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AQUISICAO E PROCESSAMENTO DA LINGUAGEM EM
CRIANCAS BILINGUES E SUA RELACAO COM O
DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E LINGUISTICO

Fitima Sequeira
Universidade do Minhe, Portugal

Resumo - O bilinguismo, considerado como aquisigao simultinea ou sucessiva de duas linguas,
influencia positiva e qualitativamente a organizagio da informacio no sistema cognitivo assim
como o seu processamento, com especial incidéncia na consciéncia metalinguistica, na formagio
de conceitos e no pensamente criativo.

A investiga¢do no campo da aquisigio de uma segunda lingua, quer em
termos de um bilinguismo restrito de contacto com duas linguas, desde a nascenca, ou
de um bilinguismo mais lato, derivado de uma aquisi¢do ainda precoce de uma
segunda lingua, deve seguir de perto a investigagio sobre a aquisicdo da lingua
materna.

Um quadro conceptual de referéncia identificard universais da linguagem e
categorias tipologicas nos sistemas das duas linguas que servirdo para verificar

diferencas e coincidéncias sistematicas entre elas.

Neste contexto, o individuo bilingue parece-nos detentor de uma matriz
representando aspectos fonoldgicos, morfoldgicos, sintacticos, lexicais e pragméticos
respeitante a dois sistemas lingufsticos. Embora o desenvolvimento desta matriz,
resulte de factores cognitivos e linguisticos, (em geral) a sua aplicagio a mais de um
sistema linguistico provoca, por outro lado, um maior desenvolvimento daqueles
factores, como confirmam alguns estudos (Pearl & Lambert, 62, lanc Worrall 72 - Ben
Zeev 77, Tunner Myhill 84, Titone 85).

De facto, a crianga que cresce num ambiente bilingue, isto é, que contacta com
duas ou mais linguas desde a nascenqa, e aquela que adquire um pouco mais tarde
uma segunda lingua, encara constantemente o fendmeno de interferéncia de duas
linguas. Para resolver esse aparente conflito ela tem de adoptar diferentes estratégias
que a ajudam a superar as dificuldades encontradas. Assim, para resolver o problema
da interferéncia interlingual a crianga desenvolve uma estratégia especial de atengio
a inconsisténcia do uso de regras nas duas linguas ou A falta de aderéncia do input
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verbal a determinado sistema de leis lingufsticas.
Ela tem de aprender a distinguir dois sistemas de leis diferentes e para isso
deve atender principalmente a aspectos consistentes das duas linguas (Ben-Zeev 77).

Desenvolvimento Linguistico

Tendo em conta que a crianga monolingue adquire a sua linguagem
aventurando inferéncias e testando hipoteses que a vio ajudando a construir as suas
préprias leis linguisticas, podemos entender que a crianga bilingue se encontra numa
situagdo privilegiada para desenvolver inferéncia de regras.

Perante a constincia em verificar que para um mesmo referente ha dois
simbolos, a crianca bilingue aprende com mais facilidade que o signo linguistico ndo
tem significado intrinseco mas sim arbitrario, '

Estudos de Feldwam B Shen(1979) e Tanco Worrall(1972) mostram que as
criangas bilingues obtiveram melhores resultados do que as criangas monolingues em
testes que mediam a capacidade para substituir nomes, relacionar semanticamente
palavras ou atribuir arbitrariamente nomes a referentes.

Do mesmo modo, sentindo-se forcada a procurar alternativas para exprimir
uma ideia, um conceito, ou para interpretar dados recebidos, a crianca bilingue
adquire maior maleabilidade do que a crianga monolingue em testar hipéteses de
aquisicao da linguagem quer no aspecto lexical, quer no aspecto de regras sinticticas.
Para inferir regras sintdcticas a crianca bilingue utiliza um sistema mais amplo e mais
rapido de processamento de informagdo sistema esse que comporta rejeicdes,
alternativas de substitui¢do ou novas construgoes.

Também a partir da estrutura da sua lingua materna, a crianca que adquire
uma segunda lingua € capaz de entender melhor as fungdes da linguagem e adaptar-
-se a diferentes situagGes. Esta adaptagdo desenvolve-se gradualmente.

Até aos 2 anos de idade as criangas expostas a duas linguas parecem usar s6
um sistema linguistico, tal como as criangas monolingues, embora esse sistema
comporte caracteristicas dos dois codigos que thes sdo impostos.

Nos anos seguintes o sistema linguistico divide-se em dois e cada um ¢é apenso
a pessoa e ao contexto que o usa. Primeiramente separam-se 0s aspectos fonoldgicos e
lexicais e s6 depois se separam os aspectos sintacticos.

Segundo Volterra & Taeschner(1978), existem trés etapas na aquisicdo
simultinea de duas linguas.

Na primeira fase a crian¢a usa dois sistemas lexicais diferentes embora as
palavras de ambos 0s sistemas sejam combinadas indiscriminadamente.

Numa segunda fase a crianga utiliza as mesmas regras sinticticas para ambos
os sistemas lexicais.Enquanto que as palavras podem ser traduzidas e tratadas
livremente, as estruturas sintécticas sao mais rigidas e dificeis de adaptar aos dois
sistemas linguisticos.

Finalmente, na terceira fase, a crianga produz estruturas lexicais e sinticticas
apropriadas a cada lingua e vai conseguindo chegar ao periodo de bilinguismo
verdadeiro usando um processamento duplo das vérias categorias fonéticas,
sintacticas, lexicais de ambos os sistemas, ajudado pela seméantica e a pragmética que
ndo dependem tdo directamente do sistema linguistico tratado.

Na aquisicio sucessiva de duas linguas, que se verifica quando a crianga muda
muito cedo de pais e de lingua, ou, quando vivendo num pais estrangeiro se mantém
imersa na sua lingua nativa até a escolarizagdo, existem também trés estadios
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segundo Fillmore(1976) : _

No primeiro, a crianga usa formulas verbais fixas que ela testa no contexto onde
se movimenta tentando ser entendida e actuar da mesma maneira que os outros que
a rodeiam. Assim, expressdes ou palavras como "espera”, "vem aqui" "toma 13"
podem ser ¢ mote para uma comunicacao que a crianga pretende e que vai constituir
o objectivo principal da segunda fase. Aqui, a crianga continua a usar frases feitas,
sem atender a detalhes. :

No terceiro estadio ela vai ter em atengdo a correcdo da linguagem, o contexto -
em que ela pode ser usada, a mensagem que ela pode transmitir, etc.

Verificamos, portanto, que maltiplos factores interferem na aquisigdo
simultdnea ou sucessiva de outra lingua, desde os aspectos afectivos e sociais que
rodeiam a segunda lingua, até aos aspectos formais intrinsecos a cada sistema
linguistico, que se devem apresentar a crianga em igualdade de frequéncia e
importincia.

O conhecimento das propriedades gerais da lingua, conjuntamente com um
maior desenvolvimento da ateng¢do e da memoéria durante o processamento de uma
lingua segunda, tem servido de base a hipétese de que durante este processo a
crianga usa com maior intensidade modelos linguisticos pré-fabricados, como
expressOes idiomaticas, ou frases inteiras, sem perceber ainda a estrutura interna
desses modelos. Mas é também notorio que, &4 medida que o processo avanga, aquelas
formas sofrem uma andlise mais reflectida, 0 que ndo quer dizer que nesta andlise
nao se evidenciem outros erros mais compreensiveis do ponto de vista de aquisicdo
da linguagem e da interferéncia linguistica.

Outros estudos acrescem, mais explicitamente, que o bilinguismo promove
algumas formas subtis de consciéncia metalinguistica.

Diaz e Hakuta (1981) e Mohanty (1982) verificaram, através de tarefas de
consciéncia metalinguistica, que as criangas bilingues sdo mais capazes de um uso
independente e separado de duas linguas, analisando melhor as estruturas de cada
uma, o material linguistico, reflectindo sobre a lingua, em suma, exercendo uma
actividade metalinguistica.

Parece-nos que, experiéncias diversas com a lingua, promovem uma
consciéncia metalinguistica que é explicitada s6 em alguns niveis de aprendizagem.

Criancas monolingues com apenas 4 anos de idade corrigem espontaneamente
o seu préprio discurso (Karmiloff-Smith, 1986) mas ndo sdo capazes de corrigir o
discurso de outros (Clark, 1978), ou de explicar 0s seus préprios erros.

Por volta dos seis anos de idade a crianga, para além de detectar os erros e
corrigi-los, comeca a explicd-los. E evidente que a resolugdao de cada uma destas
tarefas depende do grau de conhecimento que cada crianga tem da lingua, e da sua
capacidade de expressao.

Num estudo comparativo do desenvolvimento de capacidades metalinguisticas
em criangas monolingues, fluentes em Inglés ou Espanhoi, e em criangas bilingues,
fluentes em Espanhol e Inglés, Galambos e Goldin-Meadow (1990), concluiram que
estas lltimas apresentavam melhores resultados em tarefas metalinguisticas.

Desenvolvimento Cognitivo
Se olharmos para a historia da investigacao respeitante a relagio bilinguismo-

-desenvolvimento cognitivo, reparamos que até a década de 50 o bilinguismo era
considerado como tendo uma influéncia negativa no desenvolvimento cognitivo da
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crianga, enquanto que nas décadas seguintes se procurou, em primeiro lugar, definir
de um modo mais cuidado o termo bilinguismo e em segundo lugar atender &s
diversas varidveis mais comuns a estudos como estes.

Com maior rigor de aplicagdo e de avaliacio estes estudos vieram demonstrar
que na realidade as criangas bilingues apresentam vantagens em situagdes cognitivas
de metaprocessamento, de formacio de conceitos, de tarefas criativas.

Num estudo mais completo sobre este assunto, Hakuta e Diaz (1985) e Diaz
(1985a) relatam os resultados de estudos feitos em programas bilingues com criangas
na pré-escola e no 1° ano da Escola Basica em que entraram tarefas de raciocinio
analogico, consciéncia metalinguistica, coordenacao espago-visao, sequéncia de factos,
classificag3o.

Todas estas medidas foram significativamente mais conseguidas com criancas
bilingues. Estes estudos apontam ainda para outras investigagbes mais
interdisciplinares na relagdo complexa dos diferentes tipos de conhecimento e de
capacidades adquiridas.

Estes estudos levam-nos a aceitar que programas de total imersao numa
segunda lingua ajudam a crian¢a a desenvolver-se cognitiva e linguisticamente
notando-se vantagens, por exemplo nas suas capacidades de leitura e escrita.

Os estudos apresentados e os conceitos discutidos apontam para alguns
principios que, neste momento fundamentam o desenvolyimento bilingue.

1. O bilinguismo influencia positiva e qualitativamente a organizagio da

informagao no sistema cognitivo e 0 modo como essa informacao se processa.

2. O bilinguismo pode acelerar, pela presenca e uso de dois codigos, a

tendéncia da crianga para transferir tarefas metalinguisticas, através da
lingua, exercitando-a, de modo a colhar a lingua em actividade e nfo s6
olhar através dela para atingir significados.

Estas conclusdes devem servir de suporte para reflexoes mais amplas sobre o
papel da educagio bilingue na formagio de uma mentalidade aberta e
consequentemente resolver problemas entre culturas e pessoas, nomeadamente
problemas de emigragio, ajudando os filhos dos emigrantes a preservar a sua
competéncia linguistica, identificando duas linguas e duas culturas como valorativas
da sua propria personalidade.
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Aquisicao e processamento da linguagem em criangas bilingues

L'ACQUISITION ET LE TRAITEMENT DU LANGUAGE CHEZ LES
ENFANTS BILINGUES ET LEUR RELATION AVEC LE
DEVELOPPEMENT COGNITIF ET LINGUISTIQUE

Résumé - Le bilinguisme, considéré en tant qu'acquisition simultanée ou succesive de deux
langues, influence positivement et qualitativement l'organisation de l'information dans le
systéme cognitif ainsi que son traitement, surtout au niveau de la conscience métalinguistique,
de la formation des concepts et de 1a pensée créative.

LANGUAGE ACQUISITION AND PROCESSING IN
BILINGUAL CHILDREN - ITS RELATION WITH LINGUISTIC
AND COGNITIVE DEVELOPMENT

Abstract - Bilingualism, defined as the simultaneous or successive acquisiton of two languages,
has a positive and qualitative influence over information storage and processing in the
cognitive system. This is particularly noticeable in metalinguistic awareness, concept building
and creative thought.
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IMPLICACOES EDUCATIVAS DO ESTUDO DA MEMORIA

Artur Mesquita e Jorge Almeida Santos
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - Neste artigo o lugar actual do estudo da memdria ¢ enquadrado no dmbito da
Psicologia. A relagdo entre meméria e aprendizagem escolar e as principais abordagens tedricas,
estruturais e funcionais, s&o sintetizadas. As investigagbes empiricas mais relevantes para as
situagdes de ensino-aprendizagem sao revistas e exemplificadas. Por Giltimo é proposto um
conjunto de principios, relativos 4 organizaciio dos contetidos programdticos, bem como das
situagdes de aprendizagem, e & utiliza¢io de estratégias individuais de memorizagao e evocagiio
(mnemdnicas).

A membria perdeu, no Ambito da Psicologia, o estatuto de objecto de estudo
auténomo ou de "territdric” bem delimitado.

Podemos apontar dois factores determinantes. No campo do proprio estudo da
memoria, as abordagens funcionais desenvolvidas por autores como Craik e Lockhart
(1972) ou Tulving (1983) vieram acentuar a importincia determinante das formas de
elaboragdo do material, i.e., em linguagem actual, das estratégias cognitivas, na
quantidade e qualidade da memorizagio e da evocagio de informagbes. Por outro
lado, os modelos computacionais tendem a impor-se como alternativa as teorizaches
genéricas e metodologias probabilisticas, pelo menos nalguns dominios da
investigacdo cognitivista.

Um modelo computacional de um fenémeno exige uma explicitagdo clara das
estruturas, operag¢des e etapas envolvidas. O resultado consiste entdo numa descrigdo
precisa (algoritmo), suficientemente préxima de um programa informatico para
permitir um teste e "observagdo” do modelo explicativo, através de uma simulagao
em computador. Ora, a exigéncia de rigor e explicitagdo obriga a uma inclusdo, no
modelo, de especificagdes relativas a estruturas ou fungdes auxiliares, tais como a
memorizagdo e evocagio de dados. Os estudos iniciais de Kosslyn (1980) sobre a
imagem mental constituem um bom exemplo. Este autor sugere que, a partir de uma
memodria de longa duragio com uma estrutura proposicional, a imagem mental é
gerada e projectada numa memoria de curta duragdo ("écran”) e processada por um
"olho mental". Kosslyn desenvolveu vérios algoritmos sobre o processamento de
imagens mentais, coerentes com este modelo explicativo e que, explicitamente,
incluem operagdes de evocagao de dados memorizados.

Se &, actualmente, identificavel uma tendéncia para a redefini¢io do lugar da
memoria, enquanto objecto de Psicologia, as novas abordagens, e em particular os
modelos computacionais, estdo ainda num nivel de desenvolvimento embrionéario e
constituem um campo restrito de especialistas que dominam novos instrumentos
conceptuais e metodologicos.
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Numa perspectiva estritamente pragmatica, os estudos classicos mantém, ainda,
0 seu interesse. E certo que eles nio esclarecem, corn rigor, quais as estruturas e
operagdes envolvidas no processamento de informagdes, durante as fases de
memorizagdo e evoca¢do; mas a longa histéria dos estudos empiricos sobre a
memoria, que tem em Ebbinghaus (1885/1913) o autor de referéncia, conduziu a
defini¢do de um conjunto de principios, relativamente claros e eficazes, para a
organizaqdo de situagOes de aprendizagem.

Com este artigo pretendemos fornecer uma sintese dos modelos teéricos

cléssicos, dos resultados empiricos e dos principios praticos, mais relevantes para as
situagOes de ensino-aprendizagem em contexto escolar. Apés uma breve referéncia a
relacdo enfre memoéria e aprendizagem, e aos subsistemas mnésicos, analisamos o
modelo estrutural de Atkinson e Shiffrin (1968), a importancia da distribuicio
“temporal das situacdes de aprendizagem e as abordagens funcionais da memdria.
Numa segunda parte deste artigo propomos um conjunto de principios préticos,
empiricamente validos, relativos & organizagio dos contetidos programaticos, s
situacbes de ensino-aprendizagem e a utilizacio de mneménicas, entendidas como
estratégias individuais facilitadoras da memorizagdo e evocacio.

Meméria e Aprendizagem

A estreita relagdo entre aprendizagem e meméria torna-se clara se aceitarmos
uma definigdo desta como sistema de armazenagem e pesquisa de informagio.

