham decorrido 05 exames, sobre o
aproveitamenlo gertal dos alunos e mérito ¢ demérito dos professores.

2.3. Ainda a propdsito dos professorcs, acentue-se que no tltimo decrelo referido era a
Inspecgdo que classificava o servigo dorente {art* 272 23, de acordo com o rc:ndu'_nenm
do seu cnsing e com outras informacdes colhidas. Também a responsabilidade
disciplinar se fafia perante o Ministro, se faltassem aos scus devercs “desrespritando
as leis ou ¢$ principios pedagégicos ou nio tendo, dentro ou fora da escola,
procedimento moral irrepreensivel” {art® 322, 2). E que os professores, apesar r:Je
cxercereml © Seu magistéric em estabelecimentos de cnsine nao r::lsf:atals,
desernpenhavam uma funcdo considerada piblica para cfcitos, da rcspc_‘bnsabﬂfdades
a exigir (Lei n® 2 033, n* 2 ¢ Dec. 37 545, art? 21° 2). Do mesmao mado, o Director
estava sujeito disciplinarmente ao Ministro.

Sobre as habililagBes e competéneias dos professores, a Lo 2033, base [V, n7 1,
exigia que deviam comprovar a sua competéneia mediante diploma ou aulnsz?géo
cspecial (salvo os do semindrio, do ensino exclusivamente religioso ¢ dornéstico).
Tara a concessao desses diplomas, impunha-sc a posse das habilitagdes vu de um
magistério cficiente por 5 anos ou publicagio de obras reveladoras da idoneidade
profissional ou ainda de provas andlogas e prestagdo de provas piblicas, dev%nf:iu
ainda a Inspecgdo recolher 'rigorosas informagGes sobre a idoneidade moral ¢ civica
dos requerentes” {dec. 37 545, art® 26, n® 1),

24. O perigo da concessfo de alvaré vir a obedecer a critérios que pouco teriam a ver
corn as condicies higiénicas o pedagdgicas requeridas concretizou-se, om termos de
normative, no reforgo do cardcter supletivo do E. P. ao alertar-se, no D.-L. n® 41 192,
de 18-07-57, para a possibilidade de ser recusada a concessio de alvard para

Ensino parileular © cooperative o1

abertura de novas cscolas particulates em localidades ou zonas urbanas cuja
populagdo cscolar nao justificasse tal concessdo e desde que a escola ou escolas fa
exisienies funcionassern em condighes satisfatorias (arl? 72 Simultaneameonte &
transferida para 0s estabelecimentos estatais incumbidos da preparacio dos
prolessores a tarefa de verificarem a competéneia das pessoas que pretendessem obler
¢ diploma do ensine particular comt fundamento na diuturnidade de um magistério de
5 anos.

2.53.Na década de 60, sobretude na segunda metade, o E. . passou por algumas
dificuidades, tende em conta a2 adaptagdo a que teve de submeler-se face a
instilucionalizacdo da unificagio do ensing preparatério (liceal e téenicol, em vigor
no ano lectivo de 1968769, & renevada concorréncia do ensino estatal {que se
prolongaria com inicialivas vdrias alé 1975), 4 ampliagio de 4 para & anos de
escolaridade obrigatdria (entrada em vigor em 1968/69, apesar de decrclada ein
1964}, para além de erros imputdveis no préprio E. P Note-se, contado, que ao nfvel
do ensing primdrio sc verificou um aumento de alunos em rertas zonas, devido,
provavelmente, ao decréscimo do nimero de horas didrias no ensine cstatal e por
alguma deterioragio deste mesmo ensing (cf. Alddnio Gomes, 1981}

Significativo da concorréncia a que alaudimos, e em rclagdo ae cnsino
preparatorio, & o dee. 48 752, de (8-09-68, que, no seu art® 26% 1, dizia que o Estado
promoveria a gradual criagdo de cscolas preparatérias, de modo a assegurar ¢ ensing
do ciclo om kedas os concelhos, em obedidncia ao art? 42, 2 do dee. 47 48

MN&o podemos deixar passar esta década sem referirmos também as primeiras
reacgdes (1962 ¢ 1964 ¢ depois em 1972} do Episcopado porlugués contra o
totalitarisme escolar do Estado ¢ contra a discriminagio de que o E. P. estava a sofrer;
a realizacio, em 1965, do 1% Cangresso Nacional do Ensing Particular em que sc

afirma em mimerosS) a sna importéncia; mas sobretude os Trabalhos Preparatirios
do Estatuto da Educacio Nacional - Plancamento da Accdo Fducativa - Ensino
Particular (1967). Al se recomenda a dignificagfio das cscolas privadas, seus alunos e
professores; a validagao oficial dos seus exames & diplomas, quandoe devidamente
comprovada a sua idoneidade; a promogio da igualdade de tratmnento por parte do
Estado em relagiio as cscolas parliculares ¢ oficiais, repensando-se, inclusive, toda a
problemalica do E. I, de modo a tomd-lo economicamente tio acessivel como o ensine
cstatal ) o evitar qualgquer tipo de concorrdéneia entre os dois ramos da Educagio
Macional. Propde-se, ainda, que o E. P. ¢ o ensino da [groja estivessem representados
nes Varios grpfios consultivos e executivos do M. E,, devendo ser ouvidos nos assuntos
relativos ao B, P. ao mesma tempo que s¢ propde a oriagio do Consciho Nacional do
Engino Particular.

2.6. Jd na dicada de 70 algnns gestos, como o inicio da politica de subvengbes ao E. 7.,
pela coneess3o, em 1972, de subsidies regulares com a cobertura de encargos na
exigéncia de frequéncia gratuita em escolas que n3o se situasserm na proximidade de
escolas piblicas {segundo Veiga Simdo, em 21-03-74, 306 escolas do E. P. cslariam a
ser subsidiadas)podem ser interpretados como nma nova atitade face ac E. P..
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Mo entanto, ¢ para ndo desenvolvermos culros aspectos, comt o ofnjldidmm!n cnP
da concessso de diploma de dircctor do ensino preparatdrio e secunddnio a reahz::ucau
de um inguérite pedagdgico & actividade do requerenle dura}nfe um periodo
experimental {SEAE, 8/2/73), assim como a classificacdo do servigo docenle Fuios
serviens de inspecgdo (D.-L. 45 173; D.-L. 44 173), frisaremos apenas a -fausénma de
referéneias ao E. P. no Projecto do Sistemna Escolar, posto 2 discusséo pﬁbhm'cim 1971,
que nao apresentava qualquer referéncia a este ensino, facto que, mlcrcc’:: a criticas que
realgaram as intengbes momopolistas do Eslado, assim como o direilo & cducaganﬂe &
liberdade de ensino, viria a sor considerado pelo grupo cncarregado da ponderagho ¢
sintese dos comentdrios produzidos ne periodo de discusséo piblica, propondo a
seguinte redacgio: "A estrutura do sistema escolar definida nos ndmeros anteriores ¢
aplicivel ao cnsing particular em tude o que ndo estiver disposto em e_spuc'lal natlm
pu no respectivo cstatuto” (MEN, 1973: p. 60). & proposta de Lei n® 25/X de Veiga
Sim3o, cnviada 3 Assembleia Nacional em Janeiro de 1973, viria consagrar esie
principio nas disposighes gerais e transitérias {cap. IV, basc XXIV}. _

Contudo, e nac obslante dos principios defendidos e de na base VIIL relativa a
rede escolar, sc prever também a consideragio da modalidade de assocliagﬁmn de
unidades de ensino publico e privado, em regime a estabelecer, bom C!:)mﬂ a cnau;aol de
servigos comuns a estabelecimoentos existentes, pablicos ou Erlvadns (medida
aplaudida peta Camara Corporativa no parecer n® 50/X), o E. P no teve tratamento
dostacado. A Let 5/73, de 25-07, resultante de toda esta discussdo, acabaria por
intcgrar o E. P. no plano do sistema educacienal, depois de um deba_te com algumas
mtervengies que salicntaram, para além doutros aspectos, o ostracismo a que cste
cnsing estaria votado.

b) O ensing reprodufor

1. Desde o inicio do Estado Novo e mais abertamente ne periodo de 19.36 a 1945
(periodo de consolidagio do regime), o Estado impds uma visdo de unifnrmldac_lc, B
nome do imperative da unidade do espitito nacional. De acordo com csta logica, as
instituigdes particulares do ensino ndo curaram de investir na d1ssemt_-31ham;a mas
tenderam mais a praticar o ensino estatal nas paredes da propriedade privada. O scu
cnsino tornou-se simétrico daquele, ntilizando ©s mesmos recursos, 05 mesmos métados,
05 MCSIMOS Programas, 0s mesmos currcuds, sob a vigiléncia de um Grgao podetoso, a
Inspeccan. 1 .

A reducio de estaluto provocada pela uniformizagho £ mimelismo pmquzm, ik
verdade, escolas nido estatais submissas ¢ conservadoras, ainda que hipotcticamenta
tivesscmn a capacidade de revelarem a sua diferenca pela pﬂssibi]idqdu de seguirem
planos proprios, cxplorarem dreas prolissiopalizantes ¢ investirem na
experimentagin pedagdgica. O produto final, ¢contudo, no defxon, conscquentemente,
de reflectir a mimese procurada: jovens escolarmente uniformizados, com cxcessos de
teorizacio e cartnoias de participacdo e de ligagio & pritica. .

Convenhamos, todavia, que a unicidade de ensino Irazia vantagens Sbvias, p.
cx., 3 consisléncia legal das escolas: laborar scgundo o entendimento eslatal do
sistema educative nacional, proceder segundo os scus ditames, scgundo as
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conveniéncias nacionais... seria a melhor garantia de perpetuagio e porventura de
obtengio de alguns favores.

Dentro desta ldgica poderd em riger afirmar-se gque o EP. era 4 um sem rasto
identificador, dispersando-se apenas por estabelecimentos de ensing isolados onde se
ministrava ensine. A existénda do Grémic em nada favorceeu, também, a inversio da
atitude estatal face ao E. P.nem a atitude do E.P. face a si mesmo.

2. A mimesce ¢ uniformizagao s80 j patentes no dec. 19244, de 1931-01-06, o primeiro
estatulo do E. P. do Estade Novo que den posigio juridica a este ensine e que definiu
disposigdes disciplinadoras do ensino que seguia 0s planos oficiais. Ai se accniua jA
que ¢ ensino dos alunos externos que s¢ desting a obter habilitagdes oficiais, deve
cbedecer aps planos e programas do Estado. No entanto, no scu relatério sublinha-se a
urgéncia de adopgio de uma legislagdo ac abrigo da qual fosse pormitido aos
estabelecimentos particnlares divergirem das organizacdes estatais com as quais s
articulavam.

O decreto scguinle, o n® 20 613, de 11-12-31, pretendendo caligit toda a
dispersio normativa e regulamentar as condiges de exerefcio de actividades
educativas e docentes ndo previstas anleriormente, deu mais wm passo no combalte A
imprevisibilidade do E. T, obrigando-se o envio a Inspecgio, pelos directores, de win
exemplar de todas as publicagbes, prospectos e andncios relativos As respectivas
organizagidcs (art? 66%). O decreto 23 447, de 15-01-34, pouco acrescentou ao anlerior.
Salientaremos somente a determinagio de as habilitaghes proporcionadas pelo
Ensino Secunddrio Particular poderem apenas scr verificadas pelos processos com guie
se apuram as habilitagdes des alunes do ensino oficial, no caso de escolas organizadas
& semcihanga das do Estado e com planos oficiais. Se cstes fossem diferentes, seriam
aquclas verificadas por exames singularcs nos termos do estatuto do Ensino
Sectnddrio.

3. A Consfitnigiio de 1933, na liberdade de estabelecimente de cscolas paralelas 33 do
Estado, vinca, quer a possibilidade de financiamento, quer de oficializagiio para o

- efeito de concederem diplomas quando os seus programas ¢ categorias do respectivo

pessoal docente ndo forem inferiores ans dos cstabelecimentos oficiats similarcs (44,
tit. IX, part. [}. A comparagio &, por si, sugestiva pela exceléncia que pressupde do
cnsing cstatal, instituido em ensing-padrio. Todavia, e ao nivel dos principios
gerais, a Constituigo permitia a valorizagiio do E. ., valorizagfio cssa pervertida
pelo estatute do Emsine Liceal (dec. 36 508, de 17-09-47), pois cste volta a acentuar o
uniformismo ao exigir as escolas que ministrassem o mesme ensine do oficial a
obrigacio de obedecerem a todos 03 preceites pedagdgicos deste estatuto. Este arligo
{127 transitaria para o cstatuto do E. P., publicado pelo dec. 37 545, de 08-09-49.

3. Este nove estatuto do E. P. ¢ claro no scu propésito unicizante tendo cm conta o
figuring do cnsino estatal. Sendo, vejamos: a) a adopgiio dos mesmas planos,
programas & compéndios (nfo se faz excepgio do ensino religioso) nio podendo
igualmente dedicar-se s aulas ou sessées mengs tempo que o previsto para o ensing

oficial ©); b) obrigagiio de possuir um regulamento interno ¢ scr cnviada cdpia a
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Inspeccio, assim como circulares, antncios o pub}icagﬁes, r'ﬂf“:ﬁ“_dedpussjalld“”:m: ;
publicagdes des alunos; o) necessidade de obtenganldc alvard, pﬂh%‘i. o pela dnsp rcfrtl c:
depois duma vistoria {art? 7, L e base VIL 3, da Lei 2 []_33_}; 1:1} c‘iaamﬂcaqa:u_ & 50 tr'i >
dos docentes pela Inspecgio e possibilidade de esta etssm_:r asral{las_, sess;ni:ucbdc::uencllm s
actividades, para além de cxames; e} responsabilizagao C].ISEIPIII}ET : a d:r ctor ¢
profcssores perante o Ministério se desrespeitassem as leis, os principios —PE.i Igﬁgaw
pu nao tivessern, dentro ¢ fora da cscola, procedimento mma} Irrepreensivel (arl” 327
23: f normalizagév, pelo ensine oficial, do regimc_de frequlcr_'-cia, cumpfnr;a‘;n;ii;odz
aproveiamento, condigfes de transico ou reprovagac e ac?mma:r'r a exar_nc,tgd“ T
educagio moral, tendo presente que az v1rtudF5 motals SUTHAIT D:IEI'IdEl ]: E o
principios da doutrina ¢ moral cristis, tradicionais no Pals {base 1T, n? 2, da Lel 21k
o ainda art® 3% 1, b) do estatuto).

4. Os vectores fundamentais deste decreto estatutirio mantiveram-sc atfa ;.igg
sofrendo algumas alteragdes ¢ complementos pelos decretos 41 192, de 13—&?—?;, ;?3 ~
de 23-02-57: 44 413, de 23-4-62 ¢ pelas portarias n%s 17 14%, de {M-05-59 & Matn
B itre putrds documentos. ' ‘ _
e Eﬁrlingevidadc do estaluko de 1949 tornou, de facto, natural a umfn?md_adil C
simetria do E. P., apesar de algumas concossdes, como p. o4 4 rcf}lwar;ap ﬂ::
experiéncias pedagégicas em cscolas particulares que as sol}z:}tassem C O erecctzsu_} ,
simultaneaments, as necessarias garantias am termos de meios humanas ¢ ma ltlEl‘.l&-
(D. L. 47 587, de 10-03-67}. Estas experiéncias deviam, ne enlanta, scr limitadas no
tempo e restringir-se em principio a determinadas esoolas ou turmas & todas as Iregr_us
doviam ser definidas, caso a caso, pele Minislro da Edueacdo c Investigagao
Clcnl‘ig:g'ﬁascs de um Estatuto do E. P. em Portuga! - Tstudos P}-cparatﬁrio_:\; l:'lilé?} -
prope-sc a distingéo, no ensino particular, de um ensing oﬂcm_hzm‘lo, Ia-ubjmm o m;
revonhecido, parametrizado segundo o ensino ?fiCIE:Ll em programas, meios de E:‘nsn;::ﬁs
habilitacdes do pesseal docente; e de um ensino lwm’. com likerdade d_e Ek{ji;ﬂﬂ}ll ~.:E
sem direito a subsidios regularcs e 2 concesse de diplomas com Ivalu;la :?du fcia
Ambas as modalidades poderiam adoptar programas proprios, des '?, qllu,
autorizados, e ficavam sujeitos 3 inspecgie-CGeral do Ensing, comem :fm CTSIno 0 1&;6;&
particular & a uma inspeccio propria, dependente do Conseiho Nacmn}all do E. Pi .
Convém nic esquecer, porém, que a oficializacho e concessao c}c sizhisidios reg; azlas
ficavarm dependentes, para além da localizagio geografica, da ?dﬁli:q uﬁo :
programas de acordo com prescrigdes legais, de pessoal docente com .t.al-] itag '
preparagho pedagOgica exigidas pelas autm:idades Fom}:!etenms: [ d:a (izcalizachic
Inspecedo no respeitante as condigtes do ensino e aplicacio 4:1(?5 dm}xmmsl. ) s
Substanciabmente, repita-se, o paradigma de um ensing diko E:rf]t‘:ldl e da aga
excoldncia foi pelo menos taritamente aceile e repraduzido pelo E. L. ap{r?saii dg
assomos esporidicns, reivindicando um novo estatuto, coma Ia:_:nntcccu no ?ma
Estado Novo e, em termos de acentuagdo de principios, com a Let 5/73, de 25/07.

¢} Fusino controlado ) , e
1. Tada a tradicdo da administragio portugucsa estd cunhada de centralismo afhelo

Ensino partiogdir ¢ cooperativo P

oumesmo adverso a iniciativa dos actores individuais,

No caso do E. P, a autonomia prometida esteve sempre condicionada pelo
modelo da administracio centralizada que, de fora, dirigia ou determinava a gestdn,
3 organizacao e o funcionamento das escolas, destacando-se, nesse papel, a Tnspecgio
que burocraticamente controlava ndu 6 a dimensao instrumental da educaciio eseolar,
cornp também a prossecugio dos seus fins,

Mas vejamos de perto a politica centralizadora e de controlo do Estado Nove
em relaciao ag E. P

2. Se nos ativermos ao decrcto 12 244, de 06-01-31, verificamos que hd wn propasito
nitide de intromissio estatal que ultrapassa o cumprimento de “formalidades
exclusivamente documentirias, excrcidas até ai com nimia benevoléncia”,

A acreditar no que se depreende do predmbule deste decrets, o E. P. rondaria a
degradacio no respeitante a instalaghes, cxecucdo de programas, organizagio cscolar,
idoncidade moral ¢ aptidio profissional dos docentes e ilegalidades quanto a
habilitagio dos alunos. Esta situagio () Iegitimaria ainda mais a intervencao
estatal quc, reiterando ¢ respeilo por "uma independéncia até agora ndo reconhecida
‘e a possibilidade de divergirem pela abertura de cursos de regime proprio
{reconhbecendo ainda a maior proximidade do ensino privado das exigéncias piblicas
de cuja directa satisfagio depende a sua existéneia e manutenegdo), procuraria, an
nivel dos professores, garanlir a sua idoneidade ¢ qualidade do descmpenho pela
acgdo da Inspeccio-Geral do Ensing Particular- Tarmbém a passagem de diplomas e a
autorizagdo de leccionagdo ficaria dependente da outorga de diploma passado por
anuela instituiglo, depois de certificar-sc da idoneidade fisica, moral e da possc das
habilitagbes legais (%). Finalmente, era proibido o ensino de doutrinas conirdrias &
independéncia ¢ integridade da Patria Portuguess, ao respeito pelas tradighes
nacionais portuguesas, a seguranca do Estado e 4 moral sacial (art® 625,

Ou seja, apesar da relativa abertura ainda tolerada, visiona-se 4 a forma
oficial a actualizar-s¢ na matéria de ensine nio cstatal, designadamente na
organizacdo pedagopica e procedimentos burocralicos relatives, p. cx., i realizagio
de exames como fechos de curso.