Em sentido estrito, o conceito de aprendizagem remete para a fase ou momento
de aguisi¢do e codificagfo de informacio e a meméria situa-se ao nivel da refengio ¢
recordagdo dessa mesma informagfio. Além disso, a aprendizagem realizada s6 pode
ser analisada ou avaliada de forma indirecta, através da memoria, i.e., através de um
teste a recordagdo que uma pessoa manifesta relativamente a uma situacio ou
conteddo (Pinto, 1989). Por outro lado, e como ja referimos, a forma como se aprende,
a modalidade de aquisi¢do e codificacdo, constitui um factor determinante da
quantidade e qualidade da retengdo de informacao, bem como da maior ou menor
facilidade de evocagao (Baddeley, 1990). Um bom exemplo desta relacdo constitui o
conhecido fenémeno de "ponta da lingua™: muitas vezes ndo nos conseguimos
lembrar do nome de uma pessoa que ja nos foi apresentada (ou de um determinado
conceito que estudamos), apesar de termos a certeza de a conhecer. Ora, na base deste
fenémeno encontram-se normalmente problemas de aprendizagem; por exemplo nao
conseguimos recordar um nome porque a primeira apresentagiio e 0 novo encontro
COm uma pessoa se realizaram em contextos ou situacbes muito diferentes, ou nio
conseguimos evocar isoladamente um conceito numa prova de avaliacio porque,
quando o estudamos, ele estava inserido numa lista mais vasta de definigoes.

E a estreita relagdo com as situagdes de aprendizagem que justifica o interesse
do estudo da meméria pelos professores ou futuros professores. Para um docente
importa organizar a aprendizagem dos seus alunos de forma a garantir uma boa
retengo dos contetidos programiticos; estabelecendo ainda as condicOes para que eles
demonstrem uma recordagde eficaz e necesséria, quer para a obtengdo de bons
resultados em provas de avaliagdo, quer para a aplicacdo de conhecimentos e
competéncias a novas situagdes e contextos de aprendizagem, profissionais e pessoais.
Por outro lado, os adolescentes demonstram uma maior capacidade de utilizar
estratégias eficazes de memorizagao, quando comparados com criancas, bem como
niveis de potencial elevado para aprender novas estratégias e técnicas (Pressley, Levin
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& Bryant, 1983); Assim, para além da organizagio das situacbes de ensino-aprendizagem,
um professor pode sugerir aos seus alunos estratégias especificas para melhorar a
retengdo e evocagao dos contetidos programaticos.

Os subsistemas da meméria

Ao abordarmos a relagao entre aprendizagem e meméria, propusemos uma
defini¢do desta como um sistema de armazenagem e pesquisa de informacio.
Poderemos considerar que se trata de um sistema unitario? Por outras palavras, serd
correcto afirmar que existe um tinico tipo de meméria? As investigagdes empiricas
tém, pelo contrério, evidenciado importantes varia¢des, quer na duragdo de retengao
(desde algumas fracgdes de segundo até uma vida inteira), quer na capacidade ou
volume de informagio retida (desde algumas unidades elementares até conjuntos de
dados que ultrapassam os limites do melhor computador). A constatacio destas
importantes variacbes em duragdo e capacidade de retengdo estd na base da
diferenciagio de irés subsistemas de meméria. Tradicionalmente distinguem-se a
memdria sensorial, a meméria de curta duragdo e a meméria de longa duracio
(Matlin, 1989; Baddeley, 1990).

A memdrig sensorial estd directamente relacionada com a actividade perceptiva.
Trata-se de uma memoria de muito curta duragdo (alguns milisegundos) e de limitada
capacidade. Este tipo de memdria suporta a retengdo dos estimulos recebidos pelos
orgaos dos sentidos permitindo assim o seu processamento perceptivo.

Embora seja provével o funcionamento desta meméria em todos os sistemas
perceptivos, ela tem sido estudada essenciaimente no dmbito do processamento de
estimulos auditivos e visuais. O fendmeno de persisténcia visual constitui o exemplo
classico neste dominio. Se, por exemplo, deslocarmos um objecto luminoso numa sala
escura, um observador percepciona um "rasto" luminoso que se mantém durante
cerca de 100 milisegundos (Haber & Nathanson, 1968); se o movimento for bastante
rdpido podemos mesmo "escrever” e "desenhar" letras ou figuras no espago. Um
fenémeno de persisténcia semelhante encontra-se ao nivel auditivo, sugerindo os
resultados experimentais de Guttman e Julesz (1963) que os seres humanos tém uma
capacidade de retengdo de pelo menos 250 milisegundos.

A memdria de curta duragio suporta dados durante 2 a 10 segundos (Baddeley,
1990), permitindo a integragdo de informacdo proveniente de varias fontes (visual,
auditiva, informacao ja armazenada e codificada) e constitui a via de acesso e entrada
de novos elementos na memdria de longa duragdo. A capacidade da meméria de
curta durag¢do varia com o tipo de apresentagdo (por exemplo, é mais facil recordar
nameros de telefone quando eles sdo objecto de uma comunicagio auditiva em vez de
uma comunicacdo visual), a forma como estdo agrupadas as diferentes unidades (é
mais facil memorizar um ndmero se os algarismos estiverem agrupados em séries de
trés) e com o significado da informagao (6 letras em ordem aleatéria, 9 se organizadas
em silabas consoante-vogal-consoante e 50 ou mais com palavras numa frase com
sentido) (Baddeley, 1990). _

A caracteristica mais marcante da memdria de longa duragdo reside na sua grande
capacidade de armazenamento de dados combinada com uma persisténcia que pode
atingir varios meses ou anos, revelando-se em contrapartida mais lenta e imprecisa
do que a memédria de curta duragdo no registo e pesquisa de dados.

Nickerson (1965) utilizou em experiéncias 600 imagens, e testou posteriormente
a capacidade de reconhecimento dos sujeitos, misturando-as com novas imagens;
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obteve 92% de respostas correctas ap6s um dia e 63% ap6s um ano. Esta capacidade é
também evidente no dominio auditivo: Meudell, Northen, Snowden e Neary (1980)
realizaram investiga¢Ges com registos de vozes de pessoas famosas, verificando que
os sujeitos eram capazes de identificar 30% dos oradores que ndo eram ouvidos desde
0s anos 30 e 60% para oradores mais recentes.

O modelo estrutural de Atkinson e Shiffrin

O modelo de Atkinson e Shiffrin (1968), conhecido por "modelo modal"
constitui a proposta mais conhecida daquilo que poderiamos designar por abordagem
estrutural da memoria (fig. 1). A informagio proveniente do meio é inicialmente
processada pelo registo sensorial ; este transmite os dados (input visual ou auditivo)
para o arquive de curta duraglo (ACT) - no qual funciona uma codificacdo
essencialmente fonolGgica ou acdstica- que, por sua vez, comunica com o arguivo de
ﬁméslga duragiio (ALD), com uma codificagio semantica, segundo o significado, dos

ados.

Fig.1. Modelo de Atkinson e Shiffrin (1968). Adaptado de Baddeley (1990).

Input

Externo

Registo
Sensoria!
{(memdéria sensorial)

Arquivo de Curta Duragdo
{meméria de curta duragac)

" Processos de Controle: 1 m
! - Evocagao ! #|

t - Codificacio /

! - Decisao !
: - Estratégias de pesquisa _:

Arquive
de Longa Duracio

{memdria de longa duragio

O ACT desempenha, neste modelo, um papel fundamental, ja que dele
depende a entrada e saida de informagdo no ALD. Além disso, é ao nivel do ACT
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que se encontram os processos de controle da informagdo. Entre estes, a evocagio
interna ou "silenciosa” é crucial, na medida em que, segundo Atkinson e Shiffrin, a
informagdo que é evocada frequentemente e mantida por bastante tempo no ACT tem
maiores probabilidades de ser transferida para o ALD.

A importincia de uma evocagdo frequente e prolongada, para uma meméria de
longa duragdo de conteidos e situagdes estd bem documentada e o modelo de
Atkinson e Shiffrin permite sistematizar, um vasto conjunto de dados empiricos

(Baddeley, 1990).
Meméria, tempo e distribuigio da aprendizagem

A manutencdo prolongada de informagdes no arquivo ou meméria de curta
duragdo corresponde, numa perspectiva de aprendizagem, a criagdo de condigdes de
pritica frequente e relativamente extensa. Por exemplo, se um professor pretende que os
seus alunos aprendam, a conjugar um verbo, a recitar um poema, a enunciar as
caracteristicas fundamentais da Teoria da Evolucdo de Darwin ou a escrever as
férmulas quimicas de compostos de carbono devera dispender tanto mais tempo com
essas aprendizagens quanto maior for a importincia que atribui ao seu registo
duravel.

Um dos primeiros autores a estudar, empiricamente, a importancia da prética
para a aprendizagem foi Hermann Ebbinghaus (1885/1913). Das suas experiéncias
destacam-se dois importantes principios de aprendizagem (Baddeley, 1990):

* hipétese do tempo total - a quantidade do que é aprendido tem uma relagio
linear e directa com o tempo dedicado a aprendizagem;

* distribuiciio da prética - & preferivel distribuir as tentativas de aprendizagem
por vdrios momentos, em vez de as concentrar numa tnica sessdo; esta estratégia
permite uma diminui¢do do tempo total de aprendizagem e revela-se mais eficaz.

Estes dois principios sdo ainda globalmente actuais e apliciveis a uma grande
variedade de situagdes e conteidos. Importa, porém, acentuar desde ja a importancia
de trés factores.

Quanto a hipétese do tempo total, ela refere-se ao tempo activamente dedicado a
aprendizagem. Isto é, s6 com um uso activo do tempo disponivel pelos sujeitos é
possivel incrementar o volume de informagio memorizada; se, por exemplo, um
professor se limitar a duplicar o tempo atribuido a um dado contetido ou matéria, sem
garantir a participagdo dos seus alunos, ndo conseguird ganhos significativos de
aprendizagem. Esta hip6tese do tempo global exige por isso, como condigdo prévia, a
existéncia de uma atengdo dirigida e de uma motivagdo para aprender. Por outro lado,
para um dado tempo de aprendizagem podemos obter resultados sensivelmente
diferentes, em funcdo das estratégias utilizadas, da profundidade e tipo de
processamento da informagdo que induzimos. Este aspecto serd desenvolvido neste
artigo, quando analisarmos as abordagens funcionais.

Quanto a distribui¢io da pratica, os estudos empiricos apontam para a
necessidade de distinguir, tendo em conta os diferentes niveis de eficicia atingidos,
entre volume de pratica por dia, duragdo dos intervalos entre ensaios de
aprendizagem para um dia de prética e intervalos de repetigdo de uma unidade ou
item individual para uma dada sessdo e dia de treino. A relevancia educativa destas
questOes justifica uma andlise mais detalhada.

Os estudos empiricos sobre este tema sugerem, de forma consistente, que para
a aprendizagem e memoriza¢do de uma matéria, ou aquisicio de uma competéncia,
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se obtém melhores resultados distribuindo o numero total de horas de prética por
sessoes em vdrios dias. Uma experiéncia de Baddeley e Longman (1978), sobre a
aprendizagem da escrita de cédigos postais numa maquina de distribuicdo de
correspondéncia ilustra bem este principio: para o mesmo tempo total, 0 desempenho
dos sujeitos foi maior no grupo submetido a uma hora de aprendizagem por dia,
seguindo-se 0 grupo com duas sessdes de uma hora por dia, depois o que frequentou
uma sessdo de duas horas por dia e, em ultimo lugar, situou-se o grupo com duas
sessdes de duas horas por dia. Os autores desta experiéncia apontam, porém, dois
factores condicionantes: Por um lado, uma pratica muito distribuida conduz a
periodos de aprendizagem que se podem revelar excessivamente longos e
incomportaveis, por outro, as pessoas nesta situacdo tendem a revelar niveis de
satisfagdio pessoal baixos porque a sua progressao € lenta.

A aplicagédo deste principio de prética distribuida deve pois ser objecto de uma
implementacdo ponderada. Por exemplo, numa situacio de ensino-aprendizagem,
uma matéria importante devera ser abordada em wvdrias aulas, para garantir uma
melhor reten¢do, mas esta distribuigdo deve ser suficientemente limitada para ndo
comprometer o desenvolvimento do programa da disciplina e evitar a frustragdo dos
alunos provocada pelo sentimento de estarem a realizar poucos progressos.

Para aprendizagens de natureza cognitiva ou verbal, as investigacdes sobre a
distribuigao da prética ao longo de um dia nao tém produzido resultados consistentes
(Baddeley, 1990). A importancia deste factor revela-se muito varidvel, em fun¢do dos
contextos e conteiidos especificos ndo sendo possivel, actualmente, definir principios
globalmente validos e orientadores.

Para os intervalos de repetigdo de uma unidade ou item individual (para uma
sessdo e dia de aprendizagem), os resultados empiricos sao convergentes, indicando
que, quanto maior é a separagio entre as apresentacdes sucessivas de um item {por
exemplo de uma nova palavra de vocabuldrio de uma lingua estrangeira) maior é a
aprendizagem e recordacdo posterior, mesmo que os intervalos sejam preenchidos
com o estudo de outros itens (Melton, 1970).

Aparentemente este principio é incompativel com outro relativo & evocagdo,
igualmente bem fundamentado, segundo o qual a recordagdo com sucesso de um
item aumenta a probabilidade dele vir a ser memorizado e de novo recordado. Este
efeito da pratica da recordagao implica que é mais eficaz, por exemplo, questionar um
aluno num momento et que ele ainda recorda a unidade de aprendizagem, em vez
de o questionar depois dele ter esquecido essa unidade, voltando a apresentd-la.

Landauer e Bjork (1978) propuseram uma estratégia de evocagdo expansiva,
bastante eficaz que combina estes dois principios, aparentemente opostos. Segundo
estes autores, o melhor resultado é conseguido testando um determinado item com o
intervalo mais longo, mas ainda compativel, com uma recordagio bem sucedida; com
a progressdo na aprendizagem, os intervalos de tempo podem ser cada vez maiores.
Assim, inicialmente, uma unidade de informacio deve ser testada depois de um
intervalo muito curto; se a pessoa recorda esse item correctamente entdo o intervalo
de repeti¢do da questdo deve ser sistematicamente aumentado. O exercicio de
aprendizagem de vocabulario, proposto no quadro 1, ilustra esta estratégia de
evocagao expansiva.
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Quadro 1. Exercicio ilustrativo da estratégia de evocagiio expansiva proposta por
Landauer e Bjork (1978). Adaptado de Baddeley (1990, p. 157). A
recordagdo sera mais facil para palavras com um aumento progressivo
dos intervalos (“écurie”, "cheval"), de dificuldade intermédia para no caso
de intervalos iguais ou semelhantes ("herbe") e mais dificil para uma
palavra apresentada apenas uma vez ("église”).

Seguidamente sdo apresentadas algumas palavras e os termos

equivalentes em lingua francesa.
Sempre gue uma palavra & seguida de um pontc de

interrogag¢ic escreva, na linha & direita, o termo eguivalente em
lingua francesa. Procure recordar e escrever a palavra sem

voltar atrds na lista.

cavalariga - éctrie
cavalarica ?
cavalo - cheval
cavalo?
cavalarica?
cavalo?

erva - herbe
ervar
cavalarica?
cavalo?

erva?

igreja - église
igreja?

erva?

Esconda a lista de palavras anterior. Escreva os sindnimos,
em lingua francesa, gque conseguir recordar.

igreja?
cavalariga?
erva?
cavalo?

No seu conjunto, os principios e estratégias que analisdmos, relativamente ao
tempo de aprendizagem e sua distribuigio, revelam-se muito eficazes e sao aplicaveis
a uma grande variedade de situagGes, contextos e tarefas. Em especial, interessa
destacar a importincia para as situagbes de ensino-aprendizagem em contextos
educativos, rios quais, professores e alunos revelam frequentemente uma crenga
injustificada na pratica massiva: as situagbes tradicionais de aprendizagem baseadas
na repetigéo prolongada (por exemplo de tempos verbais), nas copias sistematicas de
uma frase ou texto e nas "revisdes” sucessivas da "matéria” durante o estudo
constituem exemplos de préticas frequentes mas pouco eficazes quando comparadas
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com as metodologias de pratica distribuida.

O modelo de Atkinson e Shiffrin oferece-nos uma grelha de leitura estrutural
da memoéria e dos seus varios sistemas. As investigagdes sobre o tempo de
aprendizagem e sua distribuicdo especificam as modalidades que melhor
potencializam o registo e recorda¢dio de informacdo. Além disso, e globalmente,
parecem apoiar a asser¢do segundo a qual quanto mais durével e frequente for a
permanéncia da informagao na meméria de curta duragdo, maior é a probabilidade
dos dados serem transferidos para a meméria de longa durac@o. E a persisténcia na
meméria dos conteddos, para além das situacdes de avaliagdo escolar, constitui uma
condicio da sua transferéncia, pelos alunos, para novas situagbes e contextos; trata-se
pois de um resultado particularmente vélido para a concretiza¢do dos objectivos
educativos.

InvestigagOes mais recentes vieram, no entanto, demonstrar a inadequacéo do
modelo proposto por Atkinson e Shiffrin (1968) a vérios resultados de observacao e
experimentais (cf. Matlin, 1989; Baddeley, 1990). O lugar central que a memoria de
curta duragio (MCD) ocupa no modelo foi criticado, nomeadamente através da
constatagdo de que em doentes com perturbagdes neurofisiologicas os défices na MCD
nao afectam necessariamente a memdria de longa duragdo (MLD), existindo
igualmente dados empiricos sobre pessoas normais que apontam no mesmo sentido.
Por outro lado, a divisdo entre uma MCD, de codificagdo fonética, e uma MLD com
uma codificacdo seméntica revela-se como uma simplificagdo excessiva, sendo
empiricamente demonstrivel que, em ambos os sistemas, é possivel uma codifica¢do
visual, fonética e semintica.

Abordagens funcionais da memdria

Perante as dificuldades na fundamentagdo do modelo de Atkinson e Shiffrin, e
de outras abordagens que priveligiavam uma via de acesso estrutural, através da
definigao de diferentes sistemas de memoria e suas relagdes; e tendo ainda em conta
que o nimero de repeticdes e a duragao total das situagbes de aprendizagem nem
sempre € crucial, alguns autores propuseram como alternativa uma mudanga para
uma conceptualizacdo que poderiamos designar por funcional ou processual. Isto €,
defenderam uma mudanga profunda na abordagem da meméria, acentuando a
importancia do estudo das modalidades de processamento de informagdo, para a
compreensdo dos mecanismos de registo e recordagdo de dados.

A abordagem preposta por Craik e Lockhart (1972) é frequentemente citada na
literatura. Para estes autores, a profundidade do processo de codificacdo dos dados € um
factor determinante na memdria. Percepcionada uma dada informagéio, ela pode ser
processada a diferentes niveis. Teremos assim um nivel superficial de processamento
fisico (por exemplo, visual), um nivel intermédio fonoldgico ou aciistico e, por ultimo
um nivel mais profundo de natureza semintica. Quanto maior for a profundidade de
processamento mais duradvel serd a reten¢do. Na MCD existem, entre outros, dois
processos de evocagdo com resultados diferenciados. Uma evocagdo de manutencio
suporta os dados, sem os transformar através de uma codificagio mais profunda;
previne assim o esquecimento durante uma tarefa, mas ndo garante um registo de
longa duragéo. Pelo contrario, a evocagdo de elaboragido aumenta a profundidade da
codificagdo possibilitando um registo mais duravel.

A partir da abordagem proposta por Craik e Lockhart (1972) podemos enunciar
duas implicagbes: um processamento mais profundo da informagédo conduz a uma
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aprendizagem mais durdvel; a reorganiza¢do do material aprendido, relacionando-o
com oufra informagdo, aumenta ainda esse efeito de permanéncia na meméria.

A defini¢do de niveis de profundidade de processamento, hierarquicamente
distribuidos levanta, no entanto, algumas dificuldades. Até hoje ndo foi ainda
encontrada uma medida independente para a profundidade de processamento. A
suposi¢do de uma hierarquia de niveis ndo é coerente com estudos actuais que
evidenciam um processamento paralelo visual, fonolgico e seméntico; a prépria
separacdo de niveis & dificil, i.e., nas situagdes experimentais ndo podemos garantir,
por exemplo, a separacdo entre o som e o significado da palavra a aprender. Por
dltimo importa referir que, existindo diferentes condi¢Ges e objectivos de evocagdo,
ndo é possivel estabelecer uma relagdo tnica entre esta e o processo de registo, véilida
para todos os casos; por exemplo na aprendizagem de uma lingua e na sua utilizagdo
fluente em situagdes de didlogo, o dominio da sonoridade pode ser mais importante
que a compreensio precisa do significado (cf. Baddeley, 1990).

Qutros autores propuseram, como varidvel importante e de valor mais
abrangente para a compreensiao da memoria, a elaboragio do processamento em vez
da profundidade e do significado. Anderson (1985, p.173) considera mesmo que se
tem confundido " processamento de material de forma mais significativa com
processamento de forma mais elaborada ". Por exemplo, Slamecka e Graf (1978)
descobriram que a evocagio é maior quando as pessoas tém que criar uma rima em
vez de se limitarem a verificar se ela existe entre duas palavras; e o processamento
fonético pode mesmo revelar-se superior ao seméntico (Nelson, 1979). Uma
experiéncia particularmente curiosa foi conduzida por Kolers (1979): comparou a
memoria de pessoas para frases lidas normalmente e para outras impressas de forma
invertida, verificando que a recordagdo era maior para estas (ltimas. Estes resultados
podem ser interpretados como uma demonstracdo de que o tipo ou quantidade de
processamento envolvido constitui a varidvel mais importante.

Em suma, se criarmos as condi¢bes para uma codificagdo significativa e,
sobretudo, para uma codificagdo mais elaborada, conseguiremos possivelmente uma
retengdo da informagdo mais durdvel. Nestas condigbes, a probabilidade de, em
situagdes futuras, obtermos uma maior ou melhor evocagio dos dados aprendidos,
devera também aumentar.

Como ja referimos nas criticas ao modelo de Craik e Lockhart (1972), a relagao
entre registo e evocagdo ou recordagdo ndo € necessariamente univoca. Muitas vezes
temos uma informacdo na nossa memdria mas ndo somos capazes de a recordar.
Tulving e Thomson (1973), Tulving (1983), com base em resultados experimentais,
propuseram um importante principio de codificacido especifica, segundo o qual a
probabilidade de recordar um item depende da utilizacdo do mesmo indicador nos
processos de registo e evocagdo. O processo de aprendizagem e registo da informagio
a reter verifica-se num determinado contexto e estd sempre, de algum modo,
relacionada com outros dados; quanto maior for a aproximacio entre a codificacio na
situagio de aprendizagem e na situagio de "teste” maior é a probabilidade de
conse zuir recordar o material aprendido.

Uma técnica eficaz para aumer far os resultados em provas de avaliagdo escolar
(Thomas & Robinson, 1972) consiste em definir questdes, enquanto se procede ao
estudo de uma matéria; mais tarde tenta-se responder a essas questdes. Como a
estrutura questdo-resposta é similar a0 modelo de teste escolar a evocagao dos
contedidos é facilitada no momento de avaliagdo. Note-se que uma estratégia
semelhante é tradicionalmente utilizada pelos professores quando, ao longo da aula
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vao colocando questdes sobre a matéria. Se, no entanto, pretendermos que 0s nossos
alu_nos retenham e recordem a informagdo para além das situagbes de avaliagdo
aplicando-a em novas situagges, deveremos aumentar o nimero de pistas, indicadores
e contextos nos momentos de aprendizagem. Alias, a eficacia superior do estudo
distribuido pode encontrar, no principio da codificacdo especifica, a sua explicagdo: as
diferentes sessoes ou momentos de aprendizagem nunca se realizam exactamente nos
mesmos contextos e espagos fisicos e a informacio é elaborada segundo modalidades
ligeiramente diferentes, o que aumenta a probabilidade de recordagdo posterior.

Estratégias de memorizacio e evocagio

Os principios de significacdo, de elaboracdo e codificac@o especifica estdo de
a]gurr}a forma sujacentes a um vasto namero de estratégias de organiza¢do do
material a apren(:,lgr, de estruturacao das situacoes de aprendizagem e de sugestoes
dirigidas aos sujeitos (para aumentar ou auxiliar a memorizagdo e recordagdo
yulgarmente conhecidas por mnemdnicas). Entre estas iremos referir algumas mais
Interessantes para as situagdes de aprendizagem escolar. ’

Organizaglo do material a aprender

Numa experiéncia cléssica_ Bower, Clark, Lesgold e Winzenz (1969) compara-
ram a recqrdqc;aq em duas condigdes. Numa, os sujeitos aprendiam um conjunto de
palavras distribuidas numa hierarquia organizada em forma de &rvore (fig. 2);

Fig. 2. Exemplo de lderarquia utilizada por Bower et al. (1969).

MINERAIS
METAIS ROCHAS
RAROS COMUNS LIGAS PRECIOSAS || CONSTRUCAO)
glatina Alumfnio Bronze Safira Calcdrio
Orata Cobre Ago Esmeralda Granito
uro Chumbe Latdo Diamante Miérmore
Ferro Rubi Ardésia
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noutra, as mesmas palavras eram distribuidas de forma aleat6ria pela hierarquia.
Para um méaximo de 112 palavras, verificou-se que, ao fim do primeiro ensaio, os
sujeitos na condigao organizada recordavam uma média de 73 palavras enquanto os
sujeitos na condigdo aleatéria se situavam numa média de 20.6. A organizacio
hierdrquica ou em matriz (tabela) constituem modalidades particularmente eficazes
para a recordagdo de conceitos (Baddeley, 1990).

Organizagiio de wm texto : a distribui¢éo e arranjo espacial das palavras num texto
influenciam a aprendizagem. Se a informacgao mais relevante for colocada no topo ou
fim de cada pagina, numerada, com maior espacaimento, consegue-se uma recordagio
superior em 25% a que é atingida com um texto normal (Lovelace & Southall, 1983).

O agrupamento de pequenas unidades de informacdo (conceito de "chunking”
proposto por Miller em 1956) permite memorizar volumes superiores de informacgao.
Um exemplo é constituido pelo agrupamento fonoldgico das letras na aprendizagem,
e evocacgdo, do alfabeto: ABCD-EFG-HIJK-LMNOP-QRS-TUV-WX-YZ.

Organizagdo das situagdes de aprendizagem

A eficicia de uma pratica distribuida, por varios dias e momentos, foi ja
analisada. A realizacio de uma aprendizagem em vérios momentos permite uma
varia¢do do contexto fisico, emocional e de significado ou elaboracdo, as quais
potencializam uma mais facil e rapida evocagdo porque aumentam a possibilidade de
os indicadores de codificacdo serem iguais ou semelhantes no registo e recordagao
(Anderson, 1985; Pinto 1989). Estas varia¢bes podem ser exploradas de forma
sistemaética pelos professores. Utilizando um método de pergunta/resposta facilita-se a
evocacdo da matéria nas situagdes de avaliacao; estabelecendo a articulacdo entre os
novos contetidos e conhecimentos ja adquiridos, utilizando exemplos de aplicagio e
incentivando a articulacdo da aprendizagem com a experiéncia pessoal dos alunos
aumenta-se a probabilidade de recordagdo em novas situa¢des (Matlin, 1989;
Baddeley, 1990).

Mnemonicas

As mnemdnicas retiram a sua eficicia da elaboragdo do material a aprender,
nomeadamente através da associagdo de imagens mentais, da rima ou ritmo, pela
reducéo, substitui¢do de itens ou sua inser¢do numa narrativa.

A associacdo de imagens aos conteiidos a aprender constitui uma das
modalidades mais usadas, antigas e eficazes (McDaniel & Pressley, 1987).

Esta estratégia pode aplicar-se criando imagens para cada uma das unidades de
informacao ou criando imagens que vao associando os diversos itens. Por exemplo, se
numa lista de palavras, a primeira é "avido" e a segunda "rio” podemos imaginar um
avido sobrevoando um rio, e assim sucessivamente; quando posteriormente é dado
um dos itens, o outro é evocado. Bower e Winzenz (1970} descobriram que, para uma
lista de 15 items, as pessoas que utilizavam imagens mentais conseguiam recordar
mais do dobro das palavras em comparagado com as que se limitavam a sua repetigdo
{quadro 2).

Uma forma mais elaborada, usada ji na antiguidade, é o chamado métedo de loci
{localizagdo ou local). Escolhe-se um percurso familiar {por exemplo de casa & escola)
demarcando espagos mais significativos; cada um dos itens a memorizar € associado a
uma imagem e inserido no percurso, respritando simultaneamente a ordem do
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Quadro 2. Exercicio ilustrativo de uma investigaco realizada por Bower e Winzenz
(1970). sobre a superioridade da retengdo por associagao de imagens

mentais, quando comparada com a retenci ica
Matlin (1989, p.129), P reten¢do por repeti¢do. Adaptado de

EsFude a lista seguinte, constituida por pares de palavras, repetindo-
—?slvérlas vezes. Por exemplo, se o par & GATO-ARVORE, repita mentalmente e
v?rlas vezes, "GATO—ARVORE, GATO-ARVORE, GATO-ARVORE®. Use apenas este
método. Estude a lista durante cerca de um minuto.

CARRGO - PORTO
DALHACO - ESTRADA
LARANJA - MAPA
MARTELO ~ ESTRELA
LUZ - ARMARIO
ENVELOPE - BARCO

QUADRO
LIVRO
SAL
ENVELOPE
EALHACO
MARTELO

|

Esconda os pares de palavras
i ; que estudou. Tente lembrar-se do mai
ndmero possivel, completando a lista seguinte. o

Estude a lista seguinte, constituida por pares de palavras, criande uma

MARMORE - MAE
PAPEY, - URSO
TESOURA - MADEIRA
SAL - MONTANHA
LIVRO - MAR
QUADRO - CASA

MARMORE
CARRO
LARANJA
LUz
TESOURA
PAPEI,

1magem mental para cada par, na qual os dois objectos estejam em interaccédo.

Por exemplo,

de um minuto.

se © par & GATO-ARVORE,

saltando de uma Arvore. Use apenas este

pode criar uma imagem de um gato
método. Estude a lista durante cerca

SABAC - SEREIA
FUTEBOL - LAGO
CANETA - ALFACE
BICICLETA - MEL
VELA -~ BAILARINA
ROSA ~ PULGA

PAD
VIVENDA
ESPELHO
CANETA
CORDEIRQ
FUTEBOL

’ Esconda os pares de palavras que estudou.
nuimerc possivel, completando a lista seguinte.

|

ESPELHO ~ COELHO
VIVENDA - PRATA
CORDEIRO - LUA
PAO - VIDRO
LABTOS - MACACO
ESCUDO - ELEFANTE

ESCUDO

Tente lembrar-se do malor

SABAD

LABICS

VELA

BICICLETA

ROSA
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percurso e a ordem das unidades de informacdo. Por exemplo, se a quinta unidade de
uma lista é "Cloreto de Sédio" (sal) e o quinto local é um cruzamento imagina-se um
monte de sal no meio do cruzamento. Reconstituindo o percurso recordam-se os itens
associados.

A rima e ritimo constituem mnemdonicas verbais, com aplicagao a situagOes de
aprendizagem muito diversas, quer de forma isolada ou combinada. Uma utilizagao
quotidiana, e simultinea de rima e ritmo, é ilustrada pela recordacéo dos dias nos
meses do ano " trinta dias tem Setemmbro, Abril, Junho e Novembro...".

A redugilo consiste em extrair, do material a memorizar, algumas unidades que
sdo combinadas entre si. Uma das formas mais populares é a técnica da primeira
letra, embora os seus resultados sejam muito varidveis (Matlin, 1989). Utiliza-se a
primeira letra de cada palavra que sdo agrupadas para formar uma palavra; pot
exemplo, para as cores do espectro luminoso -Vermelho-Laranja-Amarelo-Verde-
Azul-Violeta - teremos VLAVAYV.

Quando uma unidade ou conjunto se mostra particularmente dificil de
memorizar e/ou evocar, podemos substitui-lo por outro. Num niimero de telefone,
podemos substituir cada um dos algarismos por uma letra, segundo um determinado
principio ou constituimos uma frase na qual cada palavra tem um nimero de letras
igual ao de cada algarismo. Por exemplo, 0 nimero 3924524 pode ser substituido por
"vou telefonar ao Jodo antes de sair”. Varias palavras podem ser relacionadas numa
narrativa, frase ou histéria, pela ordem em que pretendemos realizar a
memorizacio /evocagio. Por exemplo para as palavras "barco-problema-tempo-estudo”
posso elaborar uma frase do tipo: "vou passear de barco enquanto analiso o problema
de nunca ter tempo para o estudo ". _

Como nota Matlin (1989), ndo existem estratégias simples e universais para
aumentar a capacidade de memorizagio e evocagdo. Os diferentes métodos que
analisamos devem, por isso, ser objecto de uma utilizacdo flexivel. Interessa ponderar,
fundamentalmente, dois grupos de questdes. (1) Qual é o tempo total disponivel, e a
aplicabilidade de uma metodologia de aprendizagem distribuida - condicdes
necessarias embora ndo suficientes para uma retengdo mais durdvel. (2) Como
organizar os conteidos e situagbes, promovendo uma aprendizagem mais
significativa e elaborada, antecipando as condigdes de aplicagdo futura (codificacao
especifica) - factores determinantes de uma memorizagdo quantitativa e
qualitativamente superior e de uma recordacdo mais facil e eficaz em situacdes
futuras, escolares, pessoais ou profissionais.
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Implicagdes Educativas do Estudo da Meméria

IMPLICATIONS EDUCATIVES DE L'ETUDE DE LA MEMOIRE

Résumé - Dans cet article, on situe dans Yactualité 1'étude de la mémoire dans le domaine de la
Psychologie. La relation entre mémoire et apprentissage scolaire et les principaux abordages
théoriques, structuraux et fonctionnels, y sont synthétisés. Les recherches empiriques les plus
importantes pour les situations d'enseignement-apprentissage y sont revues et exemplifiées. On
propose enfin un ensemble de principes, concernant l'organisation des contenus des
programmes ainsi que les situations d'apprentissage, et I'utilisation de stratégies individuelles de
mémorisation et évocation {mnémonigues),

EDUCATIONAL IMPLICATIONS OF MEMORY STUDY

Abstract - The present article places the study of memory within the domain of Psychology. It
summarizes the relationship between memory and school learning, as well as the main
theoretical structural and functional approaches. Relevant empirical research is reviewed and
illustrated. Finally, the authors propose a set of principles related with the organization of
school content and learning situations, and with the personal use of memory and evocation
strategies (mnemonics).
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CHILDREN'S USE OF OUTSIDE-SCHOOL KNOWLEDGE TO
SOLVE MATHEMATICAL PROBLEMS IN SCHOOL*

Alan J. Bishop & Guida de Abreu
University of Cambridge

Abstract - In this paper we report on a research project carried out among Portuguese
children, the aim of which was to investigate the relationship between outside and in-school
mathematical knowledge. Data from case studies are presented in terms of (1) the kind of
mathematical knowledge children bring with them to the school situation, and (2) the
influence of socio-cultural constraints on their uses of mathematics.