O decretn 200 613 vem ne mesmo senbide de reforgo da nommalizagio e
centralizacdo estatal, regulamentando as condicbes de exercicio da actividade
educativa ¢ docente das escolas do E. P. que ndo tinham sido previstas no diploma
anterior e pela conlerigio de autorizacio de funcionamento por alvards, constituidos
etn titulos de propriedade; tamibém as propostas de auterizagio de abertura de
escolas deveriam ser precedidas de uma minuciosa informagde da Inspecgio-Geral
baseada em questionarios sobre instalagbes e servigos (art® 59% e, finalmenle,
apareceria 0 Conselhy Disdplinar, composto pelo Inspectar-Geral (Presidente) & dois

vogais - win deles escolhido, de entre 0% professores do E. T residentes cin Lisboa, pelo
Ministro.

3. A Constituigio de 1933 confirmou a legitimidade do E. P., prevendo a pessibilidade
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de scr subsidiado e oficializado, desde que os programas ¢ categoria do respective
pessoal nio fossem inferiores aos do ensino estatal similar. A fiscalizagdo era
também expressamente referida na lef [undamental.

Ainda no mesmo ano € publicado o decreto 22842 com intengiio moralizadora
sobretudo das eseolas primarias, impondo-lhes condigdes no caso de pretenderem
instalar-se nas cidadcs capitais de distrito ou nas restantes cidades (56 a abertura de
escolas noutras localidades ¢ que continuava incondicionada}. Aqui a Inspecgio-Cee-
‘ral deveria verificar directamente as condigdes de higiene e de material escolar,
podendo ordenar o seu encerramento imediato se das respostas a0 questiondrio {pelo
qual se orientava a vistoria) se verificasse incumprimento das exigéncias permilidas.

4. Na criagdco da Inspeciio-Geral de Ensine, por decrclo 32 421, em 05-09-42Z, se
reconhece gue a Inspecgdo praticamente apenas existia em relagéio ao E. T "e ainda
assim em termos maitos restritas (%2, Por este decreto os ensinos estatal e ndo estatal
ficam, agora, dependentes da mesma estrutura inspectiva, agravando a orientagao
centralizadora e a falta de sensibilidade para a especificidade do E. P..

A prépria cooperacio da Mocidade Portuguesa, prevista no art® 13% do D-L. 36
507, de 17-09-1947, no descnvolvimento da capacidade fisica, na formagiio de cardcter
na eriagio do espirito de solidariedade e fortalecimento do.amor pétrio dos alunos,
quer nos liccus, quer nos estabelecimentos particulares, ajudaria a ideologicamente
cimentar a preponderincia do Estado e reforgar o scu controld.

5. Com a Lei n® 2 (133 /49 sao promulgadas as bases do I I' que irdo, conjuntamente oom
o Estatuto do mesme ang, acentuar o controlo cstatal. Assim, aquela Lei previa, para
a Inspecgio do Ensino Particular, um dmbito especifico, com fungdes de fiscalizagdn e
orientagic (bases X1 e XID) e elencava atribuicBes, das quais destacamos: zelar pela
lei ¢ principios da "boa pedagogia®, velar pelo irrepreensivel comportamento moral
¢ civico dos professores dentro ¢ fora das escolas, cuidar da cducagio feminina, tendo
presente as virtudes tradicionais da mulber portuguesa e a oxaltagdo da d%gnidade
moral dos larcs... Também a responsabilidade disciplinar se perspectiva, assim oo
persiste a autorizagio de funcionamento dependente de vistorias e concessdo de
alvard. A cducagio moral, orientada segundo os principios de doutrina moral cristds
{base II, n® 3}, & imposta a todas as escolas também.

O estatato, definindo negativemnente o E. P. comp "lodo ¢ que ndo ¢ ministrado
em escolas pertencentes ac Estado” (arl® 1°, n® 1), consagra as linhas de orientagdo
definidas na Loi, designadamente quanto A oblengiio de alvards, oricntagdo da
educagio moral, &s condigdes de concesséo de diplomas, As obrigagbes dos decentes,
avaliago e responsabilizacio, 3 adopedo de programas, planos e compéndios, aos
procedimentos administrativo-burocraticos relativos a alunos... igualmente sc
mantém a disposicio de cépias de todas as publicagbes deveremn ser crviadas a
Inspecgdv, incluindo as da autoria dos alunos, devendo o director evitar qualguer
publicagio gue contivesse matéria inconvenienle ou propaganda mergantil.
Nitidamente este cstatuto consolida a ténica centralista e controladora que iria
perdurar por tanto tempeo e determinar a existéncia, o ser ¢ o parecer, do ¢RsIND ndo
estatal.

Enzing particulat o cooperitive o7

6. Alids, a instibnigio inspectiva que o . L. 47/73, de 12-02, organizou, continuou a
superinfender este sector, velando, com os seus servigos, pela qualidade do ensino,
colaborando na orientagio pedagigica do pesseal doconte, superintendendo na
classificacio do scrvige docenbe ¢ fiscalizando administrativa, financeira c
pedagogicamente os estabelecimentos de ensing particular, com cspecial incidéncia
nagueles que reccbiam subsidios do Estade ou das autarquias locais fart 39, 1

Tara finalizarmos este capitulo, dirermos que o Estado, de facto, n3o permitic
ag E. PP. distanciar-sc muile de si, concedendo-The, ao invés, uma existéncia supleliva
e conlrolada, des-sencializada, enfim, dando razdo ao pressentimento da irrealidade
do E.T. em Portugal.

{SOBRE} FACES DO PARADIGMA -DE 197¢ A ACTUALIDADE
Ensine ambiguamente alternalive

1. Apés o apaziguamento da conjuntura politica depois de 25/04/74 ¢ uma certa
estabilizagdo do ensino estatal a partiv de 1977, verificou-se uma rocuperagio deste
sector, beneficiando {cntre outros aspectos que poderiam ser identificados) de um
acréscimo da procura dos bens educativos, a0 mesmo tempo que se verificou também a
persisténcia de uma gerta contestagic nem sempre explicita ap E. P., aliada a uma
certa inderisio deste.

Nao obstante esta situagio, o E. P foi-se revitalizando sob o impulso de varios
factores 2 que nfc scrd alheia a maior divulgagic e aceitagio dos principios
constanies de documentas comn as Declaragdes Universais {do Homem e da Criangal,
Protocolos, Pactes, Convengdics (p. ex., a telativa & Luta contra a Discriminaciio na
Esfera de Ensino, 1960, Resolugdes (p. ex., Résolution sur lo Mberté d'enseigmement
dans la Communauté Europdenne, 1984) e documentos virios do Coneilic Vaticano Ii.

2. A Constituigdo da Repiiblica Portuguesa, de 1976, atribui ao Estado a incumbéncia
de cooperar com os pais na educagio dos filhos (artigo 672, ¢}, devendo criar uma reda
de estabelecimentos oficiais de ensino que cobrisse as necessidades de toda a
populagia {art 759 ¢ fiscalizar 0 ensino particular supletivo do ensing piblico (art
754, 2). Subre cooporativismo a Constituicio aponla ao Estado o fomento da criagio e
actividades das cooperativas (art 847

Embora o art” 75 n° 2 scia passivel de vma outza interpretagiio, quigd mais
correcla do ponto de vista juridico, ou seja, que o Estado fiscalizaria apenas o B, P,
supletivo do piblico, ¢ possivel infoerir-se, (s¢ considerado este artigo globalmente), a
fungio meramente supleliva do E. P., dado que, no ponto 1, se reitera a obrigagao
estafal de estender a rede paiblica a teda a populagio, ndo sc acaulclando os
interesses do E. T.. Mo serd, pois, de estranhar que alguma legislacao reflicta esta

ambiguidadeum.

3. A legislagio posterior trilhard os mesmos caminhos de supletivismo, na linha do
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deareto 41 192, de 18-07-57, quanto A recusa de alvard em localidades cuja populagdo
escolar ndo justificassc a implantagiio de uma escola ¢ desde que os cstabelecimentos
existentes funcionassem e condigles satisfatdrias, ag mesmo [empo (que
expressamente se recusa essa concessio (de alvard) para [uncionamento de ensino
particular cm instalagées de estabelocimentos de ensine oficial (desp. SEAEE, de 22-
09-77}. u

Relativamente a alunos, poderfamos surpreender reflexos de supletivismo ¢
menoridade do E. P., por ex.: na gratuitidade da sua frequéncia gque s se vurifir_‘;?ria sc
o alung residissc a mais de 4 Km de uma cscola oficial on entde esla cstivesse
completaments saturada cm lurmas de lotagio (MEIC, 25-08-77); nas tra_nsferén;ias
para @ ensino estatal, que ficariam dependenles da autorizagao das dlrecr;ucsguraES &
de certas condicBes (SEQT, 07-07-77); nas provas finais de avaliagio do ensino
primdrio, realizadas segundo constrangimentos dependentes das escolas funcignarem
ou n3p em regime de paralelismo {SEQT, 26-05-76); nos examest11} do preparatonio &
secunddrio unificado, cuja composigio e funcionamenito dos jiris deveriam obecleccr_ a
certos requisitos que decorreriam igualmente da situagiio da cscola funcionar ou nao
em regime de paralelismo; enfim, na utilizagio dos prépries relcitdrios escula_rr:s,
transporles ¢ auxilios econdmicos, gue, ad nivel do ensing prirmario, ab_ranlgermm
apcnas, segundo o SEAEE, 25-09-76, os alunos dos cstabelecimenlos subatitulivos do
ensino oficial. o

Ainda, e como que a litulo de curiosidade, refira-sc que a realizagio de estigios
pedagigicos em cscolas particulares ndo era permitida por despacho do SECP, de 23-
02-77. Mas, nesse mesmo ane, foram definidas facilidades conducentes ao
complemento de cursos que conferisscmn habilitagdes préprias ou habilitagbes por
diptomas (D. L. 4 091/77, de 26-09 & MEIC, 29-09-77).

3. A nogdAo ambigna de supletivisme da C. R T. de 1976 veio, endretante, a condiciynar
ou determinar o regime contratual previsto na Lei n® a/7%, de 19 de Margq, que
preiendia aclarar as bases do Ensino Particular e Cooperativo. Em que sentido? E que,
nesta lei, os coniratos de associacio viabilizam, na pritica, um regime orientado
para o supletivismo {12} B
Contuda, com esta Lei avanga-sc no nivelamento dos dois ensinos, verificado sob
diversas formas: a partir dum regime de contratos ¢ subsidios; da possibilidade de

opgio entre essas duas grandcs vias; do enquadramenio das escolas particulares, cujos’

objectivos s¢ insiram nos do Sislema Naciomal de Educagio, nas [_:-rcrmgativas as
pessoas colectivas de utilidade piiblica; do apoio téenico e pedagégien por parte do
Estado; da possibilidade dos docentes estagiarem nas escolas nic ostatals ¢ se
transferirem para as estatais, com todas 25 garantias de contagem de tempo de
servigo; da faculdade dos alunos se transicrirem para o ensino dito oficial ¢ vice-
versa, sendo abrangidos pelos beneficios das regalias gerais da A. 5. E. (art 15°).

Mas o Estado mantém-se (sobreldeterminante, pois define o3 critéﬁgs para a
criagdo de escolas ¢ dircegio pedagégica; regulamenta as condigdes cspecials para o
reconhccimento da faculdade de cnsinar e também a publicidade; asscgura-se do
normal funcionamenio; garante o nivel pedagégice e cientifico dos programas o planos
de estudo, de acordo com as urientagdes gerais da politica educativa; celebra
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contratos; concede subsidios e outros beneficios fiscais, segundo modelos ¢ prioddades
que ele priprio define e, finalmente, fiscaliza.

MNo mesimo ang, a Lel 65779, de 09-10, 44 mais um PASE0 NA preparagio do
caminho para a premulzacao do novo estatuto, publicado pelo D L. n® 553/80, em 21-
11.

Este nove estatuto, depois de reafirmar principlos e direitos em relagio a
liberdade de ensino, direitos dos pais ¢ das familias e outros, fnlenta promover o
acesso a0 E. I C. em igualdade com as puldicas estatais. Nesse sentido, airibul
automaticamente as prerrogativas de pessoas colectivas de wtilidade piiblica a todas
as escqlas oxislendes & data; eria linhas de crédite bonificade, para aguisigdo,
construgiio & equipamento; institui contratos plurianuais que delerminavam a
obrigacan, pelo governo, de consighagiio de verbas estabelecidas o a constituicio do E.
I’. C. como parte outorgante no regime comtratual; abandona-se o sistema de concessdio
de alvards; homogeniza-se a carreira do pesscal docente, permitindo-se a
profissionalizaciio nas cscolas particulares e apolando-se a formagao continua; cria-
se a categoria de professor adjunto do E. P. C. ¢ possibilita-se 0 lvre trinsito de
professores entre os dois sectores de ensino para além de se apontar para a

uniformizagio do regime da contagem de terpo de servicol13): refere-se o apoio
téenico e podagtpico quando solicitado e ¢ dever de fomentar-se o desenvolvimento da
movacio pedagdgica.

A nogde do supletivismo também faz a sua reaparicio através da forma do
contrato de associagdo, ao exigir-s¢ avs celebrantes deste tipo de acordos que se
integrem nos objectives do sistema cducativo ¢ se localizem em dreas carecidas de
escolas piblicas. Assinale-se, porém, que sta dltima condighio, ou seja, a localizagio
et dreas carcadas de eseolas estatats, ndo ¢ exigida as cscolas que assinem contralos
simples,

4. Pela sua relevéneia num ramo de ensine especifico, destacaremos o desp.
4)/EAE/83, ao prever o apoio téenico e financeire & criagio de alternativas de
formagdo vocacional e técnico-profissional aos cursos do ensinoe secunddrio © pela
possibilidade de reconversdo das escolas do E. . C., que seguem planos oficiais, em
escolas de formagio profissional ou téenico-profissional, em fungdo das necessidades
locais ¢ regionais. Posteriormente, o desp. 24/ME/85, de 2702, viria complementd-lo,
reconthecendo a espedliddade deste ensine e erfando a Comissio Nadonal do E T
para o relancamento deste fipe de ensino, que funciona ecmo Grgdo de apoio ao
Ministério ¢ nos cstabelecimentos de E. . C..

S5.Coma LBSE, as escolas do E. T C. 30 consideradas parles integrantes {ari 334
da rede escolar, se enquadradas nos objectivos, finalidades, estruturas ¢ principios
gerais do Sistermna Educative; mais, no seu alargamento ou ajostamento, o Estado deve
ter em conta as iniciativas particulares ¢ a3 vscolas nfo ostatais j3 existentes. Este
ponto viria, de facto, a ser cumprido pelo D. L. 108/88 que estabilizon assim a rede de
cecolas situadas em zonas carecidas de escolas pablicas.

A L.BS.E. explicita ainda gutres aspectos: a possibilidade do E. P. C. scguir
planos ¢urriculares préprios, eujo reconhecimento oficial dependerd de uma avaliagio
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positiva dos curriculos e condigbes pedagégicas de realizagfio do ensine; o apoio
financeiro "st as escolas se integrarem no plane de desenvalvimento «a Educ?gau
"{aTt. 539 e 0 apoio téenico e pedagdgico, apesar de quc o apwio 3 formacgio continua
teria como requisito a integracio das escolas na rede escolar (atl. 5?'“}. Sn}::lre dll’f_:llﬂs
profissionais ¢ sociats dos docentes deste sector de ensing, nada se_diz, porém. Seragin,
alids, outros diplomas, designadamente o Dn-L. 321/88 que os integraria na Caixa
Geral de Aposentacdes, na A. D. 5. E. e M., 5. E. (questao ainda haje {1939}, apesar de
tudo, niic complermmente solucionada), obedecendo 3 progressiva aproximagao fia
situaciio dos professores dos dois sectores, precomizada pelo D. L. n® 553/8(0. Tambem
08 docentes que tivessem presiado scrvico nos sCmindrios menores ¢ bivessem
transitado para o ensino piblico, ser-lhes-ia contado o tempo de servigo para efcilos
de fases, divturnidades, concursos @ aposentagio.

b} Enstng antbiguamente aufdnomo .
1.Nos anos imediatamenle a segunir a 1974 nada de relevante foi produzido que
cnfatizasse a autonomia do B P, C.. Este continuou a ser nermalizado pelo ensing
estatal, designadamente quanto & organizagio administrativa e pcdag{igica. Esta
orientacao padronizada ressalta, p. ex., nas condigbes impostas & elabﬂ‘ralqau dos
regulamerntos internos. Estes tinham de obedecer a certos crilérios que condicionavam
a sua elaboragio e o seut contetido, para além de estarem sujeitos ap parecer dal G E
P. que poderia reprova-los "noe kodo ou em parte se contrariassem as disposigies legals
gerais ou relativas ac correspondente scctor de ensino "{ef. SEAT, de (4-03-76).

Clarg que teremns de reconhecer a existéncia tambérin de alguns focos de
autonomia. E para exemplificarmos este ponto referiremas o disposto no desp. SEOT,
24-30-74, relativo a manuais, De facto, as escolas seriam livres de os es:r:ulhcft:m, SETE
qualquer subordinagdo as escolas oficials da drea, 0 que nao deixa de significar um
pequeno passo om frenle em direcgdo & auloneomizagiio. T:*Jeste NS0 SIE"‘HEIL'.!{}
poderemos ler o desp. SEQP, 08-07-77, que permitia, a titulo de experiéncia
pedagdgica, um certo funcionamente auldnomo, ahrangerrldn wﬂ verlflc:?-':ﬁﬂ dao
aproveitamento, a determinagio de dispensa de exame e a realizagio de periodos do
avaliacio/exame. _

Este pracesso de autcnomia virla depois, em 197% ¢ 1980, com as Leis af ?tEi {;
#5/79 ganhar novo ¢lan, concretizade depois no cstatuto do E. P O {DECIC':U-LE! ne
553/80), predcupado em definir-se como um quadro regulamentador e tao n}algm:rcl
come conviria a diversidade de nivels em aprego, racionalizande a "floresta ]umi}u:a
"que brotara do DL L. 37 345, Em conformidade com esta politica cducativai ai se
prevé o fncremento de projectos educalivos préprios que as escolas desenvolveriam, o
estimuolo 3 inovacdo pedagdgica, a elaberac@p de regulamentos internos {da-_ que
dariam conhecimento apenas & . G.), a criagio de aulonomia pedagc’:g:ica, difinida
come a liberdade de adopgao de planos de estudo, conteddos, métodes & instrumentos
escotares, avaliagdo de conhecimentos, incluindo a dispensa de exame 2 3 sua
realizacfio, matriculas ¢ cmissio de diplomas ¢ certificados de matricula,
aproveitamento e habilitaghes.