In recent years there has been a considerable number of research studies on
mathematical cognition in relation with individual competences in contexts of
everyday life {eg. Carraher, 1988; Lave, 1988; Saxe, 1990). The results of those
studies, together with a growing awareness that mathematics is a form of cultural
knowledge (Bishop 1988, D' Ambrosio, 1985), draw attention to the gap between the
use of mathematics inside and outside school. However, although this gap is evident,
as is the need to bridge it, there is not enough research on which to base any
curriculum change. Carraher (1988) in her plenary address at the PME XII conference
stressed this point when she said "building bridges between street and school
mathematics appears to be a route worth investigating in education” (p.19).

In this paper we will report the first stage of an ongoing research project whose
central aim is to investigate the nature of the relationship between the mathematical
knowledge acquired by children in their out-of-school culture and their performance
in s¢hool mathematics. We are particularly interested in two questions: what kind of
knowledge children bring with them into school, and what are the socio-cultural
constraints which allow, or prevent, the use of outside knowledge in school.

In relation to the first question, although school aims and contents are clearly
established in the curriculum, what the child brings from outside school life cannot
possibly be standardized. As Saxe (1990) stated, the level and kind of understanding
of out-of-school mathematics practice is variable and will depend on the level and
kind of experience and participation by the children in that practice.

* This paper was presented at the XV PME (Psychology of Mathematics Education) Conference, June 29 -
July 4, in Assisi, Italy.

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Guida Abreu, Department of
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The same aspect has been documented by Abreu (1988) in a study where she
found that although all the sugar cane farmers shared a specific Kmowledge of
measures for length and area, they performed area calculations at different levels,
according to their routine practices. These findings suggest that the kind of outside
school knowledge can vary from one child to the other, depending on the nature of
the specific social practices they experience in out-of-school contexts.

~ In relation to the second question, Harré (1986: 294) states: "developing human
beings change not only in respect to what they know they can do, but also and most
importantly to what their society permits them to do”. This statement could be
applied to the school situation, and rephrased as: children at school, besides acquiring
knowledge, also acquire norms of 'what the socio-cultural constraints of school permit
them to do'. So, a child who has the competence to solve mathematical problems in an
‘outside’ situation could be unsuccessful at school, because s/he believes that that
knowledge is not suitable in a school context.

The research project

‘This investigation involved some primary schools in the rural parts of the
Madeira island in Portugal. To improve the quality of schooling is one of the first
items in Portuguese EC agenda as the country shows high rates of grade repetition
(37% in the two first grades of the primary schools in Madeira). We chose the Camara

de Lobos council, an area of about 52Km2- with 33,500 inhabitants, who base their
economy on farming and fishing. Similarly to the situation of the Brazilian children
studied by Carraher, those children of Camara de Lobos who fail in school are
generally involved in activities to help their families, mainly in farming.

The subjects were the pupils of three 3rd grade classes and a 6th grade class in
two primary schools. Twelve of the children were selected as case studies, balancing
the number of boys and girls, and also that of children with difficulties in
matht:smatlcs at school and children who were successful, according to their teachers®
reports.

A four-stage research approach was adopted. The first stage involved classroom
observation. The second was an individual interview about the child's life outside
school and his/her beliefs about mathematics. The third stage involved group
activities where the children were presented with two kinds of tasks involving
measurement: (a) tasks where they were asked to imagine they were farmers; (b)
typical school tasks, taken from their textbooks. The fourth stage was a final
individual interview and again they were asked to solve tasks aboui measurement.
All the stages were carried out by the same researcher in the two schools.The
interviews were audiotape recorded, written notes were taken during the interviews,
and the children’s written calculations were also kept.

The results

It is not possible to present and discuss all the results here, so we will only
quote some of them, together with extracts from interviews, which relate to the two
initial questions.
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(1)  What kind of knowledge do children bring to the
learning situation?

Children bring with them various kinds of mathematical knowledge: (a)
knowledge about out-of-school situations where people use mathematics; (b)
knowledge about the social practices in which they engage and the emergent
mathematical goals (Saxe, 1990) in those situations; {c) knowledge about specific
mathematical concepts, such as the measurement of length and area. Each of these
will now be described.

(@  Knowledge about out-of-school situations where people
use mathematics

We found that for the commercial activities of selling or buying, for example in
a public fish market and in a supermarket, all the children but one agreed about the
kind of mathematical needs, that is, doing "sums", counting money, checking the
change. However, we found that some of the children could not see any place for
mathematics in the other three situations, and that those who did gave different
justifications. For example, in the carpentry and farming pictures some children could
identify mathematics only where it was linked to the stage of product selling. In
general, children’s beliefs seem to be linked to their personal out-of-school practices.
One exception was found in relation to picture three, where only the sixth grade
pupils could identify circles and angles as part of mathematics. School level seems to
have an influence in broadening children’s beliefs about what is mathematics, even
though we found no differences in children's performance at school.

Table 1 summarizes children's beliefs about some out-of-school situations where
people need to use mathematics, We presented different pictures and asked children
about the need to use mathematics in each situation.

b} Knowledge about the social practices they engage in and the
"emergent mathematical goals" of the corresponding situations.

By asking the children to report on the activities in which they normally
engaged to help their families, we found that the majority of children helped their
mothers in the housework, which for some included buying food in the nearby
groceries. All the boys engaged in farming activities, some of them to help their
parents and others in the neighbourhood to earn money. Some of the girls also
helped in farming, but in different tasks. We also asked them to describe some of the
routine activities they do in order to identify the 'emergent mathematical goals’ in
those situations. We have chosen to analyse here how two girls explain the activity of
buying bread for the family, which can be described in three phases: preparing to




26 Alan ], Bishop & Guida de Abreu

Table 1: Children's beliefs about the need to use mathematics
in out-of-school situations and their justifications

pictures frequency justifications
1) fish market 11(92%) To count money; to do
sums; to cope with change
2) carpenters making 10 (83%) To measure; to commu-
furniture nicate to the custumer; to

do sums to earn money; to
sell but not make furni-
ture.

3) children measuring 7 (58%)
and drawing a circle

To measure; to draw a
circle and angles; to count;
to work to earn money.

4) farming 8 (66%) To sell their products; to
distribute the seeds; for
the worker to receive the
money; to count money.

5) people in a super- 12 (100%) To buy and sell

market.

buy bread; buying bread; checking the result at home. Now let us see how the two
girls describe the activity:

Example 1: Rita, a fisherman's daughter, 10 years old, in the third grade, described
by the teacher as having difficulties at school:

Rita - Saturday morning is my day, I go to fetch bread early in the morning.

I - And how many loaves of bread do you fetch?

Rita - Fifteen.

I - Who gives you the money?

Rita - My mother, my father and when they don't have any money I do not go.

I - And how much does each loaf cost?

Rita - 30 (escudos).

1 - And how do you know, for example, how much seven loaves cost? Who
does the sums?

Rita - The seller. But, if I arrive home and the sum is wrong I need to go back.

I - But, when you arrive home who checks if the sum is wrong?

Rita - Me [Czi;he] demonstrates writing an addition where for each loaf she writes 30
escudos]. : i
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Example 2: Ana, a farmer's daughter, 8 years old, in the third grade, described by
the teacher as a successful pupil:

I - [she said that she used to buy bread for the family, she used to buy 3 loaves
and they cost 90 escudos]. And if you bought five how much would they
cost?

Ana - Ido not know, we never buy five.

I - And if your mother asks you to buy only one, how much will you pay?

Ana - Onel do not know. My mother gives me the money and if it is short he (the
seller) tells me and the next day I bring the money that was missing. If it is
not short he gives me the change.

Looking at the two examples we verify that the structure of the activity is the
same for the two children, although the kinds of social constraint imposed by the
interactions in the family seem to be rather different. Rita copes with a situation
where she needs to use mathematics. When buying she needs to make sure she gives
the right amount to the seller or receives the correct change, and when checking at
home she needs to see if the change is correct. On the other hand, Ana does not need
to solve any mathematical problems during the three phases, since her family solves
them for her. The point that we want to stress here is that the 'emergence of a
mathematical problem' in the out-of-school world, seems to be linked to the social
constraints experienced by the children. Moreover, although Ana has the best
performance in mathematics among the girls in school, she does not seem to link
mathematics to the outside situation. In contrast, Rita, the pupil with difficulties, can
cope mathematically with the situation, although she uses very simple strategies,
probably the ones she feels more confident with.

9 Knowledge about specific mathematical concepts, such as the
measurement of length and area

In a group activity, the children were asked 'to imagine they were farmers'
and to solve a sequence of length and area measurement tasks. Their answers
showed their understandings about: perimeter and area, conservation of length and
area; how to measure; how to use a ruler; the inverse relation between the size of
unit and the number resulting in the measurement; and how they cope with halves.
Here we will refer to this last point. The problem was created by giving the children
a wooden stick and asking them to use it to calculate the amount of wire they needed
to fence all around the farms. The 'farms’ were straight-sided shapes, the stick was 6
cm long, but it did not fit neatly into the length of any of the sides. The different
strategies children used to cope with the task are described below:

(1) Tteration around the perimeter of the farm, considering the halves, but
counting only the integers until they find another half and then compensate
(used by four third grade girls, two successful and two with maths difficulties).
(2) Iteration around the perimeter of the farm, considering the halves, and
incorporating them in the counting on (used by three third grade boys, one
successful and two with difficulties).

(3) Iteration on each side, considering the halves, and subsequently adding the
sides, without measuring the parallel sides in the rectangle (used by one
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successful third grade boy, and by three sixth grade pupils, one successful boy
and a boy and a girl with difficulties). ‘ N
(4) Tteration around the figure, turning the stick rfut the corners, c0ufnt11nigrl(;n e
integers with no need to refer to the halves (one sixth grade successtul girl).

i howed
All the third grade children, regardless of their school performance, s
understanding aboug adding two halves and then completing one urit, alm?gxglgdthﬂig
had not yet learned fractions or decimals at school. The sixth grade gur{zi s the
task very well when using ‘'mental calculations’, but failed when they el;\lat o
the school algorithm for adding decimals. The most worrying point u{]as e ax{ o
not realize their mistakes, although the result could be a number 'lowe

measure of just one side.

(2} What are the socio-cultural constraints?

i i tegies about which they
Outside school the children were free to choose the strateg .
felt more confident. But in school they had to conform to the socm-cul?tti:'al Coll';ls(t)liaf.l:ii‘,tli
imposed by the school system. We found that: (a)lw;‘hen ﬁo?hfronte% l::ldoabiit :r g
ils followed a school procedure to solve it, although they mi -
g:\lc!))tlliseropr?)‘g;dure; (b) puI;)ils believe that school mathematical methods are in some
way superior to out-of-school methods.

(a) Solving a problem taken from the Maths textbook:

The ribbon measures 21 metres. If we use 12 metres of ribbon, how much will
be left?

i i i ify that all but one
Looking at the solutions of the third grade pupils we verify t on
adopted the f%)llowing procedure: reading the probifntn t1(:\115(:115511112{; vrxl;l:zltl :};irglil.o; nl;
ired; concluding that it is a subtraction or what they ca m; ar
reecllr}fgf'frﬁng the writ’c%n calculation. All of them obtained a wrong result! At this Efi)glttl‘lt
lt)hey were asked to do the same calculation without writing, aqd were t}:exp c);
allowed to count on their fingers. All the children succeeded in f'andmgd ; corsreal
answer. We will now quote a unique interview where the pupils inverted the usu

process.

- [after reading twice] Nine is left.

{oel - Efour partne§ is saying that nine is left, how would you say that answer
to your teacher?

Nuro - The ribbon has nine meters.

Mario - It cannot be like that.

1 - Have a go. . e left

io - The ribbon has nine meters lett. ' o B

%ﬂaﬂ - Now the sum that you did in your mind, do it in writing. ¢ 21 and

Joel - Do it this way, put 21 minus 12 [numerical expression]. qu pu al
below 12, after the minus sign, now do the sum, the reSul't is nine. .

Mario - I know how to do this. Two minus one is one, and two minus one is one.

Oh! No. Eleven! jhe checks the answer again]
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Joel - [does the calculation again with his fingers] It is nine. Count[demands to
the pariner] from 12 to 21.
Nuno and Mario - [both count] It is nine.

The spontaneous discussion and checking of the answer only emerged in this
group. In the other groups they accepted the wrong result without any doubt,
although in some cases they obtained a number bigger than the 'subtrahend’. This
result suggests that the kinds of constraint which school is imposing could negatively
affect children's understanding and progress in mathematics.

(b) Children's beliefs about outside and school strategies

Children can identify differences in the way they or their parents solve a
problem outside and in school, but they tend to believe that school strategies have

advantages. Some also believe that the outside strategy is not adequate, as in the next
example:

I - And do you do the sums at home in the way you have learned at
school?.

Rita - Some,

L - And the others, how do you do them?

Rita - ‘'wrongly' (ie, not in the proper way).

Besides the children's explicit references to the adequacy of school strategies
and to the confidence they felt about the results they obfained when solving
problems through school methods, we also observed that a great number of pupils
internalized the school addition algorithm to solve mental additions. Perhaps this
transference is associated with their beliefs about the superiority of school methods.

Conclusion

It seems clear from our results that children bring personal outside-school

mathematical understandings, to the school situation. Children's prior understandings

involve both specific knowledge and beliefs. The results presented here, allow us to
state that:

a) Children can identify some of the mathematical abilities people need to use in
several out-of-school situations. Their beliefs about the kinds of mathematics people
need are very close to their beliefs about the importance of learning mathematics at
school. Their beliefs do not seem to be related to their performance school, but rather
to their school level.

b) Children cope with a variety of out-of-school social practices, in which they use
meaningful mathematical abilities when required to.

¢) Children have prior understandings about specific mathematical concepts, such as
dealing with halves in measurement, which are more meaningful than when they
learn by the school methods.

d} When confronted with school-tasks, children tend to use school methods and do not
doubt the results. However, they demonstrate they are more effective when solving
problems with their own strategies.
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e) Children believe that school methods are more suitable than their own out-of-
school strategies. _

It is evident that when allowed, children can make their outside sghool
knowledge explicit in a research school context. This seems to be a starting point to
make the bridge. This study also suggests that the outside-school methods could be
integrated in school practices to make school mathematics more meaningful.
However, some questions still remain: how will this process become a routine inside
real classrooms? To what extent can pupils be enabled to make this link between
outside and in-school mathematics, and will this improve their learning at school?
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O USO DO CONHECIMENTO EXTRA-ESCOLAR NA RESOLUCAO
DE PROBLEMAS ESCOLARES DE MATEMATICA

Resumo - Neste artigo relata-se um projecto de investigagio com criangas portuguesas, cujo
objectivo foi estudar a relagio entre 0s conhecimentos extra-escolar e escolar. Os restrtltados de
estudos de caso s3o apresentados em termos (1) do tipo de conhecimento matemdtico que as
criangas trazem consigo e (2} da influéncia dos constrangimentos socioculturais no uso que elas
fazem da Matematica.

L'UTILISATION DE LA CONNAISSANCE EXTRA-SCOLAIRE POUR
LA RESOLUTION DE PROBLEMES SCOLAIRES DE
MATHEMATIQUES

Résumé - Dans cet article on rend compte d'un projet de recherche avec des enfants pprtugais
et dont 'objectif est 1'étude de la relation entre les connaissances extra-scolaires et scolaires. Les
résultats d'études de cas sont présentés en termes (1) du type de connaissance que .]:?s e_nfants
apportent et {2) de I'influence des contraintes socio-culturelles au niveau de leur utilisation en
mathématiques. :
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OS PROFESSORES DE CIENCIAS FISICO-QUIMICAS
E A PROBLEMATICA DAS CONCEPCOES ALTERNATIVAS

Manuel Sequeira e Laurinda Leite*
Universidade do Minho, Portugal

Resumo: Desde meados da década de 80, o tema das concepges alternativas tem sido
progressivamente introduzido em diversos cursos de formagio de professores de ciéncias.
Contudo, pensa-se que muitos dos actuais professores de Ciéncias Fisico-Quimicas ndo possuem
ainda um conhecimento suficiente desta problemdtica que lhes permita, tal como recomendam
0s projectos dos novos programas, ensinar Fisica e Quimica com base nos conhecimentos prévios
dos alunos. Este estudo pretende investigar: a) o conhecimento dos professores de Ciéncias
Pisico-Quimicas acerca da problemdtica das concepg¢des alternativas, b) a confianga dos
professores nesse conhecimento, ¢) as necessidades sentidas pelos professores para
implementarem a recomendagao dos novos programas e d) as causas a que os professores
atribuem a existéncia e/ou a persisténcia das concepgdes alternativas. Os dados foram
recolhidos, por questiondrio, junto de 269 professores portugueses de Ciéncias Fisico-Quimicas.
Os resultados apontam para a necessidade de aumentar a formagfio destes professores na
problemdtica das concepgdes alternativas, a fim de que eles possam efectivamente leccionar a
sua disciplina a partir dos conhecimentos prévios dos alunos,

A problematica das concepgcdes alternativas emergiu em Portugal, em meados
da década de 80, com as dissertagdes de mestrado elaboradas por alguns dos
professores de ciéncias que frequentaram um curso de Mestrado em Educagio
(especialidade de ensino das ciéncias) na Universidade do Minho. Desde entdo, este
assunto tem sido progressivamente introduzido em cursos de formacio inicial e de
pos-graduagio para professores de ciéncias. No entanto, as conferéncias, workshops e
cursos de curta duragdo que tém abordado esta problematica s&o provavelmente as
principais fontes do conhecimento que os professores que comecgaram a ensinar
ciéncias nas escolas portuguesas antes de meados dos anos 80 possuem sobre as
concepgdes alternativas (uma vez que a sua formagao de base nio incluiu este tema).

Os projectos de programa das disciplinas do &mbito das Ciéncias da Natureza
aconselham os professores a basear 0 seu ensino nas concepgoes dos estudantes, de
acordo com uma perspectiva construtivista da aprendizagem. Apesar da importancia
desta recomendagio, pouco foi feito em Portugal no sentido de investigar até que
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ponto a formagdo e as atitudes dos professores relativamente & problematica das
concepgoes alternativas lhes permitem p6r em pratica tal recomendagao.

De facto, tanto quanto se sabe, apenas trés estudos versaram este assunto. Um
deles {(Cachapuz et al, 1991} centrou-se no modo como os alunos-futuros professores de
Ciéncias Fisico-Quimicas s&o introduzidos nesta problemitica, no &mbito das
disciplinas de didéctica/metodologias de ensino que fazem parte da sua formagao
inicial. Este estudo mostrou que todos os docentes universitarios que, na sua
qualidade de responsaveis por essas disciplinas, participaram no estudo afirmaram
introduzir os seus alunos na problematica das concepgoes alternativas embora, na
opinido dos autores, alguns deles nio tratem adequadamente, do ponto de vista
didActico, este tema.

Outro estudo (Sequeira e Leite, 1991a) comparou as atitudes face as concepgoes
alternativas em mecénica, manifestadas por professores que ja tinham ouvido falar da
problematica das concepgdes alternativas com as de professores que nunca tinham
ouvido falar desse assunto. Os resultados desse estudo parecem indicar que os
professores que tinham ouvido falar de concepgdes alternativas tendem a apresentar
atitudes mais positivas e a aperceberem-se mais frequentemente que 0s alunos
possuem concepgdes alternativas sobre conceitos e principios do dominio da mecanica.

O terceiro estudo (Sequeira e Duarte, 1991) investigou as atitudes e praticas de
professores de Ciéncias da Natureza relativamente & problemética das concepgdes
alternativas. Os seus resultados parecem indicar que estes professores tendem a
apresentar atitudes positivas face a referida problemdtica mas usam algumas praticas
de ensino que sdo pouco consistentes com uma perspectiva construtivista da
aprendizagem.

Contudo, baseados nos resultados de alguns estudos realizados no pafs, com
professores (Sequeira e Leite, 1991b) e com futuros professores (Sequeira, Duarte e
Leite, 1991) de Ciéncias Fisico-Quimicas, e no estrangeiro, nomeadamente no Canada,
com professores de Fisica (Berg e Brouwer, 1991), os autores suspeitam que a maioria
dos professores de Ciéncias Fisico-Quimicas ndo se sinta preparada para ensinar os
novos programas com base nas ideias dos alunos.

Assim, este artigo pretende investigar: a) a percentagem de professores de
Ciéncias Fisico-Quimicas que jd ouviu falar da problematica das concepgbes
alternativas, b) a preparagio dos professores e a sua confian¢a nessa preparagao, c) as
necessidades dos professores para ensinarem os novos programas com base nas
concep¢des dos alunos e d) as causas a que 0s professores atribuem a existéncia e/ou a
persisténcia de tais concepgdes.

Metodologia

Populagio ¢ amostra

A populagao deste estudo é constituida pelos professores portugueses de
Ciéncias Fisico-Quimicas. Segundo informagao fornecida pelo GEP, esta populagdo
era, em 1988/89, constituida por 3101 professores (dado disponivel mais recente).

Os autores partiram do principio de que 10% destes professores, escolhidos
aleatoriamente, constituiriam uma amostra representativa da populagdo. No entanto,
dada a dificuldade em seleccionar individualmente os professores, ndo se fez a
escolha aleatoria e individual destes mas antes a escolha aleatoria de um conjunto de
escolas onde se previa existir o nimero necessirio de professores. Por isso, e sabendo
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que em estudos em que a recotha de dados se faz pelo correio apenas cerca de 30%
dos sujeitos convidados participam efectivamente (Fox, 1987, p. 397), convidaram-se
120 escolas, onde se previa existirem cerca de 1000 professores, a responder ao
questiondrio elaborado para recolha de dados no dmbito deste estudo. Apenas 269
professores (representando 8.7% da populagdo} devolveram um questionario
devidamente preenchido.

Instrumento

Dada a dimenséo e a dispersdo da amostra, a recolha de dados fez-se através de
um questiondrio que foi elaborado por um dos autores.

A primeira versdo do questionario foi discutida com seis professores de Ciéncias
Fisico-Quimicas, dois especialistas em Educagio em Ciéncia e um especialista em
Métodos de Investigacdo. Os seus comentarios foram tidos em consideragao durante a
elaboragdo da segunda versdo do questiondrio. A adequagdo de cada questio ao
objectivo que com ela se pretendia atingir foi avaliada por trés juizes. Uma vez que
todos eles concordaram que as questdes da segunda versdo estavam de acordo com os
objectivos formulados, o questionario foi entdo distribuido a alguns professores para
ser respondido nas condi¢des do estudo definitivo. Receberam-se 13 questionarios
completos cuja andlise mostrou que ndo era necessario fazer alteragdes significativas
no questiondrio pelo que este se considerou pronto para o estudo final.

As questdes incluidas no questionario serdo um pouco mais especificadas na
secgdo sobre apresentacdo e discussdo dos resultados, a medida que os dados forem
sendo analisados. Contudo, convém desde ja referir que os respondentes foram
informados, no inicio do questiondrio, de que nele se considerava que "ideias
alternativas”, "conceitos prévios", versdes privadas de conceitos cientificos" sao
sinénimos de "concepgbes alternativas”.

Apresentacio e discussdo dos resultados
Conhecimento da problemdtica das concepgdes alternativas

Apenas 48% dos professores participantes neste estudo (ou seja, 129
participantes) afirmaram que j& tinham ouvido falar de concepgoes alternativas. O

- gréfico 1 mostra a distribuicdo destes professores em fungdo da sua situagdo

profissional e do tempo de servico. Como se pode verificar, a maior parte dos
professores que ouviram falar de concepgdes alternativas sdo professores
profissionalizados.

A baixa percentagem de professores que declararam ter ouvido falar de
concepgoes alternativas era esperada pelos autores devido ao facto de se tratar de um
tema novo no dominio da Educagdo em Ciéncias, tanto em Portugal como a nivel
mundial. Contudo, se esta amostra for de facto representativa dos professores
portugueses de Ciéncias Fisico-Quimicas, este resultado significa que € necessério
investir muito e rapidamente na formagdo de professores relativamente a
problemdtica das concep¢des alternativas, a fim de que eles estejam preparados para
ensinar 0s novos programas, a partir de 1992, com base nos conceitos prévios dos
alunos e, de um modo especial, nas suas concepgdes alternativas.
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Grafico 1: Distribuigo dos professores que ouviram falar de concepgdes alternativas em fungio
da situagao profissional e do tempo de servio dos mesmos

No gréfico 2 apresenta-se as percentagens de professores de cada grupo
(caracterizado pela situagao profissional e pelo tempo de servico) que afirmaram ter
ouvido falar de concepgdes alternativas. Verifica-se que, nos grupos de professores

profissionalizados, o dos professores com cinco ou menos anos de servigo é aquele em -

que uma maior percentagem de professores (56.4%) ouviu falar do assunto em causa.
Este facto podera estar relacionado com a introdugio da problematica das concepgGes
alternativas que, desde meados dos anos 80, tem vindo a ser feita na formacio inicial
dos professores. Por outro lado, verifica-se que percentagens elevadas (igual ou
superior a 69.0%) dos professores em profissionalizacio afirmaram ter ouvido falar da
problematica, o que podera ter a ver com a sua introdugfio nos cursos de licenciatura
em ensino ou ramo educacional que os estagiarios (do estagio integrado) estdo a
completar ou nos cursos de profissionalizagao que os formandos estdo a frequentar.

Apenas 9.6% dos professores que ja ouviram falar de concepgdes alternativas
(44% dos professores participantes no estudo) consideraram possuir um nivel de
conhecimento bom ou muito bom acerca da problematica em causa neste estudo. Por
outro lado, 40.0% desses professores (19.0%% do niimero total de participantes)
consideraram que possuem sobre, este assunto, um conhecimento nulo ou fraco. Os
restantes professores que tinham ouvido falar de concepgdes alternativas afirmaram
possuir um conhecimento razodvel da probleméatica em causa.

Os professores profissionalizados e em profissionalizagdo, com cinco ou menos
anos de servigo, parecem sentir-se mais conhecedores deste assunto do que o0s seus
colegas com maior experiéncia de ensino (tabela 1). Esta diferenca de conhecimento
pode ser explicada pelo facto de estes grupos de professores incluirem quase todos os
professorgs que estudaram formalmente o assunto em questdo durante os cursos de
formagao inicial que ji completaram (caso dos professores profissionalizados) ou que
estdo a completar (caso dos professores em profissionalizacao).
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Grifico 2: Percentagem de cada grupo de professores que ouviu falar de C.A.

Apenas 34.1% dos professores que ja tinham ouvido falar de concepgdes
alternativas foram capazes de definir, de modo aceitavel, o conceito de concepgéo
alternativa. Os restantes professores ou consideraram que as concepgfes alternativas
sdo "todas as ideias (correctas ou incorrectas) possuidas pelos alunos” (32.6%) ou foram
incapazes de dar uma defini¢do compreensivel (33.3%) deste conceito fundamental da
educagio em ciéncias.

TABELA 1
Percepgdo dos professores acerca do seu conhecimento sobre a problematica das
concepgdes alternativas (%)

Profissionalizados Em Profissionali. Nao profissionali.
Nivel de
conhe- <5 »>5e<15 >15 <5 >5e<15 <5 >5ex<15
cimento (n=22) (n=28)---(n=25) (n=20) " (n=15) (n=15) {n=2)
Nulo/
Fraco 32 47 438 15 53 47 50
Razoavel 64 46 48 .60 40 40 50
Bom/
M. Bom 4 7 4 25 7 13 0

Nota: Nio participaram no estude professores "Em Profissicnalizagdo” ou "Nao
profissionalizados” com mais de 15 anos de servigo.
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Os professores profissionalizados e em profissionalizagdo, com cinco ou menos
anos de servigo, sao os que apresentam maiores percentagens de defini¢bes correctas
(tabela 2) o que, mais uma vez, pode dever-se ao tratamento do tema na formacao
inicial destes professores.

TABELA 2
Comportamento dos professores na definic8io de "concepgio alternativa” (%)

Profissionalizados Em Profissionali.  Nao profissionali.
Tipo
de <5 >5exg15 >15 <5 >Begi5 <5 >he<is
definigio (n=22) (n=28) (n=25) (n=20) (n=15) (n=15) (N=2)
Correcta 46 25 24 55 33 33 0
Todas ideias 27 29 48 25 47 20 0
Qutras 27 46 28 20 20 47 100

As defini¢bes baseadas em "todas as ideias dos alunos” podem estar
relacionadas, de alguma forma, com o facto de alguns autores usarem expressies
como "ideias dos alunos”, "conhecimento prévio”, "conhecimento privado”, etc., para
se referirem as concepcdes alternativas. Aquelas designagdes ndo distinguem
claramente entre ideias aceites e ideias ndo aceites pela comunidade cientifica e, se
ndo forem devidamente clarificadas e contextualizadas, nao poderdo ser correctamente
entendidas pelos professores, fazendo com que, consequentemente, também eles nao
distingam entre ideias que os alunos possuem e que sdo aceites pela comunidade
cientifica (concepgdes cientificas) e ideias que os alunos possuem, que fazem sentido
para eles e lhes sdo tteis mas que ndo coincidem com as concepgdes aceites pelos
cientistas no momento em causa {concepgoes alternativas).

Embora uma correcta defini¢io nao seja condigdo suficiente para garantir um
bom nivel de conhecimento de um determinado assunto, parece-nos que ela é uma
condi¢do necessaria para esse conhecimento. Infelizmente, a maior parte dos
professores que ja tinham ouvido falar de concepgdes alternativas nio foi capaz de dar
tal definigao, facto que poder constituir um argumento a mais em favor da tese de
que o conhecimento que os professores de Ciéncias Fisico-Quimicas possuem acerca
desta problematica é reduzido.

O gréfico 3 mostra o modo como os professores ordenaram vérias fontes
potenciais de informag&o acerca da problematica das concepgOes alternativas, com
base na importancia que cada uma teve para cada professor.

Como se pode verificar pela analise do grafico, a fonte que obteve maior
percentagem de primeiros lugares (cerca de 50%) na ordenagdo foi "aulas” logo
seguida de "leituras”. De notar ainda a elevada percentagem de segundos lugares
obtida por "aulas" (cerca de 45%) bem como as elevadas percentagens de professores
para quem “cursos” e "conferéncias, palestras e workshops” ndo tiveram qualquer
importincia. A estas duas tltimas elevadas percentagens haverd ainda, em nosso
entender, que adicionar um factor devido ao relativamente elevado nidmero de
professores que néo atribuiu qualquer classificagio a estas fontes na ordenagdo que
efectuou. Parece, portanto, que enquanto que as aulas e leituras foram as principais
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Gréfico 3: Ordenagiio de algumas potenciais fontes de informacio sobre concepgdes alternativas
efectuada pelos professores que ouviram falar do assunto

fontes de informagéo para um nimero muito elevado de participantes no estudﬂo, 0s
cursos e as conferéncias, palestras e workshops nio tiveram qualquer importincia
para uma percentagem elevada de professore_s _(ou porque nao se cenfraram nesta
problemaética ou porque os professores ndo participaram neles). .

Na tabela 3 mostra-se o nivel de importéncia acima do qual 50% dos sujeitos de
cada grupo colocaram cada uma das fontes consideradas.

TABELA 3 .
Ordenagdo de algumas fontes potenciais de informagao sobre concepgdes alternativas
(Mediana)
(N=129)
Confer./ Cursos Aulas Leituras  Conversas
Worksh. c/colegas
Tempo de servico
g 5 (n=57) 1 0 5 4 3
>5 e <15 (n=45) 2 2 4 4 4
> 15 (n=25) 4 1 4 4 3
Conhecimento sobre as CA
Nulo/Reduzido (n=51}) 3.5 2 3 4 4
Razodvel (n=64) 3 1 5 4 3
Bom /Muito Bom(n=12) 0 0 5 4 3

Ordenagio: de 5 (importancia méxima} a 1 (importdncia minima); O=nenhuma importincia
CA - Concepgoes alternativas
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E de salientar a elevada importancia que as aulas parecem ter tido para o
grupo de professores com menor tempo de servigo (mediana=5, o que significa que
50% dos professores considera as aulas como a fonte de conhecimento mais
importante) quando comparadas quer com as outras fontes de informag¢do quer coma
importincia que tiveram para o0s ouiros grupos de professores (Neste tiltimo caso as
diferengas entre os grupos de professores estio muito préximas da significancia
estatistica). Esta mais elevada importincia das aulas pode ser explicada pelo facto de
os professores com cinco ou menos anos de servigo terem todos ou quase todos eles
estudado o tema nas aulas das disciplinas de didactica ou metodologias de ensino dos
seus cursos de formacao inicial.

A relativamente alta importincia atribuida as aulas pelos professores com mais
de cinco e quinze ou menos anos de servigo pode ser explicada pelo facto de alguns
professores estarem a frequentar cursos de profissionalizagdo que incluem aulas em
que a problematica das concepgoes alternativas é abordada ou de terem comegado a
leccionar antes de acabarem as suas licenciaturas e, portanto, terem estudado o tema
na sua formagio inicial.