Relevante fol tambm a criagio do Conselho Consultive do B P Coque, enﬂfura
estatutariamente limitado, poderia emitir pareceres téenicos sobre a formulagao e
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alteragiio da pelitica pertinente ac E. 2. O, participar na regulamentagio da
aclividade das escolas, para além doutras funcges.

Este estatutp, porém, fala ainda de paralelismo pedagdégico, entendida cono a
ndo dependéncia das escolas estatais quanto A orientacao melodaligica e adopgio de
mstrumentos cscolares e avaliagio de conhecimentos {art. 359, snbentendendo este
regime, contudo, 3 localizagdo da exceléncia no ensino estatal ¢ a comeretizacdo da
aspiragdo de cquivaléneia do E. P. C. ao ensine estatal. E se acroscentarmaos que o
funcionamento deste regime durante cinco anos consecutivos era uma condicio sine qua
non para a concessio da autonomia, compreender-se-i quantu csta poderia ser
condicionada pela anterior convivencia em paralelo com o madclo oficialt 14},

Cutro vector que niio estd devidamente salvaguardado neste estabio e qug
articula com o conceilo de autonomia & o da intervengio das instincias de controle. Na
verdade, nie se determina claramente o dmbito, flexibilidade ¢ adeguabilidade
destas instdncias em relagio ao estatuto, finalidades, natureza e funclonamento do E.
P. €., 0 que poderd induzir efeitos de autocensura © autecontrolo institucional.

Contudo, o alargamento do dmbito da inspecge cstatal, consignado
expressamente na Constituicio da Repadblica de 1982, ao veferir que ela deveria
aplicar-sc a todo o E.F. em nada alterou a actuagio {ou a falke dela} da Inspecgdo-
Geral do Ensino criada pelo D, L. 540,/79.

2. A legislagio posierior a este Eslatuto salienta-sc pela sua ambiguidade. Assim, o
regime de paralelismo pedapgdgico persisie, tal como o da autonomia, mas cste
sobrevivendo penosamcente, face 35 constantes investidas legais que, Ra prifea, quasc
o inviabilizavam ao cxigir-se, por exemiplo, que todos os docentes da escala fossom
portacdores de habilitacao prépria {desp. 67/SEAM /84, entre putros) ou que 80% dos
docentes tivessem a habilitagio considerada prépria e 10% fossem portadores de
habilitagio profissional (desp. 39/5ERE/88).

Havia ainda cutras condigfes especisis para a concessio dos dois regimes.

Deslacaremos duas: a exisléncia de consclhos escolares e pedagdgicos,
independentemente de haver ou ndo profissionalizagio cm exercivio (o Di-L. 431-
A/BO s0 exigia a existéncia do CP. no caso de haver profissionalizacio,
contrariamente a alguns despachos) ; ¢ 2 colaboragdn com chearregados de eduracio,
que motivou reacces por parte, p. ex.;, da ABEP, dade cste imperativo legal indiciar
menosprezo do E.P.C. por esta dimensio pedagdgica de qualguer escola.
3. A Lei 467865, de 14-10), realirmou os principios da liberdade de aprender ¢ ensinar,
com telerancia para com todas as escolhas possiveis considerando que o Estado nio
pade, por disposigio constitucional, atribuir-se o dircito de programar a educacio ¢ a
cultura segundo quaisquer directrizes filosdficas, estéticas, politicas, idealdpgicas ou
religiosas. Garante-s¢ ao mesmo tempo o direito de criagiio de escolas do E.P.C..
Convenhaimos, porimm, que, até i presente data, a Loi de Bases ndo produziu eféitos
significativos no relangamento do conceito de autonomia do E.P.C., apesar do mpdr a
publicagiio do novo estatuto obedecendo a novos principios que, por cerlo, a tornarso
mais visivel.

Contrariamente a esta esperanga ¢ interpretada como tal pelos representantes
do EP.C., o Decreto 3/87, de (03-01, ac proceder 2 redefini¢Ao organizacional do
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Ministério da Educagio, extinguiu a D.GEP.C & disseminou o3 seus servigds par
outras direcqgbes-gerais. Assim, ¢ por subdelegagic de competincias do Secretdriode
Estado nas direcgbes-gerals {desp. 4/EBS/87 ¢ 5/EBS/87), 4 D.G.E.B.S. foi-lhe
delegada a homologagdo das dircegdes pedagégicas e da criagdo de escolas; a
autarizagdo de alferagio de denominagio; a concessao definitiva de leccionacio e do
estatuto de professor-adjunte, assim como de autonomia ou paralelisme; 2 autorizagdo
de realiza¢ao de experibneias pedagdgicas e do anmento do nimere de alunos c do
rogime de desdobramentn, assirn come a lecclonagio proviséria de professores ndo
portadores da habilitagio legalmente exigida; o despacho de assunfes correnles
relabivos & sifuagio de docentes e alunos; a preparagdo de critérios gue hio-de
presidir & concessao de apoio financeirn, tendo em conta 2 qualidade pedagdgica, as
condicbes da rede escolar, as prioridades em termos de polilica educaltiva ¢ as
passibilidades financeiras da D.G.AE.E. {desp. 5/EBS/87). Seria esta dltima
dircegiio-geral que superintenderia a parte admimstraiva do EP.CL

Coma s verilica, o caminhg da autonomia perdura encoberto e ambiguamente
entrecruzado nesta floresta Iepislativa,

c) Ensing ambiguaments finfeontrolado

1. A relagio de subordinagdo do EP.C. ac poder estatal, apds 1974, manteve-se,
apesar das vicissitudes varias por que passou aquele ensino, come vimes. Se nos
ativermos agora & funcio de controls, comstata-se que a Inspecgio-Geral do Ensino
Particular continuava a determinar a vida do E.P.C,, facultando, pot ex., telagies de
condigbes minimas, de estruturas g equipamentos definidas por despacho minsterial -
a todos agueles que descjassem fundar escolas ¢ obter avtorizagiio para o sen
funcionamento.

Também a autorizagio de funcionamento dos ¢nrsos ¢ de experibneas
pedagdeicas estava sujeita a condicipnalismos onde a inlervengac da IGEP cra
determinante (ver SEOD, 18-08-76: SEQOP, 22-10-76 e SLOTP, 08-07-77.

2. No ane da publicagio das bases do ET.C., (Lei 9/79), da Lei 65/79 & criacdo, junto
da Asscrableia da Repiiblica, de conselho para a liberdade de ensing, com a
atribuigio de velar pelo respeito dessa mesma liberdade e de apreciar qualsquer
infracgles & mesma, ¢ publicado ainda o diploma que cria a aclual Inspecgio-Geral de
Ensing {D.-L. 540/79), cujo dmbito circunscreve todo o ensino ndg-superior e concebe o
controlo comn um acompanhamento crifico das actividades desenvolvidas, com vista
a melhorar o foncionamento das instimicdes ¢ a evitar o desrespeito da legislagio em
vigor. Pese embora o esforgo de distanciacdo (ndo afccta a gualquer sector do ensinol, a
LG.E. tem revelado, entanto, algumas dificuldades em intervir no ED.C,, patentes
num corto adiaments de uvma inlervengao sistemdtica.

O estatute de 1280, prencupado com a satisfagao das aspiracdes dos parceiros
sociais ¢ com a subtracclio ac arbitrio ministerial das regras desle jogo, cvifando
simultaneamente a demasiada prescritividade, pretendia inflectir a politica
cducativa ¢ cultural em relagio ac E.L.C., como jd vimos. E, na vordade, uske estatuto
avangeuna defesa dos principios de participagie institucionalizada pela eriagio do
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Consetho Consullivo, com representagio maioritiria exterior ag M. 840 mesimg
tempa que propde wma detertninada concepeio de autonomia poedagdgica e fomentg de
projectos educacionais préprios, que poderdo sor considerados, apesar de tudo, passos
significativos de algum distanciamento face a0 Estado ou, pelo menos, indiciar wmna
maior clasticidade do controlo estatal, pois o Fstade continua a inslituir-se comeo a
entidade fornecedora de recursos (financeiros, sobretudo), como a entidade reguladogs
que traga o ambiente geral das organizagbes privadas e faz o seu enquadramento
juridico-administrativo global. E isto € tie verdade gue ¢ EL.C. continuou incapaz de
cslabelecer claraments o seu dorninio, continuando conslrangido a0 sou ambiente de
tarefs que as grandes decisdes do poder politicn The inscreveram, permanceenda,
consequentemente e ao nivel estrulural, burocrdticas ¢ conservadoras.

0 Estado persistc cm ndo abdicar de responsabilizar disciplinarmonte os
docentes que faltarcm aos seus deveres, a cstabelecer gs drgdos de dircecdo o suas
competéncias, a hierarquizar a sutoridade que a estrutura organizacional da cscola
deve respeitar, a definit a coordenacie enlre o grav de antoridade ¢
responsabilidade, o prau de representatividade dos Srgdos junle do M.E. (15). Também
hao prescinde da possibilidade de encerrar uma escola por deficitneia d2s condigGes
técnicas e pedagdgicas, por critérios que nio aparccem definidos; de igual modo, para
conceder os Tegimes de paralelismo ¢ autonomia, impde condigées que passam pelas
instalagtes, equipamente ¢ material até & exigiéncia de uma direcgio pedagdpica e
exisiéncia de uma reparticao administrative ¢ obedifncia a este estaluls o
concernente a pessoal docente e discente: a mesima légiea ¢ scguida na eelobragio de
contratos, que variam consoanie as condigdes: integracie nos objectivos do Sistema
Educativo ou/e locatizagdo em dreas carecidas de escolas publicas. De facto, o
Estado, como a parle outorgante mais forte o representativa do interesse pablice,
detém o poder de direcgio do contrato, pois & a Administracio que d4 instrucoes sobre
o modo de cumprir as obrigacfies contratuais, disciplinando ainda a execugio do
contrate ¢ fisealizando o cumprimento do clausulado acordado, embora
explicitamente se refira que deverdo evitar-se imposigies autoritirias que dificultem
0 seu curnpnmento.

3. Finalmente e até ao presente (1989, nada de inovador se vorificou, merecedor de
uma referéncia destacada. O EP.C. continua, apesar da distincia permitida, a ser
{subre)determinado pele Estado a partir dum longe que se faz perto.

CONCLUSAO: Uma propusta de inversic do paradigma

A proposta da C.R.S.E.(1988) relativa av novo Estatuto do EP.C. pretendeu
reenguadrar este seclor de ensino no Sistema Educativo, por alleragio substancial do
paradigrna da (sobreldeterminagio cstatal. E de que forma?

Em primeira lugar, pela declaragiu explicita do principio de que o Estado nio
pode ennstituir-se como monopolista da educagdo, nem podendo esta ser objecto de
qualquer mecanismo de delegagio a partir do Estado. Fla dimanaria antes de um
diteito e dever de cada cidadae, da familia, da commidade, cntroncands, au mesme
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lempo, na liberdade de aprender ¢ ensinar, no direilo 4 dilerenga, na igualdade de
oportunidades e da tespensabilidade. Assitn enquadrado, tornar-se-ia ilegitimo
considerar o ET.C. como actividade tolerada ou residual.

E reafirmado, depois, o apeio do Estado 3 inovagio e experimeniagiio
cducacional e pedagdgica assim como o reconhecimenle de direito do EP.C &
autonomia, definida como independ@ncia da instituigio perante o Estado no
respeitante & gestio dos sews recursos (inanceiros, pedagdgicos o administrativos
- {artigo 8°} devendo o sew dmbito ser definido em diploma legal adequado a nalurcza,
finalidade e recursos dos diversos tipos de instituigdes do EP.C. Verifica-se, ainda,
que a formula do paralelismo pedagdgico & abandonada, consagrando-se
simultancamente a possibilidade de eriagdo livre de cursos ndo integrados no sistema
gscolar e a obrigatoriedade de adopgio de um estalute de organizagio e
funcionamente (sujeito a homologagio do ME.), com uma definigio mais rigorosa das
condiges de criagio e funcicnamento das instituigies particwlares ¢ das competéneias
da entidade titutar.

A mecessidade de clarificagio das relagfes juridicas entre o Estado ¢ 0 ETLCL
fica patente, também, na fundamentagio da recusa de autorizagdo da criagfo ¢
funcionamenfbo de escolas, quando invocada a inadequagdo das condigdes materiais o
pedagdzicas. O Estado continua, todavia, a fiscalizar o0 EP.LC., embora deva fazé-lo,
tal comao quando apoia ¢ estimnla, com respeito pela Constituigio o pela lei ¢ com os
objectivos, entre oulros, de proteger o pliralismo global do sisterna, a liberdade de
aprender e ensinar, o direito dos pais & op¢io cducativa sem discriminagies
designadamente ideoldgicas ou policas ou inferferéncia no desenvolvimento de
projectos educalives cullurais e pedagéeicos dag institnigdes. Temnes, entio, que as
formas de intervengio estatal, nomeadamente a sua fscalizagio (o artigo 3%° ndo
fala, a propdsito da acgio da IGE, da fiscalizacae, facto gue o Censelho Nacional de
Eduieagio assinalou), apoio e estimulo devemn obedecer & espreificidade dos principios
lepais que regem cada instituicde, a5 suas fungdes ¢ & dinamizacio do ensing, nio
poedendo o Estado obter, pela concessiio de beneficios ou regalias, reforge de qualquer
poder especial de fiscalizagio ou de controlo para além dos previstos na loj ou
acordados cm contralos especiais. Esta mesma postura deverd verificar-sc na
celebragdo de contratos, agora designados de formagio de inovagio pedagdgica, de
cdocagdo especial & opgin educativa, visando a garantia do dircito de escolha enfre
solucdes cducativas dilercntes.

Contribuinde para a inversdo do paradigma da (sobrejdeterminagio estatal
estd o roconhecimento da possibilidade de opgao entre dois tipos de projecios: os
inovadores ou os afins do ensing pablico, ambes descstigmalizados, sem o ferrete da
menoridade. Estabelece-se, pelo conlrdrio, o principio geral da colaboragio, com
estruluras de permulta ¢ colaboragdo pedagéeica, ndo 6 enfre as eseolas do EP.C mas
também entre estas e as do ensing estatal (art. 37°), prelendendo-se, pois, anular
quakiuer relagio de dependincia ou subordinagdo.

Isto mesmo se constata relativamente 3 rede: as escolas particulares, na
sequéncia da C.R.IP. {art. 75% 1), da L.BS.E. {art. 55% e do D. L. 108/88 {art. 29,
serdo consideradas para ofeito de ordenamento £ planeamento dessa mesma rede, no
mesmo plano das escolas oficiais, ubrigando, no scu alargamento, na reconyersio vy
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ajustaments, a considerarem-se as iniciativas do E.P.C.
- L‘xpressamcn:ie aingda se sublinha o propasile de igualizar, em termos de
dirgifos e de carreiras profissionais, os dacentes do EP.C. aos do ensing astalal
o o ] > ¢
tornando possivel a transferéncia mdtua entre os dois sectores de cnsing {0 mesmo
acontecendo com os alunos),

Apcsar de todos estes aspectos de incdéncia positiva np perfil autondmico das
escolas do E.P.C, esta proposta ndo deu o relevo devidn (e neste ponto concordamos
com o parecer do Consclho Nacional de Educagio) & representacgio das pais, pois nada
3¢ prevé a cste respeito, lacuna que poderd ter algum sighificado, ainda que s¢ invoque
a proximidade ou a delegacio directa ou natural do direito de educar dos pais neste
sectar de ensino.

‘ Em conclusio dir-se-a que embors scja iniludivel um erescemdion de autonomia e
dignificagio do EF.C., este ndo mostrou ainda a sua verdadeira faco,

Sem longe nem disténcia relativamente ao poder estatal que sempre o tem
{sobreldeterminado, todos os interessados no E.FLC, parecemn aguardar a publicaciio de
um nova estatute que permits ae E.P.C. alterar a sua conotagao come a face oculta do
ensina estatal e evidenciar simullaneamente a sua legilimidade,

MNotas

1) A evolucio do sistema particular téenico, eantraraments & verificada no ensina licaal
& mais medesta. Como & referide em MEN (1967: 108 ¢ 1158}, este facto & expliciwval pu:r:-
as ontidades privadas nfo comportarem facilmente o elevada investimente ¢ o
funcionamento bastantc oneroso que © ensino téenico exige, para além da populagio
escolar cliente possuir menores recursos acondmicos.

(2} Nao bavende oficializacio, o oxame lar-sc-ia de acordo comm O art. 4653 do Estutute

Liceal, onde se provia a inclusio de um professor do EP. devidamente habilitade e
insclrit:a, O DLL. 41192, de 18-01.57, que na sua nota introdutdria reconhecia a oxistineia
de 1_nferiuridadre. jeridica, motal e psicoldgica dos alunos do EP., perante uin jiri
praticamente gstatal, permitin a realizagio de exames nos cadégios, dependendo 1al
autorizagin do mimero de alunos e da localizacdo dos estabelecimentos de ensing, a
exemplo do que vinha acontecende, desde 1941, no ensing técaico particular. E;ta
rcgalia implicava, no entanto, o pagamento das deslocagdes do Jari {nomeads pelo
Ministro, sob proposta da D.G.). :
Contudo, os diplomas ¢ certidges continuavam a ser passadas pela secrctatia do licen
onde estava registada a frequéncia dos alunos. A pertaria 17 149, de 04-05-50 permisiu
ohtRo a realizagio de provas deo exame nos estabelecimentns de ED., aprovando as
flormas nos termos do decrete-lel anterior, estipulando ainda que as provas fossem
apreciadas o classificadas conjuntamente com as dos liceus a CURIS Zofas
pertencessem.

3} Em 1969, no ensinn liceal, havia 43 escolas com 2 413 prafessores ¢ 33 932 alunos no
ensing ofidal. Wa particular, havia 383 cscolas com 4 020 professores & 73 507 alupos,

4 A situagio econdmica dos colérios do EP, fof agravada pela aplicaggo do novo imposto
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sobre us lucros {D.-L, 45 103) e ainda pelos encargus com a Previdencia. _
Embora pudessem ser criados outros cursos destinados a educagio moral, fisica ou
artistica, bem ¢omo outtos cursus nda provistos nos planes oficiais,

Frevi-se neste projecto de estabutes a otiagio de estabelacimentos dr&f I:’alrc_mam o
que o Estade colaboraria na direcgio o funcionamento com o5 municipios, untas de
froguesia, paréquias, corporagdes piiblicas, empresas ou pessoas singulares. .

Jé o decreto n® 16 074, de 00-10-1928, refativo ao ensing primaria particular,_ :'TTcpms de
roferir as oscilagbos entre facilidades concedidas & abertura de cursos c as dificuldades
por exigéncias burocriticas, sublinhou gue 2 maloria das instalagies das cscolas
particulares n&o teriam as condigles necessirias para o ministrar deste ensiao, poio
que o Estado deveria estar atents, excreendo subre elas uma fiscalizagio directa, no
intento de acompanhar o sen funcionamento, interassando-as assim na difusia do
cnsino papular.