No entanto, a também relativamente elevada importancia atribuida as aulas
pelos professores com mais de quinze anos de servigo levanta algumas questdes
relativamente ao entendimento que podera ter sido feito da palavra aulas. Pode ter
acontecido que 0s professores com mais experiéncia tenham interpretado aulas como
se se tratasse das suas proprias aulas (e ndo de aulas que alguém lhes tivesse dado a
eles, como se pretendia) e que eles considerem que adquiriram um razoével
conhecimento desta problematica da sua experiéncia como professores de Ciéncias
Fisico-Quimicas. De facto, pensamos que isso pode acontecer mas parece-nos que a
probabilidade dessa ocorréncia e o aproveitamento pedagégico que disso podera ser
feito serd muito maior se os professores estiverem previamente alerta para o
problema,

E interessante verificar como a importancia das conferéncias aumenta com o
tempo de servigo.dos professores e como elas foram particularmente importantes para
os professores com mais de quinze anos de servigo (mediana=4). Neste caso as
diferengas entre os grupos de professores sdo estatisticamente significativas quando
analisadas com o teste Kruskal-Wallis (df=2, H corrigido para agrupamentos=6.959,
p<.05). Contudo, a importincia das conferéncias parece diminuir a medida que a
confianga dos professores no seu proprio conhecimento da problemédtica aumenta.
Talvez as conferéncias, as workshops, etc., tenham sido importantes fontes de
conhecimento para os professores com mais experiéncia mas talvez eles ndo sintam
que elas tenham sido tdo eficazes quanto isso. O contrario parece ser valido para as
aulas uma vez que a sua importincia aumenta com a confianga dos professores no seu
conhecimento da problemitica. As diferencas entre grupos de professores sio, neste
caso, estatisticamente significativas (df=2, H corrigido para agrupamentos=16.756,
p<.0005).

Embora as leituras parecam ser uma importante fonte de conhecimento
qualquer que seja o grupo de professores considerado (mediana sempre igual a 4), a
sua contribui¢do para o conhecimento da problemaitica das concepgdes alternativas é
um pouco duvidosa uma vez que os professores que consideraram possuir
conhecimento nulo ou fraco atribuiram as leituras uma importancia tio grande quanto
a atribuida pelos outros colegas.

A importancia muito baixa atribuida aos pequenos cursos pode dever-se
principalmente ao facto de, tanto quanto se sabe, estes terem sido organizados e/ou se
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cenfrarem nesta problemética muito raramente.

Por sua vez, as conversas com colegas parecem ser uma fonte de conhecimento
razoavelmente importante para os professores (mediana sempre maior ou igual que
3). No entanto, é de notar que os professores menos confiantes no seu conhecimento
acerca da problematica foram aqueles que atribuiram maior importincia a esta
potencial fonte de conhecimento (mais de 50% atribuiram-lhe o segundo lugar -
mediana=4). As diferencas de comportamento entre os grupos de professores,
relativamente a esta fonte de informagao, sao estatisticamente significativas, sendo os
resultados do teste de Kruskal-Wallis os seguintes: df=2, H corrigido para
agrupamentos=15.987, p<.0005. Assim, embora as conversas com colegas possam ter
sido uma fonte importante de informagao para alguns professores (talvez porque
foram a tinica) parece que eles ndo sentem ter aprendido muito com isso.

Os novos programas e o ensino baseado nas concepgdes dos estudantes

Apenas 53% dos professores que tinham ouvido falar de concepgoes alternativas
afirmaram ter conhecimento de que os novos programas aconselham a basear o
ensino da Fisica e da Quimica nas ideias dos alunos.

Relativamente ao grau de dificuldade associado & implementagao dos novos
programas com base nas ideias dos alunos, 40% dos professores que ja tinham ouvido
falar de concepgdes alternativas afirmaram que prevém muitas dificuldades quando
tentarem poOr essa recomendagdo em pratica. Apenas 6% desses professores afirmaram
que ndo prevém nenhuma dificuldade e os restantes 54% afirmaram prever alguma
dificuldade.

A tabela 4 mostra que os professores com menor experiéncia de ensino parecem
prever mais dificuldades na implementa¢do da recomendagdo dos novos programas
do que 0s seus colegas com mais de cinco anos de servigo.

TABELA 4
Nivel de dificuldade previsto pelos professores no ensino dos novos programas com
base nas concepgdes dos alunos, em fungao do tempo de servigo dos professores (%)

(N=127)
Tempo de servico (anos)
Nivel de dificuldade
<5 >beglb >15
{n=57) (n=45) (n=25)
Muita dificuldade 45.4 30.2 43.5
Alguma dificuldade 54.6 65.1 34.8
Nenhuma dificuldade 0.0 4.7 21.7

A andlise por tabela de contingéncia mostrou haver diferengas estatistica-mente
significativas entre os grupos de professores considerados na tabela 4 (df=4,

x2=17.438, p<.005). Estas diferengas de comportamento podem dever-se a um
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conhecimento mais profundo da problematica por parte dos professores com menos
experiéncia e da sua consequente maior consciencializagio cerca da resisténcia das
concepgdes alternativas & mudanca e da necessidade de estratégias de ensino novas e
de natureza construtivista bem como a uma certa resisténcia que os professores mais
experientes tero em abandonar estratégias de ensino que tém usado ao longo de
varios anos, para passarem a usar as recomendadas estratégias construtivistas.

O grafico 4 mostra 0 modo como 0s professores ordenaram algumas potenciais
fontes de dificuldade para o ensino da Fisica a partir das concepgdes dos alunos. De
notar que percentagens muito importantes de professores colocaram em primeiro
lugar (5-importdncia médxima) "elevado ntimero de alunos por turma”, "conhecimento
insuficiente acerca das concepgdes alternativas” e "extensdo dos programas/tempo
disponivel”. As fontes que foram consideradas por mais professores como tendo
importancia minima (1) ou nula (0) foram "™falta de apoio de investigadores” e
“conhecimento insuficiente sobre as concep¢des alternativas”. De notar que a
percentagem de professores que atribuiu importincia minima a fonte referida em
dltimo lugar é semelhante & percentagem que a colocou em primeiro lugar (cerca de
30%). Assim, aproximadamente um ter¢o dos professores colocou esta fonte no topo da
seriagao, um ter¢o na base da seriagio e o restante terco distribuiu-se entre os dois
extremos, o que parece denotar uma certa falta de consenso entre os professores
relativamente a importincia desta potencial fonte de dificuldade. De realgar ainda
que enquanto que a percentagem de professores aumenta com a subida de “elevado
niimero de alunos por turma" na seriagio, o contrério se passa com "falta de apoio de
investigadores”, caso em que a percentagem de professores aumenta a2 medida que a
posicdo na sertagdo desce. Este facto pode indicar a existéncia de algum consenso entre
os professores relativamente 2 elevada dificuldade intruduzida pelo elevado nimero
de alunos da turma e a baixa dificuldade introduzida pela falta de apoio de
investigadores na implementagéo da recomendagdo dos novos programas.

% 40 -
30 |
B8 Conhecimento insufi. sobre C.A.
B8 Extensdio programas/tempo
20 B Falta de apoio de investigadores
Mat. didacticos inadequadosfinsuficientes
0O Elevado n? alunos/turma
10
0 ]
5
Dificuldade

Griéfico 4: Ordenagdo de algumas potenciais fontes de dificuldade para o ensino dos
novos programas com base nas concepgdes dos alunos
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A tabela 5 mostra 0 modo como os diversos grupos de professores ordenaram as
fontes de dificuldade (para a implementagio da recomendagdo dos novos programas)
que foram consideradas neste estudo. Uma analise global dos dados contidos nesta
tabela permite-nos salientar a relativamente elevada posicao atribuida a "extensio dos
programas/tempo” (B) e a "elevado ndmero de alunos por turma" (E) e a
relativamente baixa posigao atribuida a “reduzido conhecimento da problematica por
parte dos professores”(A), "falta de apoio de investigadores” (C) e "falta de materiais
didacticos adequados” (D). Isto pode significar que, qualquer que seja a experiéncia
dos professores e a sua percepgao do conhecimento sobre concepgdes alternativas, eles
tendem a encontrar barreiras para a implementagio da recomendacio dos novos
programas fora das suas salas de aula (uma vez que os programas e o ndmero de
alunos por turma néo sao determinados por eles proprios) e a remeter para segundo
plano as dificuldades relacionadas com aspectos em que eles poderiam exercer
alguma influéncia no sentido de as minimizar, No entanto, é também possivel que
alguns professores pensem que de pouco serve methorar a sua formacao e os recursos
materiais se 0s programas e 0 niimero de alunos por turma ndo forem reduzidos.

TABELA 5
Ordenacdo das principais fontes de dificuldade para o ensino dos novos programas
com base nas concepgdes alternativas dos alunos (Mediana)

(N=129)
A B C D E
Tempo de servigo
£5(n="57) 3 4 2 3 4
>5e< 15 (n=45) 3 4 2 3 4
> 15 (n=25) 2 4 2 3 4
Conhecimento sobre as CA
Nulo/Reduzido(n=51) 4 3 2 3 4
Razoavel (n= 64) 2 4 2 3 4
Bom/Muito Bom (n=12) 2 5 3 3 25

Nota: A-Conhecimento insuficiente da problemaitica das concepgdes alternativas; B-Extensdo dos
programas; C-Falta de apoio de investigadores; D-Materiais didcticos inadequados e/ou
nsuficientes; E-Elevado niimero de alunos por turma.

Relativamente as diversas fontes de dificuldade, ndo foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas entre os trés grupos de professores com
diferentes tempos de servi¢o. No entanto, foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas entre grupos de professores com diferentes percepgdes
de conhecimento acerca da problemitica, relativamente aos items "conhecimento
insuficiente da problemética por parte dos professores” (A) (df=2, H corrigido para
agrupamentos=10.02, p<.01) e "extensao do programa/tempo" (B) (df=2, H corrigido
para agrupamentos=12,923, p<.005). Embora seja necessaria alguma cautela na
analise destes dados devido ao reduzido mimero de professores no grupo
"bom/muito bom", estes resultados podem significar que os professores do grupo
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menos confiante no seu conhecimento da problemdtica estdo mais alerta para a
dificuldade que a sua falta de conhecimento pode introduzir na implementacdo dos
novos programas. Por outro lado, parece que os professores com uma percepgio mais
elevada de conhecimento, estdo mais alerta para o tempo necessério para que 0s
alunos realizem uma mudanga conceptual efectiva, uma vez que sdo aqueles que
consideram a extensdo dos programas como a fonte de dificuldade mais importante.

O gréfico 5 mostra 0 modo como os professores ordenaram um conjunto de
items que podem coniribuir para melhorar 0 modo como lidam com as concepgoes
alternativas dos alunos.

% 50~

Bl Cursos tedricos (n=118}

B Cursos praticos {n=124)

B Bibliografia (n=121)

Materiais diddclicos (n=123}

O Redugdo n? alunosAurma (n=123)
B Reducao dos programas (n=120)

| AT A E T,

importancia
Grifico 5: Ordenagao de alguns items que podem contribuir para melhorar o modo
como 05 professores lidam com as concepgdes dos alunos

Os items que foram colocados em primeiro lugar (6-importancia maxima) por
percentagens mais elevadas de professores foram "cursos praticos”, "redugao do
nimero de alunos por turma” e "redugdo dos programas”. Por outro lado, "cursos
tebricos” e "bibliografia” s&o os items a que percentagens mais elevadas de
professores atribuiram importanccia minima (1) ou nula (0). Isto pode significar que
muitos professores ndo se sentem totalmente capazes para, por si s6 {por exemplo,
recorrendo a bibliografia adequada) ou com a ajuda de cursos tedricos, alterarem o
modo como lidam com estas ideias e que preferiam ter alguém que os ajudasse nessa
tarefa, oferecendo-lhes cursos praticos, devidamente organizados, sobre a
problemética das concepgdes alternativas. Talvez os professores pensem que 0s cursos
tedricos lhes forneceriam conhecimentos que eles deveriam pdr em pratica mas que
dificilmente lhes permitiriam ter sucesso nessa tarefa, por falta de orientagdo
adequada. ,

A relativamente baixa importincia atribuida a "materiais didacticos” é um
pouco surpreendente mas talvez possa ser explicada pelo facto de os professores
portugueses de Ciéncias Fisico-Quimicas estarem habituados a ter s6 (ou quase_sd)
materiais de laboratorio e manual escolar e, por isso, ndo terem considerado a
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vantagem de possuirem materiais escritos, especificamente orientados para a
problematica das concepgoes alternativas dos estudantes. Por outro lado, no que se
refere a materiais de laboratorio, pode acontecer que 0s professores ndo tenham ainda
consciéncia das suas necessidades ou porque ainda ndo pensaram seriamente no
assunto ou porque o seu conhecimento acerca de estratégias para lidar com as
concepgdes alternativas é limitado.

A tabela 6 mostra que o grupo de professores com tempo intermédio de servigo
parece ser 0 mais interessado em "cursos praticos” (B) sobre concepcdes alternativas
(mais de 50% atribuiram-lhe importancia maxima, colocando-os em primeiro lugar na
seria¢do - mediana=6) e o menos interessado na "redu¢do dos programas” (F)
(mediana=3 contra mediana=4 para o grupo menos experiente e mediana=5 para o
grupo de professores com maior tempo de servigo). As diferengas entre as seriacdes
efectuadas por grupos de professores com diferentes tempos de servico relativamente
a estes items, quando analisadas através do teste de Kruskal-Wallis, sdo
estatisticamente significativas sendo respectivamente, df=2, H corrigido para
agrupamentos=14.443, p<.001 e df=2, H corrigido para agrupamentos =6.523, p<.05.
Isto pode significar que os professores com mais de cinco e quinze ou menos anos de
servico sao aqueles que, de momento, sentem maior necessidade de apoio e formagio
concretas nesta problemadtica.

TABELA 6
Ordenagdo de alguns items que podem conttibuir para lidar mais eficazmente com as
concepgdes alternativas dos alunos (Mediana)

(N=129)
A B C D E F
Tempo de servigo
£ 5 (n=57) 3 4.5 2 3 4.5 4
>5e < 15 (n=45) 3 6 2 4 5 3
> 15 (n=25) 2 3 3 3 6 5
Conhecimento acerca das CA
Nulo/Reduzido (n=51) 3 5 3 4 4 3
Razoavel (n=64) 3 4 2 3 5 4
Bom/Muito Bom (n=12) 1.5 4 2 3 5 5

Nota: A-Cursos tedricos de formagao; B-Cursos praticos de formagao; C-Bibliografia;
D-Materiais Diddcticos; E-Redugfo do nimero de alunos por turma; F-Redugio dos
programas;

Para o item referido em iiltimo lugar (F), obtiveram-se também diferencas
estatisticamente significativas entre grupos de professores com diferente conhecimento
da problemitica. Os resultados do teste de Kruskal-Wallis foram, neste caso, df=2, H
corrigido para agrupamentos=9.08, p<.05. Apesar do baixo niimero de professores
que considerou possuir um conhecimento bom ou muito bom sobre a problematica
em causa neste artigo, parece que quanto mais eles consideram que sabem acerca
desta problematica, mais eles sentem que a redugdo do programa & importante para
lidarem efectivamente com as concepgdes alternativas. Talvez este facto se deva a
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uma maior consciencializagdo dos professores com melhor nivel de conhecimento
desta problemaitica para o tempo que a mudanga conceptual requer e que é
incompativel com programas demasiado extensos e que devem ser cumpridos.

Causas das concep¢les alternativas
A tabela 7 mostra a importéincia atribuida pelos participantes neste estudo a

algumas possiveis causas das concepcbes alternativas dos alunos. Como se pode
verificar pela anélise da tabela, os professores classificaram todas as possiveis causas
acima de 2.5 ou seja, acima do ponto critico da escala (que vai desde 1-ndo contribui
até 4-contribui fundamentalmente para a existéncia e/ou a persisténcia das concepOes
alternativas dos alunos). Parece portanto que os professores pensam que todas as
causas que thes foram apresentadas contribuem realmente para a existéncia e/ou a
persisténcia das concepgoes alternativas dos alunos. Contudo, "linguagem do dia a
dia" (B) e "observagao de fendmenos naturais” obtiveram scores médios superiores a 3
(contribuigdo importante), qualquer que seja o grupo considerado, o que pode
significar que, de acordo com os professores participantes no estudo, elas sdo as
principais causas das concepgdes alternativas dos alunos. Os scores atribuidos a
potencial causa "conhecimento insuficiente dos professores acerca da problemitica das
concepgdes alternativas” (F) tendem a aumentar com o conhecimento dos professores
sobre esse assunto, o que pode dever-se a uma maior consciéncia por parte dos
professores que consideram possuir um nivel de conhecimento mais elevado acerca
da influéncia do professor na reconstrugdo conceptual dos alunos. Por outro lado, o
score médio atribuido pelos professores a "desenvolvimento cognitivo dos alunos” (A}
tende a diminuir com o aumento do conhecimento dos professores acerca da
problemdtica em causa. Isto pode significar que os professores que possuem
conhecimento mais baixo acerca do assunto tendem a atribuir mais importancia ao
desenvolvimento cognitivo dos estudantes, tornando-os mais responsaveis por
possuirem concepgdes alternativas, enquanto que os professores que consderam
possuir conhecimento mais elevado parecem sentir-se mais responsiveis pelas
concepgdes alternativas dos seus alunos.