Excepto o ensino abrangido pelo art. 6% do decreto 3 856, de 22-02- B, f}i‘ndarin per
religiosos, que ndo teriam ingeréncia estatal na escolha dos manuals ¢ habilitagfics dos
docentes, ‘

Repare-se que foi apenas o D.-L. 37 544, de 08-09-49 que reorganizou a inspecgiio do E
que viria a ser integrada na IGE, criada pele D.-L. 32 241, de 05-09-42. O 13-L. 37 314
crion também a Inspecgav Supetior do E.P. que fiscalizaria as escolas do B

O despache, SEAE, de 07-05-75% em relagdo anucles estabelecimentos que
funcionassem exccpoionalmente pelo periodo de uin ane, se NAQ assegorassem, i
curte prazg, o scu funcionamenta, o M.E. diligenciaria pela sua substituigio
implantando um estabelecimentn do ensino eficial desse mesme grau.

{11} Porsiste a integracio de pelo menos um professor do E.L no jard, devidamente habilitado
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¢ inscrito. O tectutamento sena feito pelas escolas oficiais junte do EP., mediante a
exigéncia de aproscntagio de diploma (ver dec. 36 308 e despacho SEQD, d}e 05—{!-51:-?6).
Mas provas orais participariam profossores do E.P. se 0 roqueressem, em numeato tgual
aos do ensino oficial, cabendo, no entanto, a presidéncia a um destes Bltimaes. Se os
exames s¢ efectuassem nas escolas do EP. scm paralelisme pedagdgico (depois de
parceer favordvel da DCEB. e LOEP.), os jtris teriam ¢onstibnigao idénlica & dos que
futicionassem nas escolas oficiais, sendo nomeados pelo Ministro, sob proposta da
D.G..

CE. Agtas do 3% Congressv do Ensino Parlicular ¢ Cooperaltivo (1956 e 18E7). )
Esta contagem do tempo de servige particular para os que transitassem para d gnsing
oficial estava condicionada pela exigéncia do tempo ter sido prestado em escolas
devidamente legalizadas & de os docentes se encontratem legalizados a data «a
prestagdio de servigo. . _

Em 197¢/80 foi autorizade o funcionamento em tegima do paralelismo pedagdgico em
419 escolas do cnsino primario; 142 do ensino preparatério o 14 do ensinoe signzq_mda'riu:r.
{Frise-se que o D. 47 587 previa jd a realizagio de experiéncias pedagdgicas em
estabelecimentos do EP..

Este poate fol desenvolvido em Cardos V. Estévao (1881,

Ensin particular ¢ conparative
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PRIVATE AND COOPERATIVE SCHOOLS
- The hidden face of state education -

Abstract - O the basis of an analysis of legal documents fram the "New State” 1o the prasent
day {I939), the author argues Lhat Private and Conperative Fducabion was nuwer an
autonomous alternative 1o State Education.

L'ENSEIGNEMENT FRIVE ET COOPERATIF
- 1z cité caché de l'enseignement public -

Rémum - L'auteur prétend, surtout 3 partir de Fanalyse de documents officicls, de I'Etat
Neuteau jusqu'd lachualité {1980, dafandre que U'Enseignenent Frive e

! 4 ; . . t Couplratif me g'ost
Jamais constitud en tant gu'allernative autonome 3 1'Enseignement Mublic,
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VALIDACION DE UNA ESCALA DE MOTIVACION DE LOGRO
BASADA EN LAS TEORIAS DE EXPECTATIVA POR VALOR

Maria- Anténia Manassero-Mais
Universidad de Ias Islas Baleares, Espasia

Angel Vizquez-Alonso
Servicie de Inspeccidn de Educacion, Espaiin

Resummen - Se valida una escala de o tivacidn de logre breve (12 items), busada an jas tearias
de expectativa-valor, con una muestra amplia de estudiantes de Bachillerato (16-19 afos). Los
resultados de fablidad son burnos v la valides, predletiva respecto al rendimionto scadémico
os superier a Ja de otros cucstianarios <sicos de mebvacién de logro. B! anilisis Factorial
revela la exdstencia de tres facteres predominantes en la cscala tMubivacién inicial,
Enfusiasmo achual o Inhibidor objetival, perae que ng esinciden con los Boores tedricos que
permitieren definiy otras tantas subvesealas {Expectativas, Valor ¥ Metivadin gencral). La
Interpretacidn de los nuevos factares sugiere un cencepta de motivacién de logro mds praximo a
fas propuestas <o Raynor y Weiner, mas dinsmico, generado historicamoente y Fundado en las
cansas percibidas del logro, que la vision inmedlatska ¥ colitica, lgmda a expectatlvas
vilores actuaies, postulada por Atkinzon. '

La motivacidn es un constructe hipotéfico, inaccesible a la obscrvacion directa,
introducido por Tolman {1925), cuya virtualidad reside en su potencia explicativa v
predictiva de la conducta humana, y aungue ng hay un acuerdo en so-definirién, cxiste
unanimidad en la valoracién de s importtancia camo factor desencadenante inicial de
la conducta. Las corrientes actuales de la Psicologia {cognitiva) se encaminan por la
senda del estudio de las mediacioncs cognitivas entre los estimules y la respuesta;
trasladado o aplicado este esquema al campo de la psicologia educativa, 1a
motivacién seria la cognicién mediadors entre los procesos de enschanza/aprendizaje
{estimulo) y ¢l rendimiento del aprendizaje (respuesta),

Desde el punto de vista educative, motivacisn ¥ aprendizaje/rendimiento
escolares estdn implicados mutuamente, pues, aunque ¢l educador conternpla Ia

Toda a correspondéncia relativa a este artizo deve ser enviada para: Marla Anténis Manassero
Més, Departamento de Psicologia, Universidad de Tas Islas Balcares, Crira. Valldemessa, Km. 7.5, 07071
- Falma de Mallorea, FSPARA
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metivacién como un medio importante para promover & aprendizaje, no ex menos
cierto que las actividades que se realizan en la escuela, sobre todo en 1‘?‘35 primernos
afios, influyen de una mancra significativa en el desarrolio de la motivacidn. ot

{tro constructo motivacional que ha jugado un papel importante en los estudios
sobte motivacidn es ol motivo de logro. Elmotivo de logre s oot mcr’r__w.::r que 52 ?prunctie
en la interaccidén educativa, principalmente, y es un facturlanfllcmnal mds c"[:nl a
molivacién gencral, presente en ¢l dmbito escolar y on el rq?ndlmwntn escolar de los
" alumnos. Garrido (1986 - p. 138) define ] motivo de logro asi:

"E]l mativo de logro cs una tendencia a conscguir una buena ejecucion I{e:-:ém} ;n
situaciones que implican competicién con una norma, con un cstandar de
cxcelencia, siendo ta ejecucién evaluada como éxito o fracaso, por ol propio
sujcto 0 por obros.” |

El motive de logro implica pues la adguisicion de una disposicién a rendir o ;{

csforzarsc en una tarca para conseguir el éxjto, Generalmente, la norma que_da e
criterio del &xite, o el fracaso, se (ransmite al nific por la cu_ltu;a {padres, {'EJmF'B:I'I-EI'D&],
profesores,...), por Jo gue se necesita un procesa de aprcndrzale._EI caso nlms um;reréar
de motive de logro se da on la eseuela, donde 1a norma de ¢xito y fracaso suc Ic Y
evidente ¥ conocida, Hlevando, en ocasiones, apam}a_d_as ct{1}sccucnmas ext{aescn an]rz
muy importantes para los sujetos, de manera que la situaciém escolar pre<51151:innc a 1
adquisicién de esta forma especial de metivacion. Ruble (]98{}? sostiene que u:l
comicnzo de la escolarizacién marca el cambio mds importante y universal respecto a
i logro.
munv%?;ﬁngéeﬂﬂch y Biguena (1986), las raices de este concepio de encuentran zn
Murray {1938) - denominado necesidad de logro’ - goe 1tamb1cn propuso dc] l'est 12
Apercepeién Temdtica {TAT) como instrumento (proyectivo) para su medida, p}r::rud
claboracién tedrica mds importante de la necesidad de logro y el TAT fue rea 1zzu1 a
por McClelland y sus colaboradores {McClelland, 1958, 196§; McClelland et alt.,
1955 Sin embargo, la formulacidn mas preciza de la toaria E:Ié_n.ica de la motivacidn
de legro se debe a Atkinsen (1%64) que -:cnsidn.era el motive de logro mmfr unai
disposicidn resultante del conflicto de las tendencias a conseguir el éxito ¥y a ev 1ta}' c
fracaso. La formalizacidn matemdlica del modelo cI_csc:'nbe cada una de estas
tendencias como producto de las expectativas {del éxlrtﬂ v del fracaso} v el valor
subjetivo (del &xito y del fracaso), as{ como una disposicion gqneral z;_lx .IU*”J]T“
caracteristica de la personalidad (Atkinson & Feather, 19643, El r_natwu de 1m_ 1!
sido medido tradicienalmente por la puntuacion del TAT I[acluahzadn‘}, ¥ ¢l motivo
de evitacion del fracaso mediante cf cuestionario de ansicdad del test 'I_AQ EMandler
& Sarason, 1952} la motivacidn de lopro resultante se obticne come diferencia entre
niuaciones. _
mms}_lf’autecnriﬂ de Atkinson original ha tenido dos adiciones posteriores lmipnrtantc:-;:
la persistencia motivacional {Atkinson & Catwright, 1964, Weiner, 19633 ¥ la
orientacién hacia metas futuras {Raynor, 1963). Por otro lado, numerosos |:113mds
apuntan también a una relacidn entre la motivacién de logro ¥ ]:a causalida
attopercibida de los resultados de logro; Weiner (1978, 1985) ha articudado estos
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clementos en una teorfa de Ja motivacion de logro basada en las atribuciones causales
realizadas por los sujetos: las atribucioncs causales deterrainan las expectativas y ¢l
valor del logro, que condicionan la conducta final futura.

Una revisidon mds amplia de la motivacion de logro es abordada en obro lugar
(Vdzquez, 1989}, que no se prolongard aqui, puesto que ¢l interds de este estudio se
centra ¢n las medidas decl motivo de logro, cuya historia ba estado dominada por ¢l
TAT y TAQ empleados por Atkinson y sus eolaboradores. E] principal inconvenienle
del TAT es su caracter proyectivo, pero su empleo casi exclusivo durante muchos anos
lo convierten en referenda fundamental; por otro lado, el TAQ pueds tener graves
meonvenientes en muestras espatiolas segtim McClolland {vitado por Cantda, 1985).

Cantén (1988} ha comparado diversos instrumentos de medida de motive de
logra, por su capacidad predictiva de los resultados escolares on una muestis de 210
alumnes de 17 afios (tercer curso de bachillerato}, eliminando Ia influencia de 1a
inteligencia general y aptitudes. Los cucstionarios conlrastades fueron dos parejas
midiende diferencialmente motive de éxito (TAT frente a PMT - Hermans, 1970 -) ¥
motive de fracaso (subescala de ansiedad debilitante - DAS - de Alpert & Haber,
18500, y otros dos cucstionarios de medida de motivacidn de logro resultante
(cucstionario RAM de Mehrabian, - 1969 - y la escala de Ray-Lynm - 1980} La
puntuacién combinada de PMT-DAS ofrece las mejores correlaciones con las
calificaciones escolares, pero no parece el criteric estadistico més plausible para una
clucidacién definitiva entre ellos. Los resultados ded trabajo de Cantdn, realizado en
paralelo con este, se tomardn como referencia fundamental para contrastar Jos
resultados obtenidos, ya que las muestras son comparables, aundque la muestra ofrecida
aquf es mds heterogénea (y por ello mds representativa), ¥a qQui corresponde a cuatro

centros escolares diferentes ¥ a tres cursps diferentes de bachillerato (alumunos de I,
17 y 18 afios).

Ll problema que se plantea en este estudio es validar, fiabilizar ¥ contrastar
empiticamente la cxistencia de los factores de expeclativas, valores v motivacidn
general, (basados en el modelo de Atkinson) cn un cuestionario construido para medir
mativacion de logro resultante en contextos educacionales. Por construcciin, los items

* del cuestionario estén asignados a cada una de las tres dimensiones siguientes:

Expectativas, Valor y Motivacién General; se trata de verificar que esta misma
estructura teorica es refrendada mediante ¢l andlisis de los datos empiricos cbtenidos
de la aplicacién det cucstionario. Para cllo, las puntuaciones individuales de los
items. del cuestionario se someten a un andlisis factorial exploratorio, analizando la
estructura factorial resultanie para refrendar la cstruetura tedrica postulada, por
construccidn, cn Ios ikems.

La motivacin de logro se ha medido con un cuestionario formado por 12 items
de diferencial semantico, que s¢ codifican directamente, con of wimers dodo como
respuesta por el alumno en la escala bipolar de cada itemn (rango de 1 a 9. Del
cuestionario de motivacién se han construido cuatro variables secundarias que
denominaremos MOTIVACION GENERAL DE LOGRO (MOTV), EXPECTATIVA DE
LOGRQ (EXPT), VALOR DEL LOGRO (VALR} y TOTAL, cuyas definiciones son las
sigwicntes:

1} Motivacién General: suma de las tasaciones realizadas por ¢l alumne on los
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ftems 8, %, 13 v 14. )
2} Expectativa: suma de las tasaciones realizadas por el alumno en los ftoms 4,
5.6y7.
3) Valor del logro: suma de las tasaciones realizadas por el alumno om los
jtems 3, 10,11 y 12, ‘
Puesto que las tasaciones de cada item tienen un rango comprendido entre  y a,
el rango de estas tres variables secundarias estd comprendido cntre iy 36.
4) Total: suma de las tasaciones en los 12 items que forman ¢l cuestionario de

mobvacdn.

METODD

Muestra

La muestra de sujetos inicial fue 427 alumnes de cuatro Institutos die
Bachillerato de la isla de Mallorca. Por razones de facilidad on ¢l aceeso y trabajo sc
delimitd 1a muestra al dmbilo geogréfico de la isla de Mallorca y a los ccntruslfie
titularidad pablica. Dentro de este dmbito, se ha realizade uma seleeciGn
estratificada, entre cuatro grupos de cenlros y de los grupos de alumnos. 5¢ ha &rlegida
at azar un instituto de cada categorfa, para controlar los posibles sesgos originados
por una descompensada procedencia de los alumnaos empleados. Dentro de cada uno dc
los cuatro institutos seleccionados se ha elegido al azar v grupo de alumnes de cada
uno de los cursos segundo, tercero y COU. No se ha seleccionade nil}gﬁn grupo de
POMEero, porque estos alamnos, el corso anterior, no cstudiaban Bachillerato. De los
alumnos que inicialmente integraban la muestra seleccionada ?42?} hubo una
mortalidad experimental de 11, por diversos motivos (bajas, defectunsa
cumplimentacién del cuestionario o ausencia de datos imprescindibles), de manera que
la muestra definitivamente vilida quedd constituida por 415 alumnos, cuya
distribucidn es la que indica la Tabla 1.

TABLA
Distribocién de la mueshra segin el sexo, cursos y centros

INSTITUTQSEGUNDCO TERCERQ C.O.U. [HOMBRES  MUIERES Total
1 29 30 4 49 el B
2 22 39 41 47 55 12
3 26 ) | 44 50 51 161
4 27 47 39 36 77 113
Total 104 153 1568 182445} 233(56%} 415
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Aunque da seleccidn de la muestra fue realizada al azar, la proporcitn de
hombres ¥ mujeres infegrantes de la mucstra final refleja aproximadamente la
proporeién de hombres ¥ mujeres que cursan e B.UP. en la pobiaciin global
{macipnal). Los participantes en este estudio han sido tratados de acucrdo con los
principios éticos intermacionales para la investigacidn cientifica,

Insbrmento

El cuestionario confeccionado para recoger los datos de campo, y que
denpminaremos Cuestionario MUEV.A {(Motivacion, Expectative y Valor), estd
incluide en el Apéndice. En la portada sc ofrecen unas instrucciones para los
estudiantes sobre la forma de respander a las cuestiones que emplean escalas de
tasacidn e informacién spbre ol objetive del cucstionario. A continuacidn, solicita
datos personales del estudiante v centro donde cursa los estudies, asi como of
rendimiento cualitativo obtenide {item 1} ef curso anterior y ¢l rendimiento
cualitativo esperado {item 2) cn ol curso actual. Después siguen los doce items {3 a 14)
que tratan de evaluar la motivacion general, la expectativas y el valor del logro. La
respucsia a cada itemn se da sobre una escala de diferencial seménbico entre des
ocutremos que corresponden a los valores 1 v 9. El esquema v la idea de osle
cuestionario estd tomada de la propuesta de Feather y Davenport (1982) en su
tratamienlo del sentimiento depresivo asociado con el desempleo, relacionando
molivacion, atribucitm cansal ¥y sentimicntos depresivos. Del cuestionario que
propomen ambos autores se han tomado los ikems relativos a Expectativas de éxito,
Yalor del trabajo y Motivacidn para trabajar, retraduciéndoios y adaplindolos a a

* situacidn de logro escolar.

La Expectativa de éxito se mide a través de 4 items que opcracionalizan la
expectativa como esperanza, fusticia, confianza y probabilidad subjetiva de logro; of
Walor del logro se operacionaliza medianic los conceptos de satisfaceidn, importancia
e interés por las notas y satisfaceién en el estudio; la Motivacién de logro se ha
tracducido por una valeracion globat de la incidencia cn ol logro de las cansas mds
frecuentes de atribucién de resultados informadas por la teoria de la alribucion
causal, {Weiner & Kukla, 1971 Weiner, 1985) tales como la capacidad, el esfuerzo, ¢l
interés v la dificultad de Ia tarea.

Procedimientn

El procedimiento empleado para la administracién del cueslionario a los
alummos fue estandarizade: o administrador entraba cn el aula del grupo de alumnos
seteccionado, distribuyendo para cada alumno un gjemplar del cueslionario, leyendo
las instrucciones contenidas en la portada del cucstionario v aclarando las dudas. La
administracién del cucstionarie sc realizé en el mes de enero, tres moeses después de
comenzado el curso, para que asi, 103 aluminos mas noveles hubicran lenido tiempo de
contrastar su exprriencia y resultados del curse anterior eon la experiencia y alplin
resultado patcial del curso actual, con el fin de obtener valoraciones mds atinadas y
contrastadas. Al final de curso se recogieron las calificaciones finales en las
asignaturas troncales del curriculo para validar predictivamente Ia escala respeacto
al rendimiento académico.
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Resultados

Los parimetros estadisticos fundamentalos de los resultados de las respuestas 4
los items v variables de motivacion de logro estdn descrilos on la Tabla 2.

La mayoria de las medias de tos itemns estdn situadas en torno a la puntuacion 6
de la escala, deslacando notamente, por encima de ésta, la puntuarién media de los
itemns 10 {importancia personal de las nows), 12 (interés por las notas} v 14 (ganas de
obtener buenas notas), sicndo ligeramente inferiores los items 3 {grade de satisfaceion
par las notas obtenidas) v 4 (notas peores de lo esperado). Este promedio global, on la
mucstra de sujetos, parece que suglere, por un lady, la existencia de un estado de
inconformismo con las calificaciones recibidas on ¢l pasado, debide a una cierta
quiebra de las expectativas y a una ligera insatisfaccién, ¥ por otro lado, cvidencia
una disposicién general hacia el logro, basada en la estimacion de las calificaciones
como alge importante, que interesan muche a los alumnes, ¥ sobre las que se
manifiestan buenas expeciativas y descos de logro. Las subescalas definidas muestran
puntoaciones similares, y relativamente elevadas en Valor y Motivacidn, siendo
mucho mas bajas en Expectativas.

La fiabilidad de la cscala global (12 items) os buena (alfa = 7577}, sobre tode
si sc Hene en cuenta el mimero relativamente pequedio de items que fa forman, respeclo
a lo que sucle ser usual, {equivaldria a on alfa = 8623 para 24 items, por cjemplol;
agimismo, las subescalas consideradas obtiencn valores bucnos, ¥ similares, de la
fiabilidad (aungue sélo con 4 items cada una), siendo la subescala de Expectativas la
mis fiable (alfz = 5890, equivalenle 2 alfa = 8124 para 12 items).

La Tala 3 conticne las corrclaciones entre cstas tres variables, y algenas
varizbles de rendimiento académico posterior (media de calificaciones, rendimiento
cnalitative, Matemakcas, Geografia-Historia, Fisica-Quimica y Ciencias
Maturales), todas cllas significativas (p < .001). Estas eorrelacioncs elevadas y
significativas sugieren una buena validez predictiva de la cscala, mejor que algunas
medidas recientes de otras cscalas clisicas de mobivacién de logro (Cantdn, 1985),
cormparando estos mismos parametros.

Las teorias de la 'expectativa x valor® postulan la dependencia del construclo
malivacién de logro respecto del valor ¥ de las expectativas, Las variables que
realizan la deflinicién operacional de estos constructos, en oste estudio, mueslra altas
corrclaciones entre Motivacion v Yalor, ¥ menor con Expectativas, si bicn Valor y
Expectativas corrclacionan, al mismo tiempo, significalivamente, Io que equivale a
la existencia de un elevade grado de dependencia entre ambas. En tedo caso, por ser
significativas las corrclaciones cncontradas, y al misme tiempo, obscrvarse
diferencias apreciables entre Jas variables, puede pensarse en un papel diferente de
cada una de ellas. Para elucidar v profundizar en el conocimicnto de la estructura
interna del cuestiomario y las difercncias cnére los factores tedricos, ast como
contrastar la estructura tedrica prevista para el cuestionario, parcce Gtil realizar un
andlisis factorial de las puntuaciones de la escala.
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TABLA 2
Estadistica de las variables de motivacidén de logro y fiabilidad dc la escala y
subcscalas tedricas.

ESTADISTICA TIE LOS ITEMS DE LA ESCALA DE MOTIVACION

WMean Std Dev Cases Label
ITERA 402545 230802 415 CONFORMIDAD MNOTAS
ITERA4 4735508 1.6925% 415 EXPECTATIVAS AUTOOUM
ITEMS LE3E0A 2027 415 JUSTICIA
ITEME 533634 1.00032 115 CONFIAMNZA
ITEMY B 2H3AS 183012 415 FECOBAEBILIDAD
ITEME 608654 L.42681 415 FACIL-DIITCULTAD TARFA
ITE»9 Lora0s 1.20553 415 CAPACIDAD
ITEMI1D 734135 171002 LA ES MPORTANCIA NOTAS
ITEMI1 SA313 204020 415 SATISEACCION ESTUDIO
ITEMIZ 705304 124800 415 INTERES MOTAS
ITEM13 &, 185110 1.84574 415 ESFUERZD
[TEn14 FAo24a0 1.56582 415 CAMAS NOTAS

EXTECTATIVAS YALOR MOTIVACION TaTAL
EXP4V AL+ MO
hipan 21.882 26067 . 26005 73,054
Std Dev 5.0 4 890 3.0438 11.300
Varianee 25,187 23913 15.5585 123,208
Std Frr 26 240 194 545
Median 22.{HH} 27 00 27.000 74000
Mode 18000 24.008 28.0000 76,000
Kurtosis -009 -85 2831 -353
S E Kurt .239 L2389 259 230
SkewTiess 151 -.419 - 77 -113
S E Skew 120 20 120 28
Range 27.000 26.000 26.000 50,000
Minionum .00 10.000 AL LE 43.000
Maxinmum 36.(HM 34.000 34000 02 K
Surm S081.08H) 10815000 10792000 3060000
FIABILIDAD
Alfa
Cronbach JBEA0 5308 ' 5120 FhFo
Alfa

corregida
{12 itemns)(*y  B13d T FRB6 (24 i) Ba2d

(*} Férmula de Spearman-Brown.
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TABLA 3
Cocficientss de correlacidn de las variables de motivacidn de logro independienles
entre 51 ¥ con las variables de rendimiente académico.

EXPECTATIVAS VALOR MOTIVACION TOTAL

EXFECTATIVAS 4826%* 356

VALOR 3369
GECG-HISTORIA AR AT 323 SR3LE
FISICA-QUIMICA . 4125% 3997 SUEeT S01FE
MATEMATICAS e AATEH 390a% kL
CIENCIAS NAT. 4193+ A4T0p% 3966% 53667
RTO.CUALITATIVO 4070+ 447 A235 3317
RTC. MEDNQ AT ABFTH AB7E Rl Vi

2-tailed signif: ¥ -01; ** -001

La Tabla 4 conticne la cstimacidén de factores iniciales por el mcéiodo de
componentes principales, Medianle ol criterio habitual de autovalor mayor que 1, {ya
que factores con autovalores inferiores a la unidad no mejoran la descripeidn provista
por una variable individual), los resultados supicren on modelo de 3 factores que
explicaria cl 564% de ia varianza total. Puesto que el método de componentes
principales mantiene Ia ortogonalidad de los factores extraidos, las cargas de la
Tahla antcrior representan, también, los eoeficlentes de correlacidn standard entre las
variables y los [actores.

Los factores extraidos por este mélodo no coinciden con los factores tedricos
poslulados, pero ampoeo permiten una interprelacién satisfactoria, por lo que sc
intentd una rotacién ortogonal {método Varimax) v otra oblicua {método Cbliming,
con vistas a facilitar la interprotabilidad de los factores obtenidos, ¥ cuyos
resultados son coincidentes. La mitad inferior dc la tabla recoge la matriz de cargas
de las factores rotados obtenidos por ¢l método Varimax, que come os conocido, liemwe
la ventaja respecto al método Oblimin, de prescrvar la ortogonalidad de los factores,
por lo que se ha preferdo esta.

El andlisis factorial cxploratorio de Jos items de la escala letal de mativacién
(itcms 3 2 14) permitird conocer su estructura factorial empirica, y servir de contraste
empirico respecto a la definicidn operacional de los factores clisicos tedricos
considerados (molivacion, expectativas, valor) como componentes de la subescala.

El factor 1 estd integrado por los items que valoran las ganas, la importancia,
cl interés v el esfoerzo por el logro; el factor 2 contiene los items que tasan la
probabilidad, confianza y satisfaccién por ¢l lugro, ¥ la eapacidad personal y
dificultad de la tarea; el factor 3 contiene los items referidos a la conformidad,
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justicia y adaptacion a la expectativa del logro pasado. Esla solucitn, obviamente, no

TABLAA
Matriz de cargas del medelo de 3 factores en el andlisis de componentes principales
{PC} para la escala de motvacitm.

Initial Statislics FACTOR ANALYSIS
Eigenval %Var Cum% Factar Loads

FACTOR1 FACTORZ FACTORS

1 347623 3204} 2840 ITEMI11 SATISFACCIO 68803 JE 6% - 07085
217650 147 437 ITEM 7 PROBABILID  paB54 -.28064 -.31532
3 152799 127 564 1TEMI10 IMPORTANCIA GERR2 29602 - 13315
4 BE484 B2 &d.6 ITEMI14 CANAS 3304 48145 -.09038
5 B9al a7 714 ITEM 6 CONITANZA  .p3389 -31694 -40952
o J02 5.5 772 ITEMI13 ESFUERZD L0115 41654 £3065
7 .6839%0 3.3 Bis ITEM 5 JUSTICIA 34418 - 40750 7086
8 6076 24 875 ITEM 8 TAREAF/D L8946 M7 il
940052 4.1 91L6 ITEM 9 CAPACIDADR 50782 -.533238 L3255
1) 38349 32 245 ITEMIZ INTERES 29467 42354 -18%41 -
1T 32613 i7 876 TEM 3 CONFORMIDAD 44003 08224 2044
12 29398 24 IO ITEM 4 EXPEC AUTOC 32937 - 11370 B0535

FACTOR? FACTOR 2 FACTOR 3

Rotated Factor Matrix (VARIMAXD:

ITEMI4  GANAS H58 11223 800
ITEM10 IMPORTANCIA 76175 20493 AkbA%d
ITEM13 ESFUERZD FO73 07103 8092
ITEM12 INTERES 59842 O3678 -09a54
ITEM7 PROBAEBILIDA 232{) 79507 07515
ITEM&s {CONFIANZA 26667 IO -.03652
TTEM S CAPACIDAD -.03550 L1635 35144
ITEM11 SATISFACCIO 42054 347 23587
ITTEM S TAREAF/D 33545 -48614 27193
ITEM 3 CONFORMIDAD 13577 [57 53824
ITEM4  EXPEC.AUTOC aeld2 L0538 H9961
ITEM 5 FUSTICIA -0av¥h3 27615 595G

Analysis 1 - Kaiser Normalization. Varimax converped in 5 iterations.
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respecto a uno u otro. El factor Motivacién Inicial prescnta elevadas correlatcmllalzsi,a);
mucho mayores que el Entusiasmo Inicial, con el r?ndirmento anterior, en telapf to qu 2
cotrelaciones de ambos factores son muy similares respecto a.lras calificacion

posteriores. En consecuencia, se interpreta que ‘1a‘ Motwacion_ Imc1a1‘ v1)ene
determinada por los resultados previos de logro (rendimiento académico anterior), en

TABLA 6 o .
Correlaciones de los factores empiricos de motivacién '(Motwacmn .In¥c1al,
Entusiasmo actual e Inhibidor objetivo de logro) con las varlablles de rendimiento
académico final, anterior y posterior a la administracién del cuestionario.

Cases MOTI-INIC ENT-ACTUAL INHIBIDOR

VARIABLES DE RENDIMIENTO ACADEMICO ANTERIOR

INGLES 264 5253** 3747 0374
FILOSOFIA 163 5914%* 2589 -.0645
GEQ-HISTORIA 391 5558%* 2324 0813
MATEMATICAS 415 5788** .2650** 0807
FISYQUIMICA 309 .5439** .2558** 0288
CIENCIAS-NAT 248 5015** .2926** 1311
RDT-CUALIT 415 6416 2884%* 0083
RDT-MEDIO 415 H686™ .3330%* .0700
RDT-ESPERADO 415 2660%* 5034 2344

VARIABLES DE RENDIMIENTO ACADEMICO POSTERIOR

LENGUA-ESPAN 292 A4114* .3682% 0666
LENGUA-CATAL 407 3628** .3960%* 0928
LATIN 122 2817* .53209%F 2079
FILOSOFIA 280 3632+ A504% 0118 .
IDIOMA-EXTR 415 3633% .3826** .14:30M
GEOQ-HISTORIA 268 4014 52417 .2484,+
FIS-QUIMICA 397 3706 4213 .1368H
MATEMATICAS 415 4186 4276% 1954
CIENCIAS NAT 282 4600%* .4145% 0894
QUIMICA 80 ABEY* 4536%* 0y
RDT-CUALIT 415 A4130%* A254% 1244 .
RDT-MEDIO 415 4481 ABB7** 1479

2-tailed Signif: * - .01 ** - 001
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tanto que este factor y el Entusiasmo Actual estdn semejantemente correlacionados con
el rendimiento posterior; el factor Inhibidor Objetivo no correlaciona
significativamente con el rendimiento. Es curioso observar que las correlaciones de la
variable Rendimiento Cualitativo Esperado son mucho mas fuertes con el factor
Entusiasmo Actual lo cual apunta la interpretacién, muy razonable, que las
expectativas del alumno vienen configuradas mds por el estado motivacional actual
que por los otros dos factores.

TABLA 7
Resumen de los andlisis de regresién multiple para las variables de rendimiento
posterior, empleando como predictores algunas veriables de Rendimiento anterior
(medio, cualitativo esperado y cuatro asignaturas) y los tres factores de motivacién
(tedricos - mitad superior de la tabla- y empiricos -mitad inferior de la tabla).

Variables R R-square  Error PREDICTORES
Dependientes Standard

RDT-MEDIO 79639 63424  11.90 RTANT RCESP EXPT MOTV
RDT-CUALIT 76492 58510 188 RTANT RCESP MOTV

LESPANOLA 68567 47014 1743 RTANT RCESP MOTV
LCATALAN 66486 44204 1610 RTANT RCESP EXPT
FILOSOFIA 70498 49700  14.97 RTANT RCESP MOTV MATEM
GEOHISTORIA .73691 .54303 1541 RCESP LE/FL. VALR EXPT
FISYQUIMICA .72396 52412 1670 RTANT RCESP FQ/CN
MATEMATICAS .75940 57669 15.66 MATEM RCESP FQ/CN EXPT
CIENCIAS NA 68178 46482 16.16 RTANT RCESP CA/GH VALR
QUIMICA 78475 56988  17.65 RTANT RCESP EXPT

RDT-MEDIO 79578 63327 11.90 RTANT RCESP ENACT
RDT-CUALIT  .76470 .58477 1.88 RTANT RCESP ENACT

LESPANOLA 67581 45672 17.62 RTANT RCESP

LCATALANA 66645 44416 1607 RTANT RCESP ENACT

IDIOMA 63619 40473 1674 RCESP RTANT ENACT

FILOSOFTA 70954 50345 1490 RTANT RCESP ENACT INHIB MAT.
GEOHISTORIA .75368 56803  15.01 RCESP LE/FIL, ENACT MATEM INHIB
FISYQUIMICA 73282 53703 1652 RTANT RCESP FQ/CN ENACT MAT
MATEMATICAS 76034 57812 15.64 MATEM RCESF FQ/CN ENACT
CIENCIAS NA 68551 46992  16.08 RTANT RCESP CA/GH ENACT
QUIMICA 73010 53305 1825 RTANT RCESP
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Se ha contrastado la potencia predictiva de los factores tedricos y 103. factores
empiricos realizando un andlisis de regresién maltiple en‘npleando las variablies de
rendimiento académico posterior (medio, cualitativo y a&gnatura}s) como van’ab-ies
dependientes, y como predictores, un conjunto de variables de rendumentc? acgdemmo
anterior (medio, cualitativo y cuatro asignaturas) y los factores motivacionales,
separadamente, primero los tedricos y después los empiricos. .

Los resultados estan resumidos en la tabla 7, en la mitad superior para los
factores tedricos y en la mitad inferior para los factores e'r,npfric::)s;. para cada
variable dependiente se indica el coeficiente de correlacién multiple (R), el

cocficiente de determinacién (Rz), el error stindard y los predictores selecc:lonadgs
por el método stepwise, por orden de entrada en la ecuacion (mayor a mer}or potenma
predictiva). Los coeficientes obtenidos con ambos tipos’c'ie factores m?tlvac{1opales,
teéricos y empiricos, son similares, pero los factores empiricos tienen mas definida 31;
importancia predictiva: el predictor mds importante es el ffactor Entusiasmo efxctua
de logro (ENACT) que aparece en la mayoria de las ecuaciones, y menos el actcni
Inhibidor objetivo (INHIB), no apareciendo el factor Motlvalcmn 1meal. F’or ¢
contrario, los tres factores tedricos aparecen de una manera mas aleateria, sin que
pueda definirse una sistemédtica que permita una diferenc’igmon entre_eilog. B

En resumen, la ortogonalidad de los factores empiricos, la mejor fiabilidad de
las subescalas de los factores empiricos y el papel més definido de cada uno ‘de’ellos
en relacién con el rendimiento académico (anterior y posterior) 1os hace mas 1df)n?f)s
para representar la motivacién de logro medida por el cgestionario. Una ampliacion
del factor Inhibidor, incluyendo mds items, podria mejorar los resultados de este
factor, ya que al estar s6lo formado por 2 items y ser la longitud del test una Fondxmon
importante para su fiabilidad seria plausible un incremento de la misma; por o.tro
lado, al estar formado este factor por las causas de logro, y estar estas ‘qmn
referenciadas en la investigacion sobre atribucién causal, parece también plausible
completarlo con otras causas no incluidas ahora.

Discusidn

La motivacién de logro se ha medido con una escala de diferencial seméptico
enmarcada en las teorias de la 'expectativa x valor’, siguiendo las sugerencias y
pautas de otra, elaborada por Feather & Davenport (1982), para el contexto de
desempleo. Los valores de la fiabilidad de la escala global y las s..ubescalag, son
buenos, tanto méas valiosos por la brevedad de la escala y la buena validez Pre;dxct:va
del rendimiento académico que presentan. Comparando esta validez p1:ed1ct1§ra con
los resultados de Cantén (1988) para varias escalas cldsicas, con el mismo tipo'de
sujetos empleados en este estudio, y el rendimiento medio-de Bachli'lerzilt.o, aqui se
han obtenido valores de la correlacién ligeramente superiores, cuya 51gn1f1cac1?n ha
de valorarse mds optimistamente todavia, si se tiene en cuenta que el tamafio de
nuestra muestra es el doble de la muestra empleada en aquel. _

La estructura te6rica del subcuestionario de motivacion, no se ve cor}fl‘rmada, en
situaciones de logro académico, por la estructura que se deduce del andlisis factorial
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de los resultados empiricos. En lugar de las componentes postuladas tedricamente de
Valor, Expectativas y Motivacion general para el logro académico, aparecen otros
tres factores que se han interpretado como Motivacién inicial, Entusiasmo actual e
Inhibidor objetivo, cuya correspondencia con los items individuales de la subescala ya
ha sido sefialada anteriormente; los dos dltimos recuerdan los factores cldsicos
postulados por Atkinson (1964) -tendencia al éxito, evitacién del fracaso-, y el primer
factor (motivacién inicial de logro), subraya un aspecto dindmico de la motivacién
que el propio Atkinson y las teorias de la expectativa x valor no han favorecido, y
por tanto, puede representar un avance dentro de las teorfas motivacionales. La
Motivacidn inicial seria una forma sintética de recoger las experiencias y resultados
anterijores de logro que influyen y condicionan el estado motivacional actual de los
sujetos.

Consecuente con esta interpretacién, la motivacién se configurarfa como el
producto dindmico de una secuencia histérica de acontecimientos de logro,
suministrando un soporte empirico a la idea de 'motivacién a largo plazo sobre metas
futuras’ postulada por Raynor (1969) para mejorar la teorfa de Atkinson. Segtin esta
interpretacién, las experiencias de logro de cada sujeto conforman un estado
motivacional, en cada momento, que es el resultado de la percepcién de todas las
experiencias anteriores, por un lado, (se ha denominado Motivaci6n inicial de logro);
por otro, las circunstancias particulares del contexto actual contribuyen a conformar el
estado motivacional propio del momento presente, en dos dimensiones denominadas
Entusiasmo actual de logro e Inhibidor de logro. El primero resume las valoraciones
relativas a la tendencia actual de logro mostrada por el alumno; el segundo, se refiere
a dos determinantes objetivos del logro como son la dificultad de la tarca y la
capacidad del sujeto, relacionadas en sentido inverso (negativo) con el logro.

En esta perspectiva dindmica e histdrica del concepto de motivacién, este se
aproxima a otro mediador cognitivo como el autoconcepto, ligado a las teorias del
self y la introspeccion, pero cuyos resultados empiricos en relacién con el rendimiento
academico, han sido muy conflictivos tanto desde el punto de vista metodolégico como
operativo (Gimeno, 1976; Rodriguez, 1982; Garanto, Mateo & Rodriguez, 1985;
Newman, 1984; Marsh, 1984; Rogers, 1987).