Conclusdes e implicagoes

As principais conclusoes a retirar deste estudo sdo as seguintes:
a) A percentagem de professores que afirmou ja ter ouvido falar de concepgdes
alternativas (consideradas aqui como sindnimo de conceitos prévios, versdes privadas
de conceitos cientificos, ideias alternativas, etc.} é inferior a 50%;
b) Quarenta por cento destes professores consideraram que o seu conhecimento acerca
do assunto em causa é nulo ou reduzido;
¢} Apenas 34.1% dos professores que jé tinham ouvido falar do tema foram capazes de
dar definicGes aceitaveis do conceito de "concepgio alternativa”;
d) Os professores que estudaram o tema nos seus cursos de formagcao inicial parecem
melhor preparados nesta problemética;
e) As aulas foram a fonte de conhecimento sobre a problematica das concepgdes
alternativas mais importante para os professores menos experientes enquanto que as
leituras foram relativamente importantes para todos os grupos de professores;
f) Apenas 53% dos professores que ouviram falar de concep¢des alternativas sabiam
que 0s novos programas recomendam que o ensino da Fisica e da Quimica se baseie

nas concepgoes dos alunos;

TABELA 7

Classificacéo atribuiba pelos professores a algumas possivels causas das concepcdes alternativas (Média)

(N=129)

[empo de servigo

3.13 257 3.30 2.98 3.04 2.67 2,59

3.06

< .8 In=57)
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g) Os professores prevém bastantes dificuldades na impleljnentagéo gesta
recomendagdo, as quais poderdo, segundo eles, ser diminuidas através gla} redugédo do
niamero de alunos por turma e da frequéncia de alguns cursos praticos sobre a
problemaética deste artigo; o o
h} De acordo com 0s professores, as principais causas da existéncia e/ou persisténcia
das concep¢Oes alternativas dos alunos sdo a linguagem usada no dia a dia e a
observagdo dos fenémenos naturais.

Estes resultados tém, em nosso entender, implica¢bes importantes para a
implementagdo dos novos programas e para a formacao de prgfessores. Os novos
programas, ao recomendarem o ensino baseado nas concepgdes dos alunos e a
consequente utilizagdo de estratégias de natureza construtivista exigem grandes
mudangas nas préticas tradicionais da maioria dos professores. Os resultados deste
estudo indicam que os proprios professores ndo se sentem preparados para essa
mudanga. Como afirmaram Mestre e Touger (1989), "qualquer movimento que
pretenda melhorar o ensino apenas pode ter sucesso se for apoiado pelas praticas
didrias dos professores”. Assim, é necessario ajuda-los a mudar as suas praticas
nomeadamente formando-0s e/ou aumentando a sua formagdo sobre a problemitica
das concepg¢oes alternativas.

Deste modo, a formagao inicial e a profissionalizag@o de professores deve passar
e/ou continuar a incluir uma abordagem suficientemente profunda e construtivista
(ver por exemplo Sequeira, Leite e Duarte, 1989) da problematica das concepgbes
alternativas e, se possivel, integrada em cursos de didactica/metodologias de ensino,
também eles organizados de acordo com essa perspectiva (Thomaz, 1990).

Por seu lado, a formagao dos professores em servigo deve, em nosso enten_der,
ser formalmente organizada em cursos periédicos de curta duragao (alguns dias),
orientados segundo uma perspectiva construtivista, que permitam aos professores
adquirir conhecimentos nos cursos, ir & escola pd-los em pratica e voltar ao curso
esclarecer dividas, resolver problemas e aprofundar conhecimentos, reflectindo sobre
as suas praticas e sobre practicas alternativas de ensino. Esta reflexdo reveste-se, para
alguns autores (Arons, 1991; Baird, 1991; Gore e Zeichner, 1991){ de fundamental
importancia porque ela permite aos professores cultivar a sua capacidade de observar
os seus proprios alunos, de os ouvir, de impedir a interpretacdo prematura e
destrutiva das suas respostas e de apresentar a resposta correcta as questdes dos
alunos logo que estes apresentem dificuldades ou concepgbes gltgrnanvas (sem lhgs
darem tempo para pensarem e tomarem consciéncia das suas ideias e das eventuais
limitagbes das mesmas). .

A formagéo adequada dos professores, a nivel nacional e a curto prazo, exige
uma quantidade de recursos humanos de que o pais ndo dispoe neste momento. Por
isso, talvez se devesse comegar por estabelecer protocolos com as institui¢oes
responsdveis pela formacao de professores (nomeadamente, I:Tniversxfiades e Escolas
Superiores de Educagdo) para a formagio de monitores, 0s quais, depO}s, formariam os
professores em servigo, orientando os cursos de que falimos acima. Se fossem
integrados em grupos de investigagdo, os monitores poderlarp fazel.- a ponte entre 0s
investigadores e os professores do ensino basico e secundério, fac!htando a ligacdo
entre eles e contribuindo para aumentar a utilizagdo que pode ser feita dos resultados
da investigagdo que vai sendo realizada sobre a problemdtica das concepgdes
alternativas.
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1LES ENSEIGNANTS DE SCIENCES PHYSICO-CHIMIQUES
ET LA PROBLEMATIQUE DES CONCEPTIONS ALTERNATIVES

Résumé - A partir de la moitié des années 80, le théme des conceptions alternatives a été
progressivement inclu dans des cursus de formation d'enseignants d'e sciences. Cepepdant, les
auteurs croient que beaucoup d'enseignants de Sciences Physico-Chimiques ne possédent pas
de connaissances suffisantes pour enseigner les nouveaux programmes de Physique et de
Chimie sur la base des conceptions alternatives des éléves, comme ie souhalter_\t ces
programmes. Cette étude prétend étudier: a) la connaissance des enseignants de Sciences
Physice-Chimiques sur la problématique des conceptions altemahve.s, b) leur assurance sur
cette connaissance, ¢} les besoins des enseignants vis-4-vis de l'enseignement des nouveaux
programmes sur la base des conceptions alternatives des éléves et d) 1es: causes qui §elon les
professeurs sont & l'origine de I'existence et de la résistance des conceptions a!tematwa. .Le;
données ont été recueillies d'un échantilion de 269 enseignants portugais de Sc‘l‘ences Physico-
Chimigues, a travers un questionnaire élaboré par les auteurs. L&; résultats de I'étude semblent
indiquer que les enseignants ont besoin d'augmenter leur savoir sur le theme des conceptions
alternatives de fagon & enseigner les Sciences Physico-Chimiques sur la base des conceptions
des éldves.

THE PHYSICAL SCIENCE TEACHERS
AND THE ALTERNATIVE CONCEPTIONS ISSUE

Abstract - Since the mid eighties the alternative conceptions issue hfas bee1:u progressively
introduced in undergraduate and graduate programmes for physical science teachers.
However, the authors suspect that the majority of these teachers may not yet feel confident
enough to teach the new physical science syllabuses based on students’ conceptions, as they
will be expected. This study aims to investigate: a) physical science teachers knowlec'ige abm..lt
the issue of alternative conceptions, b) teachers’ trust on that knowied.ge, ) teqchers needsthm
order to teach the new physical science syllabuses based on students’ conceptions and dj the
causes to which teachers attribute the existence and/or the persistence of students alternative
conceptions. Data were collected from 26% Portuguese physical science teachers by means tc:f a
questionnaire prepared by the authors. The results of this study seem to indicate t'hat teachers
need to improve their knowledge about the alternative conceptions theme in order to
effectively teach physical science based on students’ conceptions.
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FORMACAO CONTINUA DOS PROFESSORES
EM PORTUGAL*

Maria Olinda Domingues
Escola Preparatotia da Parede, Portugal

Resumo -Este trabalho é um resumo de uma tese de mestrado (realizado na Universidade
Livre de Bruxelas) em que abordamos a formaciio continua dos professores dos segundo e
terceiro ciclos do Ensino Bésico. Diz respeito a uma amostra de duzentos e quarenta e cinco
sujeitos distribuidos por trés regides do pais (Lisboa, Interior e Litoral) e que anonimamente
responderam a um questionario escrito. Tivemos ainda em conta a estratificagdo segundo a
formagac (cientifica de base e pedagdgica), a idade, a duracio da carreira. Olhando para o
passado, tentamos fazer uma apreciagdo da formagio que os inquiridos declararam ter seguido,
bem como das suas motivagdes relativamente a essa mesma formagiio. Pensando no futuro,
abordamos as necessidades de formacao que os mesmos individuos declararam sentir, assim
como a imagem da formagho a que gostariam de ter acesso, tendo em conta a realidade
nacional.

Desde que a educacao é encarada como um processo continuo, durante toda a
vida do individuo, e que o alargamento da escolaridade se tornou uma realidade nos
paises desenvolvidos, a formagao dos professores teve de se adaptar a novas situagoes. -

Durante os anos 60, para além da formagdo cientifica de base, a formacdo
pedagoégica para todos os professores tornou-se uma palavra de ordem um pouco por
todo o lado, procurou-se facultar aos educadores mais e melhor formacao. Todavia, as
aplicagGes foram extremamente reduzidas e incompletas (Mialaret, 1971)(1).

Este mesmo autor (1979) fala de "um interesse quase obsessivo pela formagao
dos professores”, tanto a nivel de decisdo como junto dos intervenientes directos no
processo de ensino-aprendizagem - 0s professores. Este interesse seria o reflexo de um
sentimento de mal-estar dos professores e mesmo da sociedade, "o sentimento de que
a formacao, tal como ela funciona, nio responde as necessidades do nosso tempo e de
que esta inadequaqao perigosa compromete o futuro"(2). Tornava-se, assim, necessario
que a formagao dos professores fosse encarada de modo diferente para responder aos
ataques dirigidos contra o sistema de ensino, que se mostrava incapaz de realizar o

* Este texto é um resumo de uma tese realizada para satisfagio parcial das exigéneias de um mestrado

efectuade na Universidade Livre de Bruxelas - Post-graduat pédagogique (formation de formateurs
d'enseignants) entre Qutubro de 1987 e Junho de 1990.

Toda a correspondéncia relativa a este artice deve setr enviadsa para: Maria (irnds Tharrmoriae Aty
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objectivo da igualdade, palavra de ordem por exceléncia durante as décadas
preced[&;l:ltrzsrllte os anos 80, paralelamente a viragem relativa_rnente aos fob}ectigﬁsdiz
ensino (este quer-se eficaz), assiste-se a reorganizacao df)s smtemasl(.:lc(]e grn:;c; o dos
professores. Tal significa que, se se pretendt? um ensino de.qua ida 53, 2 Cpnica e
responder aos desafios postos pela evolugdio rapida do conhecimento e Ga teen élo
preciso oferecer uma formagao diferente a0s professores. Esta outra via p fessgr 0
reconhecimento ndo sé do direito mas também do dever de todo o pro
& inua.
forma%r?'lc?’r;??ugal acompanhou-se esta evolucdo, inicialmente um p;)uaco Oclci)trir::g
espectadores, visto que, até aos anos 70, o Poder estabelecido, ~co1§ a gofgssores
obscurantista, nio estava de modo algum 1}1teressado na formaga(c}) 05 p s ;‘1’
antes pelo contrario. Foi, portanto, necessrio esperar pelos anc;s 7 pargcs(?midemda
definicdo de uma politica educativa em que a formagatz dos professores AU
como uma verdadeira necessidade, para fazer face ndo somente as neclt;::ss]sJ ades de
desenvolvimento do pais mas tambérr} parda terminar com o analfabeti
rar a igualdade de acesso/sucesso a/na educagao.
asseguEé;ta p%litica precisou-se depois de 1974 e a democralizagao da ;SCOlfoffZ;?::;si
uma conquista para estudantes e professores. O poder re:vmdlcaﬁvol ‘dosd }; ofessores o
o sentimento generalizado de que era preciso m{?lhorar a qualida
criaram as condi¢Oes para prestar a formagao uma malor atencao. 2 e ordtica
A par da formagao pedagogica para todos os proffzssores, a ser p(()is a ;abiﬁtagao
0 mais rapidamente possivel, pretendﬂia—se que os ndo portadores de
propria pudessem adquirir uma formagao de rvuvel superior. tcemamente
A formagdo em servigo impde-se, assim, dev1do.a(’) ndmero e e
reduzido de professores com formagao }?ed‘agoglca - o inicio dos ;nocsem; S
70% dos profissionais do ensino pos-primario; dez anos mais tarde,

1982)(3). o )
(TeOdO'IEc(:'da?rEi;a,)(og meios postos em pratica para remec'fliar a esta situagao nao foirzcrg te(l)oS
eficazes quanto seria de cilesejar::1 poi(si, v9}v1<1:los vinte anos, muitos sao a

formacao desejada e desejavel. '

pmfesigzzzegoaas razges evoc]adas para Jesta falta de eficacia, desde. as mais éats;:;é
como a inexisténcia de um projecto educativo nacional{ pelo fa‘?to de Vlvermosr,eﬂ(:a r
séculos a esta parte, uma crise de identidade e C!E confianca, crise essa qlf ;e e
na educagdo (Patricio, 1987){4), a ouiras mais comprometidas, cc_:trn 2 rﬁodelos
incompetente do Ministério da Educagao, Foncretamente no que respeita a
de formacao de professores postos em pratica (Teodoro, 1982). cente e

Se o conhecimento do passado € importante para Compreendezm(?s 0 pt onte ¢
melhor prepararmos o futuro, em nosso entender e perante as tendena:?n a(;:l ges e
educacio, é tempo de se repensar a formagdo dos professores em novo e
maneira a ir ao encontro de todos (mas todos) 0s professores, tal como a Le

i reforma do ensino e 0s professores 0 exigem. ‘
PfeCOﬂéZj;eﬂmss acreditar, tal como IE\)/I Patricio {(1987), que o sucesso da aphcag‘ai)adz
Lei de Bases & "vital para o nosso futuro enquanto povo livre, progressis
préspero”.
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A compreensao pelos responséaveis da Educagdo do facto que a educacao, em
geral, e a formacgao dos professores, em particular, merecem uma aten¢do particular,
conduzira certamente & aplicagdio de programas de formacio novos e inovadores, em
que esta seja considerada como um processo de desenvolvimento profissional e
pessoal permanente.

Ao realizarmos o trabalho resumido neste texto era nosso objectivo, numa
primeira fase, fazer um estudo do estado da formacio continua dos professores dos
segundo e terceiro ciclos do Ensino Basico e de confrontar a sua opinido com a dos
decisores/organizadores da formagao continua.

Num segundo tempo, queriamos procurar a imagem que 0s professores fazem
da formacéo continua que gostariam de seguir. E isto com a finalidade de apontar
vias possiveis no que respeita a aplicacdo de um (varios) modelo(s) de formacao
continua que fosse(m) ao encontro das aspiragdes dos principais interessados.

Razoes de ordem viria impediram-nos de proceder 2 comparacdo acima
referida. O trabalho realizado centrou-se quase exclusivamente nas informagoes que
os professores inquiridos nos forneceram.

A procura dos dados foi feita através de um questionario feito por nos e que
passdmos em trés regides do pais (Lisboa, Interior e Litoral, de acordo com a
distribui¢do dos professores apresentada por Pereira Neto (1985)(5).

HIPOTESES DE INVESTIGACAO E METODOLOGIA

Hipéteses

As hipoteses de que partimos baseiam-se primeiro na nossa experiéncia
docente em virias escolas da regido de Lisboa e numa do interior do pais. Em
segundo lugar, em contactos com vérias pessoas que tiveram e/ou tém
responsabilidades no dominio da formagio do professores em diferentes regides do

pais e em informagtes recolhidas na primeira etapa do nosso trabalho, junto de vérios
professores nomeadamente.

Hipoétese principal:
todos os professores sentem necessidades importantes em matéria de formagao

continua e t8m uma imagem relativamente precisa da formagio que gostariam
de seguir.

Hipoteses secundarias:

a formagdo, o local de trabalho do professor, o niimero de anos de carreira, a
idade sdo independentes do niimero-de acgdes de formagio continua seguidas;

as motivagOes assinaladas pelos professores tém a mesma importancia qualquer

que seja 0 dominio da formagao.

Como pode constatar-se, as hipoteses orientam-se para o passado - a formagao
continua seguida nos 1dltimos cinco anos - ¢ para o futuro - as necessidades de
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formago que os professores dizem sentir e a imagem da formagao que gostariam de
seguir.

METODOLOGIA

A especificidade das questdes a que desejariamos responder e o facto de nos
encontrarmos fisicamente distantes do local e dos sujeitos a inquirir, conduziram-nos a
criagdo de um instrumento de investigagdo proprio, que nos pudesse fanecer nao so
dados quantitativos mas também informagOes de caracter quahtatwq. P.ara, tal
elaboramos um questionario que compreende vinte e quatro perguntas distribuidas
por trés partes distintas.

Questiondrio

L Informagoes gerais - abrange as varidveis independentes: local, nivel e grupo de
ensino, disciplina(s) leccionada(s), escola, formagao cientifica e pedagogica,
idade, sexo.

. Participagiic em ac¢les de formagio continua do longo dos filtimos cin._co anos - para
cada acgdo de formagfo assinalada previmos um conjunto d? oito perguntas
respeitantes a organizagdo do curso, & comparticipagio financeir;? nos custos do
mesmo, a avaliagdo, ao dominio, ao material e aos beneficios que a sua
frequéncia trouxe (ou ndo) ao destinatario.