Este enfoque de la motivacién como resultado de un proceso historico, subraya
un aspecto de ruptura de la interpretacion clédsica de las teorfas motivacionales de
Expectativa x Valor, que ya ha sido insinuada desde la perspectiva atribucional de
la motivacién sostenida por Weiner (1985, p.564) cuando describe su teoria
atribuciohai de la motivacién y emocién como ... una secuencia histérica o temporal’
en contraste con otros desarrollos de Expectativa x Valor que conciben la motivacion
como un ‘problema ahistérico' (Atkinson, 1964). La versién estitica de la
interpretacién cldsica serfa sustituida por una visién historicista de la motivacion,
mds dindmica y dialéctica, anclada en la experiencia global de éxitos y fracasos de
los alumnos, y sus correspondientes atribuciones causales. Todo ello, junto con las
emociones experimentadas en el proceso, configurarfa la motivacién como un estado
complejo, fruto de ese conjunto de experiencias de logro académico.

Los resultados obtenidos en este estudio, con un cuestionario construido seglin una
estructura tedrica previa de expectativa-valor que no resulta confirmada por el
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analisis factorial, parece apuntar en la direccién de una perspectiva h'istonca de la
motivacién, modulada en cada momento concreto por f'actorf?s estlmulgflores e
inhibidores. Desde la perspectiva metodoldgica este cambio f:ie interpretacion para
la motivacién, concebida como un estado complejo susceptible de sufrir cr‘ambllos
inducidos por l1a propia experiencia continua del sujeto, piante.a nuevas ex1gi'—:nc:1asl
metodolégicas en su medida. Tal vez deberia adaptarse el cuestionario alerig% ;?r La
modelo conceptual de los procesos de cambio propuesto por Lgpeﬂz Fea ( : 1 a
consecuencia mds evidente pasaria por un giro en el tipo de disefio asoc1§do a las
mediciones de la motivacién, cambiando los modelos de escalas mu_ltlfactorlaies, por
el empleo de instrumentos de medicién de la motivacién como cambio de e(sitado {’tﬁs}s
de criterio y/o tests adaptativos), integrados con el modelo LISREL de analisis
factorial confirmatorio. -

Por otro lado, el avance en los estudios de atribucién causal u."npulsada por
Weiner y sus colaboradores (o.c. Weiner, 1985) vy otros, permitiendo d1_spo.n’er de iun
inventario cada vez més atinado de las causas mds comunes en la _exphcaaon de los
resultados del logro, asi como la clasificacién de las causas singulares en una
estructura metateérica, denominada dimensiones causales, que permite una
comparacién entre diferentes dreas (Vazquez, 1989), puf;:der}l ser e%.emsntosl,
fundamentales para un replanteamiento de la escala de motivacién ana 1z§.b§£ia
menos en lo que se refiere a un disefio mds completo o exhaustivo del factor Inhibidor
ol 10%2 resumen, el analisis de los resultados de la escala de motivacic’?r} de logro no
confirma la existencia de los factores tedricos, postulados por construccion desdt’e una
perspectiva de las teorias de expectativa x valor. Pero los nuevos factores empiricos
deducidos, no solamente mejoran la validez y fiabi]i;lasl en r_elar:lon con lqs factores
tedricos, y con otras escalas validadas en un. contexto similar, sino que ademds par.Eicl:en
aportar apoyos a la idea de la motivaaén‘ de logrq como un’estadc; cognitivo
dependiente de la historia motivacional anterior del sujeto, y no s6lo de la situacion

actual.
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VALIDATION D'UNE ECHELLE DE MOTIVATION DE L'ERREUR
SUR LA BASE DES THEORIES D'EXPECTATIVE PAR VALEUR

Résumé - Une bridve échelle de motivation de réussite (12 items) est validée par un grand
achantilion d'éléves de Tenseignement secondaire (16-19 ans). L'échelle se fonde sur les
théories d' expectative-valeur et est formée par trois sous-échelles (Expectatives, Valeurs,
Motivation). Les résultats de fiabilité pour I'échelle et les sous-échelles sont bons, et la
validité prédictive du rendement académique est supérieure a d'autres questionnaires
classiques de motivation de réussite. Les analyses factorielles montrent l'existence de trois
facteurs dominants sur I'échelle (Motivation Initiale, Enthousiasme Actuel et Inhibiteur
Objectif), différents des trois facteurs théoriques (Expectatives, Valeurs, Motivation).
L'interprétation des nouveaux facteurs suggére un concept de motivation de réussite, proche des
propositions de Weiner et Raynor, plus dynamique, géré au sein de l'histoire personnelle, et
fondé sur les causes pergues des résultats, que 1a vision immédiatiste et statique, lid¢e aux
expectatives et aux valeurs actuelles, postulée par Atkinson.

VALIDATION OF A SCALE ON MOTIVATION FOR FAILURET
BASED UPON VALUE EXPECTATION THEORIES

Abtract - A brief achievement motive scale (12 items) is validated with a sample of High
School students (16 to 19 years old). The scale, based in expectancy-value theories of
motivation, is constituted by three postulated theoretic subscales (Expectancies, Values and
General Motivation). The scale and subscales show a good reliability, and its predictive
validity for academic achievement is also higher than other classic achievement motive
scales are. The factorial analysis shows three main factors in the scale {Initial Motivation,
Actual Enthusiasm and Objetive Inhibitor), but different from the three postulated theoretic
factors defining the three theoretic subscales (Expectancy, Value, Motivation). The
interpretation of the three new factors (Initial Motivation, Actual Enthusiasm, Objective
Inhibitor) lead us to a concept of achievement motive more dynamic, historically generated
and founded upon the perceived causes of achievement, closer to the Raynor's and Weiner's
proposals, rather than the static, immediate and expectancy-value based Atkinson's view.
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Apéndice
CUESTIONARIO DE MOTIVACION, EXPECTATIVAS Y VALOR

1 i i

A. Aprobaste el curso completo en junio, con buenas notas.

B. Aprobaste el curso completo en junio.

C. Aprobaste el curso completo, pero en septiembre.

D. Tienes pendientes una o dos asignaturas del curso pasado.
E. Repites el curso que ya hiciste el curso pasado.

2. deefa con un circulo la letra de la afirmacién que describe con exactitud 1
calificaciones que esperas conseguir este curso: \ e
A. Aprobar el curso completo en junio, con buenas notas.
B. Aprobar el curso completo en junio.
C. Aprobar todo el curso, pero en septiembre.
D. Pasar al curso siguiente con una o dos asignaturas pendientes del curso

anterior.
E. Repetir el curso que hago este afio.

3. Valora el grado de satisfaccion que tienes en relacién con las notas del curso pasado:

NADA
TOTALMENTE
SATISFECHO 1 2 3 4 5 6 7 8 9 SATISFECHO

4. Valora la relacién existente entre 1 ‘
obtener : ¢ las notas que obtuviste y las que esperabas

gEUCéRES DE LO MEJORES DE LO
ESPERABAS 1 2 3 4 5 6 7 8 9 QUE ESPERABAS

3. Valora la justicia de las calificaciones en relacién a tu esfuerzo y merecimientos :

I'I"I\CI)'II'JAT_.MENTE TOTALMENTE
JUSTAS 1 2 3 4 5 6 7 8 9 JUSTAS

6. Valora la confianza que tienes en sacar buenas notas este curso :

NINGUNA
MUCHA
CONFIANZA 1 2 3 4 5 6 7 8 9 CONFIANZA

7. Valora la probabilidad que crees que tienes de superar este curso :
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MUCHA
NINGUNA
PROBABILIDAD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 PROBABILIDAD

8. Valora la facilidad/dificultad, en general, de las tareas escolares que realizas en
tus estudios actuales :

MUY FACILES 1 2 3 4 5 6 7 8 9 MUYDIFICILES
9. Valora tu propia capacidad para los estudios que haces:

MUY MALA 1 2 3 4 5 6 7 8 9 MUYBUENA
10. Valora la importancia que tienen para ti las buenas nofas:

NADA IMPOR- MUY IMPOR-
TANTESPARAMI 1 2 3 4 5 6 7 8 9 TANTES PARA MI

11. Valora la cantidad de satisfacciones que te proporcionan tus estudios :

NINGUNA MUCHAS
SATISFACCION i 2 3 4 5 6 7 8 9 SATISFACCIONES

12. Valora el interés que deberia tomarse un estudiante por obtener buenas
calificaciones :

NINGUN INTERES 1 2 3 4 5 6 7 8 9  MUCHO INTERES
13. Valora el esfuerzo que ti haces actualmente para sacar buenas notas:

NINGUN MUCHO
ESFUERZO 1 2 3 4 5 6 7 8 9 ESFUERZO

14.Valora las ganas que td tienes de sacar buenas notas :

NINGUNA MUCHAS
GANA 1 2 3 4 5 6 7 8 9 GANAS
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ALGUMAS REFLEXOES EM TORNO DE UMA EDUCACAO
POS-MODERNA

Laura Ferreira dos Santos
Universidade do Minhe, Portugal

Resumo - Utilizando alguns aspectos do pensamento de M. Montessori, A. S. Neill e "mestres-
camaradas” de Hamburgo, pretende-se, numa primeira fase, mostrar como estes autores, ao
perspectivarem a relagio pedagdgica, efectuaram uma alteragdo dos valores tradicionais,
desvalorizando o papel do professor e do adulto, no que foram fortemente contestados pela sua
época; numa segunda fase, fazendo apele a pensadores como Lipovetski e Lyotard, procura-se
compreender como & que as inovagdes introduzidas pelos educadores mencionados acabaram por
se banalizar, o que sera relacionado com a entrada numa época genericamente caracterizada
como "pés-moderna”. Finalmente, dentro deste contexto, esbogam-se algumas pistas de
reflexdo sobre a situagdo actualmente vivida a nivel educacional.

Se, no século XVIII, Rousseau ainda tem que se insurgir contra essas mdies e amas
que, para sua maior tranquilidade, pegam no bébé a seu cargo, inapelavelmente
enfaixado, e 0 penduram num prego (Rousseau, 1966: 45), o certo é que jd antes dele se
iniciara um movimento de opinido que reivindicava uma atitude de maior dogura e
compreensdo da parte do adulto para com a crianga. Tratava-se, no entanto, de um
movimento que se restringia predominantemente a alguns grupos de intelectuais e que
pouca repercussdo alcangava nas praticas generalizadas do ensino e da educagio.
Como qualquer bom livro de historia da educagdio nos mostrard, foram necessérias
muitas alteracBes a nivel social e cientifico para que essa nova atitude abrangesse
uma faixa mais alargada da sociedade, dando origem a uma nova pratica
educacional, ainda que grandemente minoritaria a principio. O momento em que isso
acontece é o final do século XIX, com o denominado movimento da "escola nova",
momento que se ird prolongando sem cessar noutras experiéncias educacionais. Como
denominador comum da maior parte delas, temos a vontade de ir ao encontro dos
desejos e interesses das criangas e jovens, uma certa desvalorizagdo do adulto e do
professor e a crenga em que a crianga € um ser naturalmente bom, com um "elan vital"
pronto a desabrochar correctamente se ndo ¢ amarfanharem, assim se explicando um
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grande aprego pelo principio da auto-regulagdo. . o
Tomando como base de reflexdo as novas experiéncias educativas iniciadas
entre principios do nosso século e os anos vinte por M. Montessori, A. S..Neill‘e 0s
"mestres-camaradas” das escolas de Hamburgo, pretende-se com este artigo atingir
trés objectivos. Em primeiro lugar, mostrar acima de tudo como a ideia de
desvalorizacio do adulto e do professor operava nesses educadores, apare_cendo na
época como um aspecto polémico e mal aceite pela sociedade; a seguir, tentar
compreender como é que a partir de certa altura essa ideia deixou de ser 1novad’ora e
controversa para se banalizar, 0 que serd relacionado com a entrada numa epoca
caracterizada genericamente como pés-moderna; por tltimo, reflectir brevemente
sobre os problemas que esta situacio coloca ao nivel da escola e da educagio em geral.

DA INOVACAO PROVOCANTE...

M. Montessori tinha perfeita consciéncia de que o niicleo controverso do seu
método ndo era a utilizagio de um material adequado s dimensdes fisicas da
crianga, mas as alteracdes que introduzira ao nivel da relagéo pedagogica:

O facto que mais controvérsia provocou foi a inversio
das posicdes do adulto e da crianca - o professor sem
cdtedra ou autoridade, e gquase que sem ensinar, ¢ 4
crianga tornada cenfro da actividade, aprendendo por
si, livre na escolha das suas ocupaces e movimentos”.
(Montessori, 1972: 162).

Para Montessori, a crianga passa a ser 0 mestre que o adulto deve auscultar e
seguir. Ela é uma espécie de arauto de Deus ou da perfeicio que deve despertar o
adulto do seu envelhecimento espiritual e conduzi-lo & renovagdo, ndo faltando nos
seus livros longos extractos da Biblia para tentar corroborar esta ideia.

Embora sem estas conotagdes espirituais e religiosas, nem to pouco toda esta
retérica da infincia, também A. S. Neill pretende tornar a crianga o centro das
atencbes, indo mais além de M. Montessori ao relegar o adulto e o professor ao papel
de meros "facilitadores” da aprendizagem. O principio da ndo-interferéncia com o
comportamento dos alunos é levado mais longe, como se o adulto nao tivesse _nada de
importante a dizer aos mais novos, bastando-lhe criar a sua volta um amt?1ente df
amor e tolerancia. Neill acabard mesmo com as chamadas "ligbes particulares
{conversas terapéuticas que mantinha com as criangas-problema) a partir do momento
em que a maior parte dos "alunos” de Summerhill comecam a provir de lares. que
considerava equilibrados. Se de facto o desejo da crianga € um mecanismo
naturalmente orientado para o "bem", ndo hd que interferir com ele. Dai a QIzer-se
que "Summerhill é um lugar onde as pessoas que tém hubﬂidafie inata e desejo de se
fazerem eruditas, serdo eruditas, enquanto as que apendas sefam capazes d{a varrer
ruas, varrerdo ruas”, (Neill, 1973:4), ndo ha sendo um passo. Assim se justifica
igualmente que Neill ndo discuta questdes de ordem religiosa, moral, politica ou
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sexual corn os alunos, Mesmo reconhecendo que as criancas de Summerhill ndo tendem
a interessar-se pela politica, "talvez por se tratar de alunos pertencentes i classe
média, que jamais tiveram a experiéncia da pobreza" (Neill, 1973: 329}, Neill nio
mostra em lado algum dos seus livros que considere importante levéa-los a reflectir
sobre a sua situagdo socialmente privilegiada.

Como consequéncia deste tipo de educagéo, os alunos de Summerhill enveredam
mais tarde, embora reclamando-se genericamente de esquerda, por um certo
"demissionarismo" e conformismo em relagdo & sociedade, mais preocupados com a
sua propria felicidade do que com o que se passa & sua volta a nivel social(1).

Nas escolas de Hamburgo, ¢ mais uma vez o principio de nao-interferéncia que
vai actuar, embora haja entre essa experiéncia e a de Summerhill diferencas
significativas que provavelmente explicam a sua menor durabilidade e
consisténcia(2). Descobrimos mesmo a actuar nelas uma tendéncia que ndo
encontrdramos anteriormente: a que leva a perguntar se a juventude ndo poderia ser
considerada superior & idade adulta. "Que nos impede de admitir", interroga-se um
dos mestres-camaradas, "gue a infincia é o apogeu da existéncia e de considerar a
idade madura como wm declinio?” (Schmid, 1975: 66). Assim, é mais uma vez 2
denominada espontaneidade da crianca que se vai recorrer, tentando-se esconjurar
todo o principio de autoridade que ameace emergir.

A INOVACAO BANALIZADA

Todo este centrar das aten¢es, de um modo insistente, na crianca e nos seus
desejos por um lado, e na desvalorizagdo do adulto, do professor e da autoridade por
outro, era sentido pelos educadores mencionados como algo que ia a "contra-corrente”,
jd que a maior parte da sociedade e do sistema escolar institucionalizado nio se
mostrava permedvel as novas ideias. O préprio Neill tinha consciéncia de que a sua
escola era uma experiéncia-ilha que s6 como tal podia continuar a existir. O que
aconteceu entdo, entretanto, para que essas ideias fossem alcancando uma
preponderancia cada vez maior a ponto de se banalizarem e de um autor como
Finkielkraut (1987) poder falar de uma sociedade, a nossa, tornada finalmente
adolescente?

A atender as andlises de Lipovetski (1983), as sociedades ocidentais teriam
passado a orientar-se por uma l6gica nova a partir dos anos vinte do nosso século,
embora os seus efeitos 56 comegassem a tornar-se claramente perceptiveis apds a
segunda guerra mundial. Essa légica nova denomina-a Lipovetski "processo de
personalizagdo”, ou seja,

"uma nova forma de a sociedade se organizar e se orientar, uma
nova forma de gerir os comportamentos, nio jd pela tirania das
regras, mas com o minimo de proibicdes e 0 mdximo de escolhas
possiveis, com o minimo de austeridade ¢ o midximo de desejo
possivel, com o minime de coergdo e o mdximo de compreensdo
possivel” (Lipovetski, 1983: 9).
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No centro desta mudanga, que marca para Lipovetski a entradg numa époga
"pés-moderna”, esté a revolugdo do consumo que acima de tudo se mamfesta.ra depois
da segunda guerra, trazendo consigo valores hedonistas, respeito pelas diferengas,
culto da libertagdo pessoal e psicologismo.

Por outro lado, dd-se também a progressiva erosdo do que Lyotard (1979)
designou por "meta-narrativas”, ou seja, dos grandes sistemas de valorgs e
finalidades. Também Omar Calabrese, ao falar da idade neo-barroca que seria a
nossa, refere a perda da globalidade, totalidade ou i.nteireza.(terr’n(?s do’ autor'),,'
perda que redundaria no "declinio dos grandes s*ast_emfzs- ideolégicos . fortes
{Calabrese, 1988: 104). Digamos que é todo um processo soc1olog:c9 que se conjuga com
aquilo que do pensamento genealdgico, arqueoldgico e desconstrucpmsta passou de um
modo mais ou menos difuso para o ambiente geral. O adulto é epcarado como a
encarnacio da Lei kafkaniana e da razdo totalitdria que exclui o QOutro ou o
Diferente, seja ele a mulher, o louco ou a crianga. Ese a razéi(_) e as meta—nflrratlyas a
ela associadas nos remetemn para um mundo concentracionérlg, o melhor é partir em
busca dos gostos préprios, das emogdes que nos ddo prazer e da hngue’agefn do corpo e do
desejo. Como € que a critica da razdo se pode efectunar sem a prépria razdo ou eén
oposigdo a ela, ¢ um pequeno pormenor sem importancia que s¢ perde no meio da
indiferenga global pelas questdes de fundamentagdo do sabgr. Resta-pos 0 su’]ellt()
fractal e orbital de Baudrillard ou esse Narciso de Lipovetski que conjuga a lqg}ca
social individualista e hedonista (um hedonismo cool e ndo ja kot} com uma logica
terapéutica, homo psychologicus em busca de meios simpa (L.ipoxietski, p- 79).

Os discursos modernos da legitimagdo e emancipagao depara}m. com a
indiferenca das grandes massas que caminham para um vazio sem tragico nem
apocalipse, como o qualifica Lipovetski, ou, de outro modo, para um mhlhsm(? sem
abismo e mesmo com "happy end", como escreveu Bloom (1987) falando fia rejal’lc'lad?
americana. Af, diz-nos, o tinico elemento comum a todos o0s estudantes universitarios ¢
a crenga na relatividade da verdade e na igualdade de todos os.hc.ome‘ns, programa
minimo e concessdo maxima que se permitem. E se cada um tem direito a sua verdade,
o ideal a propor ¢ o da "abertura” e tolerdncia totais, com a consequente recusa de
operar distingBes, sobretudo a nivel moral - ¢ a vida sem imperativo etico, como
afirma Lipovetski. .

Perante este processo acelerado de erosdo das meta-narrativas, que Lyqtard
também encara como efeito do desenvolvimento das técnicas e tecnologias a partir da
segunda guerra, em que os meios de acgéio passam a solicitar mais a.tengéo que os seus
fins, hd um saber que se apresenta como preponderante: 0 performdatl\{o, ou seja, aquele
que se define fundamentalmente pela busca da melhor relagdo in putfout put. A
pergunta que Emilio fora habituado a colocar, entre 0s 12 e os 15 anos, perante tudo o
que se the deparava - "para que serve?"-, deixa de ser encarada como uma etapa
necesséria dentro de uma determinada via da sabedoria, como acontecia em Rousseau,
para se transformar na Gnica questdo fundamental que deve ser posta para atestar da
legitimidade de qualquer acto ou saber, identificando-se de imediato com problemas
de eficicia e de possibilidade de venda. o

A queda das meta-narrativas, embora favorecendo a emergéncia de um
pensamento inovador e critico, possibilita que, no imediato, se revele de forma aguda
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0 mais desumano e implacével do sistema em que vivemos: a Iégica do econdmico.
Como é Gbvio, ndo se é performativo por motivacdes caracterizadamente éticas,
religiosas ou politicas, mas simplesmente porque isso possibilita obter um maior
niimero de bens de consumo e, consequentemente, segundo esta mentalidade, maior
prazer. Continua portanto a tratar-se de uma Iégica hedonista e individualista,
embora englobando dentro de st uma certa struggle for life, tanto mais dura quanto
mais numerosas sio as vantagens a obter.

Ser performativo &, pois, ser eficaz, aqui e agora, dentro de um sistema
educativo, empresarial, militar, politico ou outro, num total alheamento pelas suas
finalidades axiolégicas. Que, a partir desta conecepgdo, ndo se julgue arriscado colher
inspiragdo junto dos modelos de frzining militar e industrial para fundar uma
pedagogia - de "objectivos” -, s prova que se encontrava em Jogo uma légica muito
forte e com um grande poder de sedugdo, sobretudo sobre este novo ser que perdeu a
nogdo da totalidade e se tornou "fractal".

EM BUSCA DE ALTERNATIVAS

"0 descrto cresce”, escrevia Nietzsche um pouco enigmaticamente em Assim
falava Zaratustra, referindo-se com certeza ao vazio deixado pela "desvalorizagio
de todos os valores”, expressdo com que nos seus textos péstumos definia o nihilisme.
De um modo até certo ponto analogo, também nés poderiamos dizer que a indiferenca
dos nossos alunos perante a escola cresce, motivada substancialmente por esse mesmo
vazio de que falava Nietzsche. Para dar conta dessa situacio de ruptura,
Finkielkraut afirmou que a escola permanecia moderna, o que 'considerava positivo,
enquanto os alunos eram ja pés-modernos. Mas o que significa dizer-se que uma escola é
"moderna”? Por um lado, que aposta numa Bildung e nfio numa mera transmissio de
saberes, sobretudo performativos, e, por outro, que mantém de um mode inabaldvel
uma certa confianca iluminista em valores universais como o Saber ou o
Conhecimento, a Razdo e a Emancipagio. No entanto, a questdo ¢ que reivindicar uma
escola deste estilo s6 parece ser legitimo se o debate alargado sobre esses valores ¢
essa Bildung for incentivado pela prépria escola, levando a tomar consciéncia das
suas implicagfes, o0 que Finkielkraut se esquece de referir.

Mais que uma escola ou uma educa¢do modernas ou pés-modernas, ¢ necessaria
uma escola e uma educagdo que promovam a lucidez sobre nés préprios e a sociedade
em que vivemos. Que esse objectivo ndo é alcangdvel com um ensino meramente
performativo, é por demais evidente. Alids, a prépria performatividade como um
modelo inocente de eficicia que se furta is questdes de sentido deve ser urgentemente
posta em causa. Nao o fazer, & continuar a permitir que, por exemplo, a filosofia veja
0 seu lugar constantemente ameagado no secundério (e nfo sé...) e que a uma certa
invasdo das chamadas letras pelas chamadas ciéncias (matemdtica aplicada as
ciéncias humanas, métodos quantitativos, etc.) ndo corresponda o movimento inverso,
aparecendo as ditas letras como uma espécie de saber menor para inteligéncias
menores ou anacronicas.

Na busca da lucidez de que necessitamos urgentemente(3), ¢ preciso que os
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alunos se apercebam dos conflitos epistemoldgicos existentes, vendo com clareza as
implicagdes de modelos opostos de racionalidade. Caso contrdrio, poderemos com
razdo ser acusados de manté-los num certo infantilismo que 0s conduzird decerto a uma
insustentdvel leveza do agir, cantando com entusiasmo "We are the world, we are the
children" enquanto os fundos obtidos com essa cangdo sdo desviados para fins
radicalmente opostos aos pretendidos...

)

@

3

Notas

Neill falava de uma certa "brecha interior’ que os levaria a conformarem-se com a
gociedade em que viviam, enquanto procurariam amigos que partilhassem das suas
convicgBes, opostas a0 modo como essa mesma sociedade se encontrava organizada.

1. Ao contrdrio de Summerhill, ndo se tratava de um internato e de um nimero
reduzido de criangas, o que impossibilitava uma influéncia por parte dos professores
equivalente & que Neill exercia; 2. os direitos de que as criangas desfrutavam nas
escolas de Hamburgo eram muito maiores que em Summerhill, o que as levou a
colocarem-se por vezes quase despoticamente no centro das atengbes; 3. o adulto
encontrava-se nessas escolas numa atitude de muita maior demissdo perante os alunos
do que a que Neill preconizava.

Em 1987, Boaventura Sousa Santos, em Um Discurse sobre as Ciéncias, falava-nos da
emergéncia de um novo paradigma, o de "um conhecimento prudente para uma vida
decente” (p. 37), conjugando implicitamente Popper e Wittgenstein.
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QUELQUES REFLEXIONS AUTOUR D'UNE EDUCATION
POSTMODERNE

Résumé - En ayant recours & quelques aspects de la pensée de M. Montessori, A, S, Neill et les
“matlres-camadares" de Hambourg on prétend, dans une premiére phase, démontrer comment
ces auteurs, en perspectivant la relation pédagogique, ont effectié une modification des
valeurs traditionnelles, tout en dévalorisant le réle du professeur et de I'adulte, en étant ainsi
forten}ent contestés 2 leur époque; dans une seconde phase, en faisant appel 3 des penseurs tels
que Lipovetski et Lyotard, on essaye de comprendre la raison pour laquelle leurs innovations
ont été banalisées, ce qui sera mis en rapport avec l'entrée dans une époque générignement
caracterisée comme "postmoderne”, Finalement, dans ce contexte, on esquisse quelques pistes de
refléxion sur la situation actuelle au niveau de I'éducation.

SOME THOUGHTS ON POSTMODERN EDUCATION

Abstract - In the first part of this article, the author endeavors to show how the thought of
M. Montessori, A. 5. Neill and the "comrade-teachers” of Hamburg provoked a change in
traditional values, devaluating the role of the teacher and of the adult; for this they were
sirongly criticised. In a second phase, citing thinkers like Lipovetski and Lyotard, an attempt
is made to understand how the theses of the authors mentioned in the first phase have been
banalized; this was due to the advent of what has been currently termed "postmodernity™.
Finally, within the context thus established, the author proposes some thougts for a reflexion
on state of education today.

Santos, Boaventura S. (1987). Um Discurso sobre as Ciéncias, Porto: Afrontamento.
Schmid, J. R. (19758). O Mestre-Camarada na Pedagogia Libertdria, Lisboa: Ed. Bésica.




REViISTA PORTUGUESA DE EDUCACAO, 1991, 4 (2), 137-145
© 1991, L.E. - Universidade do Minho.

RECENSOES CRITICAS

ATLAN, Henri (1991). Tout, Peut-étre, Rien - Education et vérite,
Paris, Seuil.

Este novo livro de Henri Atlan tem uma estruturagio fragil em que os capitulos
se encontram vagamente ligados entre si, contrastando com a mindcia de andlise de
certas questbes especificas em alguns capitulos (nomeadamente os que respeitam a
biologia e a andlise légica dos conceitos de totalidade, negagdo e possibilidade).
Algumas ideias inovadoras surgem e sdo bem desenvolvidas pelo autor sem que, no
entanto, a articulagdo entre elas seja feita dum modo claro e utilizando todas as
potencialidades dessas mesmas ideias. O autor cai, por vezes (especialmente a
partir, dos capitulos dedicados & ética e & educagdo, na repeti¢do de certos conceitos e
utilizacdo exagerada dos mesmos. :

Tratando-se dum dos poucos livros em que se aborda a questdo da educagio por
parte de um autor conotado com o movimento da "auto-organizagdo™” (o outro livro a
mencionar é o de Michel SERRES, Le Tiers-Instruit, Francois Bourin, Paris, 1991) ele é
também um exemplo do perigo de falta de rigor que os autores ligados a este
movimento correm ao pretenderem analisar e relacionar sob 0 mesmo modelo niveis
diferentes da realidade humana, como o nivel celular e a "vida interior" (expressio
utilizada por ATLAN).

As concluses a que o autor chega quanto a educagdo enquanto possivel
harmenia entre verdade, alienagdes internas, externas e justiga social, apoia-se na
crenga no funcionamento dos teoremas de von Foerster-Dupuy que ele aborda na
primeira parte do seu livro (p.34). Passo a enunciar o primeiro teorema utilizando a
minha versdo mais dilatada das palavras do autor, por considerar que a sua
formulagdo (que seguird em parénteses a minha enunciagio) bastante confusa. Este
teorema propde que o grau de incerteza de um sistemna depende do ponto de vista em
que o analisamos. Ele surge-nos como sendo muito baixo quando o analisamos optando
pelo dngulo do préprio sistema (na sua dimensao englobante), e inserindo nessa
andlise a actuagio de um individuo. Verifica-se, no entanto, um alto grau de incerteza
no sistema quando o observador se coloca no dngulo do individuo, devido a sua
indeterminagdo, mesmo quando se conhece as influéncias que este individuo recebe do
sistema: "Le premier établit que Fincertitude sur I'état du systéme a un instant donné
connaissant le comportement passé d' un individu est d'autant plus petite ('influence
de cet individu est d'autant plus grande} qu'est grande I' incertitude sur I'état de
Iindividu & chaque instant connaissant I'état et les connexions qu'il regoit du rest du



138 Recensdes Criticas

systeme"]. O segundo teorema afirma que " a soma das influéncias dos elementos sobre
o conjunto do sistema ¢ proporcional & quantidade de informagdo transmitida (...)
entre esses elementos”.

Atlan considera que a educagio girou sempre em torno da questao da verdade e
que esta cotresponde aos costumes e saber dum (do) grupo social em que um individuo &
educado. Valoriza, neste contexto, a indeterminagio com que qualquer acto educativo
se depara e que ndo ¢ possivel de prever, o que -aplicando-se os teoremas acima
enunciados- favorece a complexificagio e a (auto) organizagao. Esta indeterminagéo
subjacente a qualquer acto (auto) educativo pode ser observada na instituigéo
familiar e na escola.

Segundo o autor, os dados do inconsciente ndo tornam cognoscivel o que de facto €
transmitido na primeira institui¢do. Uma crianga {(em especial) ndo recebe s6 habitos
de comportamento, mas também um conjunto de estimulos que formam a sua
sensibilidade sem que ela nem os pais saibam muito bem o como e 0s fins dessa
recepgio. O que contribui essencialmente para esta indeterminagdo é o factor da
negacio (Non) em que proposicdes tais como "Faz isto, ndo fagas aquilo” se
transformam em "N#o fagas isto, faz aquilo". A escola reduz em larga escala esta
indeterminacdo pois tende a tornar os individuos "triviais (quando eles s&o
totalmente determinados e conheciveis a partir de conexdes que recebem de outros
elementos). Mas na maior parte dos casos -segundo o autor- a escola ndo consegue sendo
reprimir, sem eliminar, as pulsdes imprevisiveis geradas em contacto com 0 mundo
familiar, bem como com outras fontes detentoras de posigdes de poder na organizagao
social. Estas pulsdes sdo mortiferas do ponto de vista da comunidade ao levarem o
individuo a distanciar-se do grupo social a que pertence; sdo porém libertadoras ao
impedirem a repressdo do desenvolvimento da personalidade do individuo pelas
regras impessoais da sociedade. Desde o nivel familiar da sua educagdo que o sujeito
se vai, pois, constituindo com uma personalidade tnica, propria, impossivel de
predizer e muito menos de controlar; mesmo ao nivel escolar ele ndo se reduz ao que
The é transmitido, continuando a ser mais ou menos indeterminado.

O autor defende, de um modo espartilhado ao longo da obra, que qualquer ética
transmissora de verdades a priori ndo podera servir para fomentar 0 processo
educativo dos sujeitos, jd que estes sentem que esses ideais néo correspondem as suas
experiéncias de sujeitos individuais face a situagbes tinicas, pelo menos nos seus pontos
de vista. Daf a afirmacdo de que qualquer projecto educativo {(como qualquer sistema

que se identifique com a verdade) sO pode ser constituido a posteriori, e que a
constituicdo de algumas regras (num segundo nivel) ndo invalida que elas possam ser
contestadas: "Quanto ao segundo tipo de regras, ele diz respeito tipicamente a um
método em que as situgbes sdo julgadas e regulamentadas a partir de casos, num
vaivém incessante e multiforme entre o geral e o particular. Uma atitude aceite num
caso particular serd generalizada de modo coerente a uma classe de casos em gue O
precedente poderd aparecer como uma instincia particular. Mas, inversamente, uma
situagio geral serd diferenciada num grande ntimero de casos particulares a propésito
dos quais se colocard a questo: excepgio & regra ou néo excepgao? E se excepgdo, entdo
neste caso excepcional ele ndo deve ser generalizado quanto ao que lhe da o seu
cardcter excepcional? E esta generalizagdo ndo deve ela dizer respeito seno a classe
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gseti;;}.d?p.pgl?% )caso geral inicial, ou antes a uma outra classe em interseccio com

Por tudo isto faz Atlan a apologia da filosofia e da sua importdncia na

educagfio. O mais interessante (mas ndo novo) ¢ a sua valorizagio de uma filosofia
protagoriana em desfavor de uma filosofia socritica. O que o autor ndo diz, mas o
leitor poderd perceber, é que todo o edificio cultural maioritério do Ocidente :iecorr
desta medida pos-socrdtica que levou ao esquecimento da outra filosofia grega SZ
bem que esta questdo tenha sido abordada por diversos autores (basta lembra;r a
valorizagdo feita por Heidegger da filosofia pré-socratica) nio deixa de ser curiosa a
apologia feita por Atlan dum homem que simboliza a escola sofista, a qual fol sempre
desvalorizada face 4 personagem mitica de Sdcrates(1). ’ P
) Quanto ao papel da filosofia, Atlan assinala-o citando Protdgoras: " O homem
é a medida de todas as coisas: daquelas que sdo e das que nao s3o(1) naquilo em que
elas ndo sdo".(p. 248) A interpretagdo que o autor faz desta célebre proposicio argce-
me valida, salientando que a medida do homem respeita ndo s6 aquilopque é
pgrcepcionado, mas também 0s conceitos e categorias que o homem constrdi
h1postasia e atribui a realidade empirica. A filosofia possui uma funu;éo’
insubstituivel no mundo actual em que, como consequéncia do "desaparecimento da
:cllma do mundo™(2) levado a cabo pela ciéncia, surgem novas formas ideolégicas
1nst§uradoras de 4 prioris harmdnicos e unitdrios de toda a realidade: é o caso das
teorias ecologicas e também do reaparecimento dos'profetas”. No mundo
dessacralizado, mas vazio de sentido, cabe a filosofia -integrada no poder poético da
S(‘)c.ieFiade- trazer a debate piblico todas as novas éticas naturalizantes ou
dlv‘lmzantes. Este tipo de poder devera ganhar forga face aos poderes actualmente
maioritirios (poder politico e poder cientifico), enquanto que 2 filosofia caberd
lemb.rar a importancia destes dois poderes na construgdo das coisas positivas (ou
consideradas como tal pela maioria das pessoas) da civilizagiio ocidental. Poderemos
acrescentar que tal projecto parece realizdvel se o poder poético souber fazer dos
mass-media a "agora” do mundo contemporaneo.

]—.& filosofia caberd principalmente a tarefa de elucidar o sentido das
proposi¢des-teorias, contextualizando-as nas formas de vida e usos de linguagem que
uma determinada comunidade delas faz, sem referéncias exteriores (z prioris), nem
atribuindo a significacfo a intencionalidades mentais: (...} a significacdo nio é! uma
propriedade intrinseca de uma frase ou de um objecto”- p. 85. (3) A significacio &
COI}Stf}lQﬁO da organizagio e a crenga de que ela provem do exterior foi instituida pela
propria comunidade (num mecanismo de méconnaissance) para que as regras de
significacio pudessem ser aceites sem debate publico. (4)

O autor da exemplos do esclarecimento de proposigies-temas que a discussao
publica filosdfica deverd permitir esclarecer: recomendamos em especial a analise
por ele feita da tdo polémica questdo (infelizmente ndo s6 conceptual} do aborto.
At]ap c.lenuncia muito bem a confusio que usualmente se faz entre o nivel ético e o nivel
biolégico, e mostra como € iluséria a pretensdo de fundar em termos biologicos
q}l’alquer posi¢do definitiva quanto a este assunto. De notar que Atlan é médico
bi6logo e membro do "Comité francés de ética para as ciéncias da vida ¢ da sadide” (55
Professa a religido judaica. .
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O "relativismo relativo” (Peut-étre) defendido nesta obra deve por fim ser
entendido como um relativismo que ndo se reclama como uma leoria, mas antes como
um método. A relatividade deste método decorre da aceitacao de‘ regras criadas e
instauradas por uma determinada comunidade no decorrer da_ participacad dos seus
elementos e/ou dos seus representantes (eg: proclamagio dos. D_1re1tos do Homem pela
ONU). Os sujeitos duma comunidade ndo sao, todavia, indefinidamente 0s mf?smc?s, e
nem sempre as pessoas possuemn as mesmas Crengas ao longofde‘ toda a vida; daf ser
necessario nunca se deixar de trazer essas regras a debate puiblico, confrontando:gs
com situacBes que possam favorecer um acordo que sirva a mais sujeitos, ou permitir
flexibilidade suficiente para resolver situagbes ndo previstas.

Queria acabar chamando a atengdo para a andlise histérica que o autm-' {az da
questdo da "intencionalidade", assinalando a tentacio de fc?rnecer uma v1sac? do
mundo englobalizante que ela sempre acarreta. Até ao R?I}asmmentf) o mundo tmhai
alma, estava prenhe de vida divina. Da revolugdo cientifica dos SECS. XVIL e XVII
surge uma nova disciplina - a biologia - que sera sempre desenvolv@a tendo por base
o modelo das ciéncias do inanimado. O ser vivo sera sempre exph‘cado como uma
méquina, seja ela o relogio, a maquina a vapor ou o computador. A mt.enc1.0nahdade
divina é entdo substituida pela intencionalidade natural, pelas fmzihdades. na
natureza que permitem a previsibilidade dos fenémenos e a folrrnula‘c;ao da lei (0
modelo cibernético que invadiu, inclusivé, o campo das Gexsteswzssens_ch.aften
possibilitou a passagem da teleologia para a teleonomia?._E note-se a potencialidade
imersa na biologia molecular, sob o modelo informatlr.:o. de Crlck. e Watsor}, ao
afirmar-se que o0s seres vivos possuem um "cédigo genético... MHmtc‘) be'm feito ¢
também 0 estudo sobre a faculdade de julgar kantiana e sobre a flum;ao finalizante dos
juizos estéticos (que avaliam a experiéncia de um ponto -de vista total - Tout) dos
juizos da ordem cognitiva e da vida moral.(6) Na mesma hlnhf':l de pensamento Atlan
considera que a psicandlise tem subjacente a crenga do desejo finalizado, intencional.

(1)Uma visio menos mitica de Sdcrates poderd encontrar-se em L F §TONE, TPlle"trmI of
Socrates, Doubleday, Nova lorque, 1989. Nesta obra o chamado "pai da filosofia SL{rge
como estando envolvido em actividades politicas subversivas contra o regime
democrdtico entdo vigente em Atenas.

(2 Titulo do 22 capitulo da primeira parte do livro.

(3) Atlan considera que esta sua concepgdo de filosofia se encontra no s'eguil'nento das tes?s
de WITTGENSTEIN tanto no Tractatus como em Investigagies Filosdficas : ""Se nds
aceitamos atribuir este papel a filosofia, isso quer dizer que nos a r.:onden.amos a fe.alar
claramente daquilo que ndo pode ser concebido sendo de um modo parc1all e 'relahvo,
{condenamo-la] a medir-se com o que era o ndo-sentido para 0s neo-positivistas, os
elementos misticos da linguagem para o primeiro Wittgeinstein e, muito simplesmente...
a filosofia para o segundo Wittgeinstein".-p.184.

(4) Note-se que esta questdo foi especialmente bem estudada por Réné GIRJ}RD", ﬁutor cujo
sistema formalisa de um modo muito completo o modelo da "auto—orgamz.agao . Cfr. por
exemplo, La violence et le sacré e Des choses cachées depuis la fondation du monde
(ambos publicados pela editora Grasset em Paris).
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(5) O autor & também professor de biofisica em Paris ¢ em Jerusalém; publicou numerosos
trabalhos em biologia celular, biofisica e inteligéncia artificial. Suas principais obras jd
publicadas: L'organisation biologique et la théorie de Uinformation, Hermann, Paris, 1972;
Entre le cristal et la fumée, Seuil, 1979; A tort et & raison, Seuil, 1986. J4 neste ano foi
também publicada (Seuil) uma obra colectiva, sob a direcgdo de F: Folgeman-Soulig, que
inclui as palestras e debates que tiveram lugar em Cerisy (1986) em torno da obra
cientifica e filoséfica de Henri Atlan,

(6) Sobre a relagdo das trés faculdades activas humans enunciadas e desenvolvidas por Kant,

bem como o papel unificador da faculdade de julgar, cfr. G. DELEUZE, A filosofia critica
de Kant, edigoes 70, Lisboa, s/d..

Clara Costa Qliveira

AA. VV.(1991). Educagio Pluridimensional e Escola Cultural - Actas
do I Congresso da Educagdo Pluridimensional e da Escola Cultural,
s/1, edicdo da AEPEC, 419 pp.

Eis-nos perante as actas do I Congresso da Educacdo Pluridimensional e da
Escola Cultural que, promovido pela Associagio da Educacdo Pluridimensional e da
Escola Cultural (AEPEC), se realizou na Universidade de Evora de 10 a 12 de
Setembro de 1990. Organizado em sete capitulos, este volume de actas ¢ um meio
seguro de apresentar ao ptiblico ndo s6 aspectos vdrios do pensamento sobre a Educacio
Pluridimensional, como também exemplos da préxis educacional sustentada pelo
Projecto Escola Cultural, ndo sem que, a anteceder tudo isto, o leitor seja
convenientemente elucidado sobre a natureza e importancia deste congresso, e ndo sem

' que, no final, se exponham as reflexes conclusivas por ¢le proporcionadas. Surgem-

-nos, assim, numa estrutura possuidora de uma sequéncia que prima pela clareza
propria da ldgica, os seguintes capitulos ou partes: I} Nota de abertura; II} Sessio de
abertura; III) Conferéncias proferidas em plendrio; IV) Comunicagdes apresentadas
nos simpodsios; V) Feira pedagégica; VI) Sessdo de encerramento; VII) Conclusdes do
Congresso.

Na nota de abertura (Cap. I), Manuel Patricio acentua ter surgido a ideia da
realizagdo do congresso por este ser um meio adequado a prossecugio dos objectivos da
AEPEC, justificacio que volta a recordar no discurso proferido na sessio de abertura
(Cap. IT). Mas, neste discurso, mais justificagdes aduz, sendo de salientar a
perspectiva que nos oferece sobre o aparecimento da AEPEC como associagdo que
pretende "... conceptualizar, sistematizar e institucionalizar (...} a dindmica cultural
espontanea do nosso povo..." {p. 19} e cuja criacdo significou uma vontade deliberada
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de intervir no Portugal que ruma & Europa, na Europa que prepara uma uniao politica
que ndo terd consisténcia se ndo repousar erm bases espirituais, e no Mundo, carente em
extremo de "... desenvolvimento educativo, cultural e ético..." (p. 18). Sob este pano
de fundo, o congresso seria 0 espago congregador de uma dlSCLFSSEl(? viva e franca,
assente numa ética de rejeiio de unanimidades balofas e convencionais. E‘ambem por
um debate deste teor se pronunciou o Presidente Inter'naaonal da Assomatlor;
Européene des Enseignants”, Pierre Vanbergen, que aproveitou para gnfatlzar 0 }?apel
da Escola na construcdo europeia. Gilbert Caffin, Presidente do ~Ofﬁce Intematigna
de 'Enseignement Catholique”, chama a atengéio,. na sua alocu‘gao,.para 0 factf) e 2
educagio hodierna ndo poder ter como limite 0s interesses nacionais, nem mesm(;). 0]
continentais, antes devendo estar orientada no sentido do horllz'onte mun1 clia .
possibilitando-se, destarte, uma verdadeira educacao cAultt‘xral plur1d1men'51ona 0s
jovens de hoje. Mas se, na sessao de abertura e na sequencia c-ias palavr'as inaugurais
do Professor Manuel Patricio, estes convidados estrangeiros frlsara}n. mais a d1mens§o
europeia ¢ universal da educacdo pluridimensional, o Secretario de Estadod a
Reforma Educativa e o Ministro Adjunto e da ]uventude,‘ respeﬂctlvar.nente Pe 110
d'Orey Cunha e Antonio Couto dos Santos, focaram a sua dlrnerllsao nacional, z?que e
ao reconhecer que, dentro do espirito da Lei de Bases.do Slste:ma. Educellt%vo, 0
movimento da Educacdo Pluridimensional "... contribuiu com ideias, praF1czis e
inovacdes que devem ser consagradas e integradas na presente reforma edu’catlva (p.
34), este ao admitir o alto significado do COngresso "Numa altura em que esl’fa en; 5(:)11rso
a aplicagdo de uma Reforma do Sistema Educativo e se repensa a Escola... (g. 0 : |
O Cap. Il contém as conferéncias que serviram de ba~se ao ~tra alho de
apresentagdo e debate de comunica¢des realizado nas secgdes. S3o cinco ~os.
conferencistas, todos eles reputados especialistas portuguewses err'l lEduca'lgao.
Adalberto Dias de Carvalho (Tema A - "Fundamentos da educagao pluridimensional
e da escola cultural"); Nicolau Raposo (Tema B - Educagao, ciﬂtura, escola e
comunidade); Manuel Patricio (Tema C - Educagdo valores e ‘vocagoes); Leandro de
Almeida (Tema D - Organizagio pedagégica da escola); Ramiro Marques (Tema E-
30 de professores). o
Formagi:ﬂectfndo sobre o conceito de Escola Cultural, Adalberto Carvaltho .c111uc1.da-
-0 destacando-o de outros paradigmas escolares que a Hist.éria da Pedagogia regista
(concretamente o modelo positivista de Comte e Durkheim e o modelo)dla Escola
Nova) e conclui que "... a Escola Cultural contém nos seus pressupostosyteorlcos. urga
grande capacidade para superar os impasses a que che:-gpu a educagdo na tela aa
encruzilhada onde confluem os caminhos da Escola Tradicional, da Escc_ﬁa Pos1t1\{15ta
e da Escola Nova, surgindo como uma auténtica renovagao da pedagogia humanista,
uanto pedagogia cultural...” (p. 49). )
- Nicglau %agposo, partindopdo pressuposto de que a educagdo € um processo
hominizador, realga a importancia que possui, nas sociedafies‘ contemporaneas, a ~...
educagio com cardcter intencional e ministrada na insntmgaon escolar...” (p. 54).
Neste sentido, lembra alguns dos discursos sociologicos contempordneos que acentuam
a relacio entre a escola ¢ a cultura (Durkheimm, Althusser, Eiourdleu e Passeron) e
chama a atengdo para a questdo particular da confrontetgao entre a esFola ea
educacdo paralela, interrogando-se sobre se a escola deve "... manter praticamente
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intocavel a cultura, de raiz cldssica, que The competia transmitir ou aceitar elementos
culturais provenientes da Imprensa, do Cinema, da Rédio e da Televisdo..." (p. 58} e
sobre a posicao a adoptar pelos docentes face & cada vez maior importancia da
cultura difundida por aqueles meios de comunicagdo. O autor deduz que, para se
alcangar, hoje, uma verdadeira Escola Cultural, é necessirio que 0s professores ndo
recusem taxativamente a cultura veiculada pelos mass-media, mas antes assumam
para com ela um papel mediador, acedendo, deste modo, a uma nova postura no
relacionamento com o0s seus educandos, nova postura que proporcione as criancas e
jovens que frequentam as escolas a capacidade de ldar criticamente com as
informagdes que recebem através dos meios de comunicacio social, "... a submetd-los a
uma analise critica, que lhes permita formar uma adequada consciéncia cultural,
capaz de discernir os valores culturais com cardcter formativo e de recusar os pseudo-
valores que lhe sejam propostos” (p.61).

Manuel Patricio apresenta um profundo e extenso texto em que, partindo de uma
perspectivacio fundamental axiologica da educagdo, elabora uma teoria educacional
- & que atribui a designagdo de "pedagogia cultural personalista” - que tem na Escola
Cultural a sua expressdo pratica. Na parte inicial desta conferéncia denominada
"Educagdo, valores e vocagdes”, a fim de comprovar a tese de que "... 0s valores
integram a propria substancia da educagio” (p. 67), 0 autor leva-nos a uma incursao
profunda na Histéria das Ideias e da Cultura que culmina numa anélise das vdrias
pedagogias de substracto axiolégico que a contemporaneidade viu surgir, ndo sem uma
pertinentissima referéncia s pedagogias dos anti-valores, jd para, por alusio
explicita, denunciar o totalitarismo protagonizado por Skinner e o absurdo do
niilismo nietzschiano, jé para, em abordagem genérica, demonstrar a inconsisténcia
das pedagogias neutralistas, td0 ao gosto (e perdoe-se-nos o a parte) de alguns dos
nossos pedagogos para quem as teorias de Max Weber, especialmente as contidas em
"0 politico cientista”, sdo um referencial de valor (paradoxalmente) quase absoluto.
Néo serd, pois, uma pedagogia que, irresponsavelmente, se demite dos valores aquela
que fundamenta a Escola Cultural, mas sim uma "pedagogia cultural personalista” de
timbre vincadamente vocacional por possuir, de rafz, uma intencao dntica, a intencio
de levar o educando a ser, "... a ser alguém: um rosto tinico num universo infinito” (p.
100). E esta pedagogia axioldgica e vocacional, esta pedagogia que elege o primado
da pessoa e da sua realizagdo plena, é esta pedagogia, diz-nos o autor, que exige a
pluridimensionalidade da educacdo, jd que, s6 assim, se promovera a totalidade
dimensional da pessoa. E esta pedagogia, ainda, que exige & escola uma organizagio
quea transforme de escola que apenas se preocupa com o curriculo em escola que se abre
a dimensdo extracurricular, 2 dimensédo da interacgdo entre a vida lectiva e a vida
extralectiva e & dimensdo da vida comunitaria que lhe é exterior. Assim se construird
a Educagdo Pluridimensional e a Escola Cultural e, em consequéncia, a Sociedade
Cultural, "... um Homem melhor e (...} um Mundo melhor {(p. 109).

Leandro de Almeida, que foi o responsavel pela avaliagdo externa do Projecto
Escola Cultural, subscreve a conferéncia "Organizagio pedagégica da escola -
contributos para a sua conceptualizagdo e justificagdo". Nela, comeca por alertar
para o "reducionismo de perspectivas e préticas” a que leva a ideia de justificar a
educagdo e a escola como a preparacdo dos mais novos para a vida: a assuncio
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categdrica desta concepgio da escola como um espago de preparagao para a vida
encetra consigo, entre outros, o perigo de considerar que a escola ndo é, nem terd de ser,
um local para viver a vida no presente. O autor sugere, entdo, que, mais do que pensar
na vida como uma coisa futura - estranha, por consequéncia, ao presente escolar de
professores e alunos -, se deve criar uma escola de qualidade reorganizando-a de modo
a que esta se torne um "espago de iniciativa, de autonomia, de confianga, de educagio
integral, de respeito, de estimulagdo e promogio de qualidade de vida e de projectos”,
ou seja, organizando pedagogicamente a escola de acordo com 0 paradigma da Escola
Cultural, precisamente aquele que, tal como o constatava o relatério da avaliagdo do
projecto Escola Cultural, permite um desenvolvimento pessoal positivo de professores
e alunos.

Encerrando este capitulo dedicado as conferéncias proferidas em plendrio,
temos o texto de Ramiro Marques sobre a formagdo de professores para a Escola
Cultural. O conferente enfatiza o facto de a Escola Cultural ser fruto ndo de uma
decisio administrativa central, mas antes ter nascido do dia-a-dia escolar, trazendc
em si, por isso, o envolvimento espontineo dos professores, razdo a qual se deverd o
seu sucesso; realga o autor, ainda, a necessidade de, para garantir a continuidade
deste sucesso (que ¢é também o sucesso da instituigdo escolar), formar professores para
as escolas culturais. Ramiro Marques critica com alguma veeméncia os modelos de
professores que vigoraram nas iltimas décadas e o modelo actual da Universidade
Aberta. Em contrapartida, é proposto um modelo de formagio continua que actualize
as potencialidades contidas no articulado da Lei de Bases do Sistema Educativo que a
esta matéria concerne e que, muito particularmente, destaque a drea formativa de
desenvolvimento pessoal e social. Ramiro Marques defende, ainda, a intervengio, na
formagcdo de docentes para a Escola Cultural, dos estabelecimentos de ensino superior
politécnico e universitario onde aqueles adquiriram a formacgdo inicial, dos
estabelecimentos de ensino em que os docentes exercem a sua actividade profissional e
de "associa¢des cientificas e pedagdgicas de reconhecida idoneidade”.

Reserva-nos o quarto capitulo destas actas o conjunto das comunicages
apresentadas nos simpésios. Divididas pelas cinco secgOes do congresso,
correspondentes aos cinco temas atrds citados, somam-se, ao todo, trinta e quatro
comunicaces, a maioria das quais de docentes de vdrias escolas secunddrias e
universitirias do pais. No quinto capitulo compilam-se gravuras e textos
elucidativos da Feira Pedagégica realizada durante o congresso. Os discursos
proferidos na sessio de clausura constituem o sexto capitulo. O derradeiro capitulo
(VID) expde as catorze conclusdes a que chegaram os membros da Comissdo Cientifica
presentes no congresso. Podemos classificar estas conclusdes em quatro grupos:

a) conclusdes que relevam a importancia nacional, europeia e mundial de um congresso
desta natureza e que salientam a necessidade de organizar pluridimensionalmente a
educagio e culturalmente a escola (13, 22, 3% e 4° conclusdes);

b) conclusdes que afirmam as virtualidades proprias da Educagao Pluridimensional
na promogao humana integral dos educandos e da Escola Cultural na superagio do
paralelismo curricular {82 e 92 conclusdes);

¢} conclusdes que reconhecem ser a Escola Cultural, no respeito absoluto pela
liberdade, autonomia e responsabilidade do educando, uma escola que transmite
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valores e desperta/desenvolve vocagdes pessoais, pretendendo, deste modo, construir
uma sociedade de homens livres, auténomos e responsiveis, isto &, a éocied d
Cultural (5, 62, 122 e 132 conclusdes); ! ’ e
d} conclustes que defendem a implementagdo, em Portugal, da Escola Cultural tal
como .o congresso a entendeu (e jamais de outra maneira), bem assim como a
necessidade de formar professores culturais (72, 102, 11* e 142 conclusdes).

Todos aqueles que trabalham na educagao podem consultar, com proveito, esta
obra, mas ela terd, por certo, um piiblico mais interessado nos profissionais da e:;cola
nos professores dos graus basico e secundério do nosso sistema de ensino. A sua consulta
parece-nos ser imprescindivel aos docentes universitdrios que trabalham na formacio
de professores, especialmente aos professores das Ciéncias da Educagdo. Aos aiungos-
futuros:pro.fess/ores que, dentro em breve, iniciardo a sua actividade profissional, esta
obra néio ficara nada mal como uma das primeiras da sua biblioteca profissional
pessoal. Os politicos da educagdo, evidentemente, também devem dar atencio a estas
actas, como, alids, bem o frisou 0 Ministro Adjunto e da Juventude na mensagem que
enviou & sessdo de abertura e que é transcrita a péginas 35 e 36 e do qual }'ulgancios
pe}'tmgnte extrair a seguinte passagem: "... fao votos para que este Congresso seja o
primeiro de muitos que hdo-de realizar-se, porque o tema em andlise e] 0s
especialistas envolvidos muito poderdo ajudar os poderes politicos e ptiblicos a
encontrar as melhores soluges” (p. 36).

Naq podiamos terminar sem aconselhar ao eventual leitor de uma conferéncia
ou comunicacdo isolada a leitura prévia da conferéncia do Professor Patricio. E que
nos parece fser este o texto fulcral do congresso, o texto 4 luz do qual oblera o leitor um
seguro horizonte que melhor the permitird compreender as demais palestras, todas
elas, serp divida, também possuidoras de um subido valor e imprescindfx:eis na
composicao do quadro global da reflexdo sobre a Educacdo Pluridimensional e a
Escola Cultural apresentada nestas actas do I Congresso da AEPEC.

José Carlos Casulo
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