As perguntas tdm em conta a pritica da formagao continua em Portugal bem
como a maneira como nds concebemos o assunto.

IIl. Consideragfes sobre a formagio em geral - todas as perguntas (a excepgao da dltima)
prevéem uma resposta fechada. A dltima possibilidade de escoll.'la .permite
acrescentar uma proposigio pessoal, caso as apresentadas se averem limitadas.

Uma pergunta sobre as necessidades actuais ¢ constituidaf por uma e_sc.alla de
apreciagdo, em que se pede o grau de importancia de varios dominios, que dividimos
em trés grupos:

a) em relagdo com as matérias leccionadas

b) em relagdo com o ensino em geral
¢) em relagdo com a valorizagao pessoal.

Sendo as informacdes esperadas de natureza diferente, permitimo-nos pensar
que a terceira parte € a mais importante, na medida em que, a0 nos inforrqar sobre as
necessidades dos professores em matéria de formagdo continua e so‘?re a imagem da
formagio que eles gostariam de seguir, abre as portas a um posm_vel trabalho. de
criacio de acgbes de formagdo que iriam responder as expectativas de muitos
individuos.
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A dltima pergunta (aberta) convida o professor a pronunciar-se sobre o tema do
questionario. E, portanto, um meio de contribuir para o enriquecimento qualitativo
dos dados recolhidos no inquérito.

Pré-teste

Seguinde o conselho de vérios autores, nomeadamente de De Landsheere
(1976) - "todo o questiondrio deve ser experimentado antes de ser divulgado"(6) -
pedimos a cinco professores portugueses, um dos quais ex-orientador da
profissionalizacdo em exercicio e com larga experiéncia de formagdo, para
preencherem o questiondrio e nos apresentarem as suas criticas.

Na sequéncia deste teste (sobre a compreensao e a actualidade das questdes) e
tendo em conta as criticas e sugestdes formuladas, procedemos a elaboragao definitiva
do questionario

Amostra

Como acima foi referido, o inquérito destina-se a professores dos segundo e
terceiro ciclos do Ensino Béasico - efectivos e provisérios.

A razao por que nos dirigimos a estes concretamente tem a ver com o facto de a
formagao (cientifica de base e pedagogica) dos dois grupos ter sido, até ao presente,
essencialmente do mesmo tipo.

Tendo em conta a hipotese de partida (a que chamamos principal) - todos os
professores tém necessidades em matéria de formagdo continua e tém uma imagem
da formacdo que responderia melhor as suas nzcessidades - procedemos a
estratificacAo da amostra, com vista & comparagdo dos diferentes sub-grupos.

O questiondrio foi, assim, passado a trés grupos de professores dos segundo e
terceiro ciclos trabalhando em trés regides distintas do pais: °

- Professores com formacgao pedagogica

- Professores sem formagao pedagogica mas com formagao cientifica de base
completa

- Professores sem formacéo pedagégica e sem formacao cientifica de base
completa (sem habilitagdo propria).

As regites contempladas foram:
- Lisboa (representando os grandes centros)

- Guarda, Castelo Branco e Portalegre (distritos do Interior)
- Leiria e Setabal {distritos do Litoral}.
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Ambito do estudo

E questdo de precisar aqui que os resultados deste trabatho ndo podem ser
alargados & toda a populagdo dos professores portugueses. Um trabalho des}sa
dimensao exigia meios fora do nosso alcance e para além das exigéncias da pos-
graduagdo em que 0 presente estudo se integra. '

Trata-se, portanto, de um trabalho limitado, sobre um niimero reduzido de
sujeitos. Ndo se tratando de uma amostra significativa deve ser encarado apenas como
um indicador. O mais importante para nés consistiu no cumprimento de todas as
etapas de uma investigagdo com carécter cientifico.

A populagdo de referéncia compde-se de 245 individuos, 124 do segundo e 121
do terceiro ciclo do Ensino Basico, respectivamente.

Escolha da populagito

Implicando a estratificagdo segundo a regido a distribuigdo do questiondrio em
zonas bastante distantes e atendendo a limitacdo de meios, pedimos aos nossos
colaboradores para distribuirem os questionarios segundo as seguintes instrugdes:

- Contactar em primeiro lugar os professores sem habilitagdo propria, dado o

ntimero bastante inferior desta categoria profissional;
- Distribuir em seguida os questionarios aleatoriamente pelos outros

professores.

OS RESULTADOS
Olhando para o passado
1. A formagio continua seguida pelos professores

Sem entrar em grandes pormenores, tentaremos responder aqui a algumas
perguntas para nés fundamentais:

- Sera que, apesar do sentimento que existe uma peniria de acgdes de formacao
continua, as pessoas aproveitam as possibilidades que thes sdo ofertas?

- Quais os temas (contetddos} privilegiados?

- Os professores seguiram a formag#io nos seus locais de trabalho ou deslocaram-
-se?

- Onde se organizam mais ac¢des de formagao - nos grandes centros, como, a
partida, se poderia pensar?
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Nimero de cursos seguidos

A primeira constatagdo perante a distribuigdo das ac¢des de formacio
assinaladas € o elevado niimero de professores que ndo seguiu qualquer curso (42%).

Se considerarmos o total de individuos que constituem a amostra (245) e sendo
o namero de cursos assinalados de 379, distribuidos por 5 anos, verifica-se uma média
de 76 por ano (379/5=76), o que representa 0,3 cursos por sujeito (76,/245=0,31).

De acordo com o teste estatistico utilizado para determinar se existem diferencas
significativas entre os diversos estratos (Chi quadrado, a um grau de probabilidade
de 5%), verificou-se que ndo existe qualquer diferen¢a entre os professores do
segundo e do terceiro ciclos, mas o mesmo ndo se pode dizer para as categorias
profissionais.

Constatou-se que o facto de seguir mais ou menos acgdes de formacao nao se
deve ao acaso: ha efectivamente uma relagdo com o tipo de formacdo recebida:

- 08 professores com formagio pedagdgica indicaram ter seguido mais cursos
que os das outras duas categorias;

- 0s professores sem habilitagdo propria sao o0s que seguiram menos accdes de
formacao.

Estas constatagbes infirmam, portanto, a hipitese de base.

Também no que respeita ao Iocal de trabalho (Lisboa, Interior, Litoral), tivemos
oportunidade de verificar que, contrariamente ao que se esperaria, foi na regido do
Interior que o maior niimero de cursos foi seguido. Foi 14 também que um maior
numero de sujeitos seguiu quatro, cinco ou seis acgdes de formacgao.

O inverso é valido para o Litoral, onde apenas 11,8% dos inquiridos seguiram
mais de dois cursos.

Se tivermos em conta o niimero de cursos esperados em cada regido e o ndmero
de cursos seguidos

Cursos esperados Cursos seguidos
Interior ({379x81/245)=125.3 162
Lisboa (379x96/245) = 148.5 139
Litoral  (379x68/245) = 105.2 78

observa-se que a relagdo mais fraca se encontra no Litoral (0.74 contra 0.9 em Lisboa e
1.3 no Interior).

Se a rejeicdo da hipétese de partida ndo nos surpreende, pois isso é previsivel
num trabalho desta natureza, ja a imagem que a regido do Interior, no que respeita
aos cursos de formagdo continua seguidos ao longo dos ultimos 5 anos, ndo
corresponde 4 que a maioria das pessoas seria tentada a apresentar. O inverso
poderia afirmar-se relativamente a Lisboa.

Esta constatacdo sugere-nos algumas questoes:
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- Faréa sentido hoje (no dominio em causa e tendo em conta a amostra) falar das
limitagdes do interior?
- Qual o papel das ESEs na dinimica da formagdo continua?

Lacal

Foi na regido de Lisboa que mais cursos foram organizados (153 para 111 em
cada um dos outros locais).

O facto de os professores do Interior terem seguido mais cursos que os das
outras duas regides poderia significar que eles se deslocaram para esse efeito, mas
ndo é licita tal afirmacdo. A mobilidade dos professores é uma realidade e é possivel
que sujeitos que, quando da passagem do inquérito, leccionavam no Interior
estivessem em anos anteriores afectos a outras regioes.

Como seria de esperar, verificdimos que a idade e o tempo de carreira, de um
lado, e o namero de acg¢des de formagdo continua seguidas, de outro, ndo sao
independentes.

Idade e Tempo de carreira

Os professores "jovens” (menos de 30 anos) seguiram muito poucos cursos (a
relagdo entre as taxas de efectivos e a taxa de cursos seguidos € de 2 para 1) e as
percentagens aumentam progressivamente nos grupos de idade entre 31 e 40 anos e
mais de 40 anos. Sdo, portanto, os professores mais velhos 0s que assinalam mais
Cursos.

No que respeita 4 relagdo entre a duragdo da carreira e o nlimero de gcgﬁes
seguidas, constatou-se a existéncia de uma diferenca significativa, no que respeita aos
sujeitos com menos de 5 anos de experiéncia, de um lado, e os restantes, do outro.
Nao foram tidos em conta os individuos em inicio de carreira.

Os temas dos cursos

Os temas das 379 acgdes de formagdo assinaladas foram classificados por nés em
quatro categorias e dividem-se entre elas do modo seguinte:

1 - Metodologia geral 123 (32.5%)
2 - Aumento de conhecimentos cientificos 181 (47.5%)
3 - Politica educativa 49 (12.9%)
4 - Directivas oficiais 26 (6.9%)

Como pode ver-se, ao tema 2 cabe cerca de metade das acgbes de formagao
assinaladas e quase o dobro das esperadas (379/4 = 94.75). A existéncia de uma
diferenga significativa evidente é confirmada estatisticamente. O mesmo se verifica
relativamente ao tema 1.

Se a frequéncia das acgdes de formagdo dependesse sé¢ do individuo, poderia
afirmar-se que esta distribuigao significa que os professores procuram sobretudo o
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enriquecimento cientifico e "resolver" questdes de Metodologia, mostrando-se menos
preocupados com a politica educativa e as directivas oficiais.

A duragio da formacgio

Os dados respeitantes & duragdo das ac¢Bes de formacao assinaladas néo sao
uniformes, isto é, ha respostas indicando cursos que duraram algumas horas, outras
referem varios dias ou mesmo meses.

Tendo em vista o tratamento estatistico, considerdmos o dia como unidade de
contagem: as acgOes de formagao de trés, quatro horas representam meio dia; mais de
quatro horas, um dia; para os cursos de vdrias semanas ou meses estabelecemos a
semana de cinco dias.

Constatou-se a existéncia sobretudo de cursos de curta duragdo: um terco
desenrolou-se em apenas um dia e 60% em menos de trés. Para além de cinco dias, os
niimeros sdo muito reduzidos (nunca superiores a cinco).

Os cursos no tempo

Ao pedirmos aos nossos colegas para assinalarem as ac¢des de formagao que
seguiram nos Gltimos cinco anos, ndo previmos que houvesse respostas indicando o
esquecimento de alguns cursos. Ora isso verificou-se, pelo que a imagem transmitida
pelos dados recolhidas nao sera o reflexo da formagio continua efectivamente seguida,
mas antes uma imagem por defeito. Sendo 0s niimeros reais superiores, permitimo-
nos pensar que a situagdo serd mais atraente.

Relativamente a distribuicdo diacrénica dos cursos, verificou-se que o seu
nitmero aumentou progressivamente ao longo dos cinco anos, cabendo ao dltimo ano
da contagem (1989) quase um ter¢o dos cursos indicados (119) e trés vezes mais do
que 0s que tiveram lugar em 1985 (42). .

2. Apreciagiio breve dos cursos

Esta rubrica engloba um conjunto de oito perguntas, de cujas conclusdes mais
significativos daremos uma ideia.

a) Assim, como entidade organizadora da formagio continua, destaca-se a escola
(uma/vérias) com (33.9%), seguida do Ministério da Educacio (17.6%), das ESEs
(13.9%) e das Associagbes de professores (13.3%).

b) Apenas 44 (15.1%) das respostas assinaladas indicam ter havido comparticipagao
financeira nos custos da formagao, nomeadamente para deslocagdes.

E interessante notar que das 44 respostas indicadas, 33 (75%) dizem respeito a
cursos organizados pelo Ministério da Educagao e 7 (16%) por ESEs e a maior parte
dos sujeitos que frequentaram essas acgdes de formagdo declararam té-lo feito na
qualidade de delegados a profissionalizagdo/formagao, delegados de grupo ou
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delegados de directores de turma. . o

Estes dados mostram que a compartipagdo financeira atribuida pelo Ministério
se enquadra no plano de formag¢do de formadores, j4 que todos os que dela
beneficiaram tém/tiveram func¢bes de formagdo.

¢) No sentido de tentar ver se a organizacao das acgdes de fon.nac;ao tinha em conta a
implicagao total dos destinatdrios no processo de formagéo, pois, segundo Blackburn e
Moisan (7), entre outros, os professores devem ser totalmente implicados em todqs as
actividades a que sdo chamados a participar, quisemos saber se 0s cursos seguidos
foram avaliados. )

Dividindo-se as respostas quase a 50%, concluimos que gt:ande numero Fle
acgdes de formagdio ndo previa nem a dita implicagdo dos destinatérios nem a colheita
de dados destinados ao methoramento do produto oferecido.

Constituem excepgdo os cursos organizados pelo Ministério: dos 66 que foram
postos em prética, 44 (69.7%) foram objecto de avaliagdo.

d) Acerca do dmbito dos cursos, das 368 respostas analisadas 45% estavam
relacionadas com as matérias leccionadas, 21% alargavam o campo de ensino e 34%
contribuiram essencialmente para um enriquecimento pessoal do professor.

£ de sublinhar, quanto a nés, os 34% que respeitam ao enriquecimento pessoal,
pois podem constituir um indicio do desejo de formagéo dos professores e da busca
permanente de saber inerente a condigdo humana.

e) O material distribuido (em 81% dos cursos) era mais tedrico do que de aplicagao
concreta: 68% para 31%. :

Quanto ao grau de satisfagio que esse mesmo material trouxe aos destin?térios,
embora apenas 11.9% das respostas considerem que foi muito bf)m, 0s nuimeros
apresentados revelam que a qualidade ¢ boa, pois as respostas negativas representam
apenas 4.7% (48.5% acharam-no bom e 34.9% satisfatorio).

f) Finalmente, acerca do interesse do curso relativamente a actividade do profegso‘r, 0s
resultados indicam que o grau de satisfagdo dos participantes é positivo, constituindo
as respostas negativas apenas 7%.

A avaliagdo do material recebido e dos resultados dos cursos na actividafle
lectiva ddo-nos indicagdes sobre a qualidade que os professores atribuem a form_agao,
pelo que procurdmos saber que opinido tém os professores da formacéo organizada
pelo Ministério da Educagao. i

Escolhemos os cursos organizados pelo Ministério porque, sendo a educagdo em
mais de 90% da responsabilidade do Estado e sendo a falta de formagaq dos
professores uma realidade, em nossa opinido, toda a acgdo de formagao deveria ser
eficaz. o

Considerando, portanto, por um lado, os cursos organizados Re]o leusterlo, e,
por outro, a avaliacdo do material e os beneficios dos cursos na pratica lectiva, temos
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0s seguintes resultados:
Muito bom  Bom Safisfatéric  Insatisfatorio
Material 7 25 9 4

Beneficios 6 26 13 1

Podendo afirmar-se que a populagdo inquirida se mostra satisfeita, podera
também concluir-se que os cursos organizados até ao presente pelo Ministério sdo
bons, pelo que essa experiéncia constituira, por certo, um capital a ter em conta e a
ndo negligenciar no futuro.

3. As motivagles dos professores

Hipdtese:  as motivagOes assinaladas pelos professores tém a mesma importancia
qualquer que sefa 0 dominio da formacao.

Os dados tratados nesta questdo (constituida por uma escala de apreciagdo de 1
a 4, em que se pedia o grau de importancia de um conjunto de 15 razdes que levaram
os inquiridos a frequentar uma dada formagao) dizem respeito a 142 individuos - os
que assinalaram ter seguido uma ou mais ac¢des de formagio continua.

Dividimos os items em trés grupos relacionados com

. 0 nivel didactico, '

- 0 desenvolvimento relacional,

. a satisfagdo pessoal do individuo.

a) Nivel didictico

Das seis motivagbes apresentadas, quatro foram consideradas muito importantes ou
importantes em mais de 70% das respostas:

. Descobrir novas estratégias didicticas (86.5%)

. Aprender a utilizar/construir material (74.2%)

. Aprofundar um dominio de uma formagdo anterior (72.2%)
- Tomar contacto com novas tecnologias (70.3%).

Quanto as outras duas motivacoes,

. Receber um treino pritico {micro-ensino ou videoscopia) mereceu
aproximadamente o mesmo nimerc de escolhas positivas (53%) que negativas (47%).

Contudo, esta motivagao salienta-se pelo facto de ser aquela em que obtivemos
um maior nimero de respostas em branco (60%) e uma das que recebeu menos
notagdes muita importdncia (17.3%) e mais notagtes nenhuma importincia (33.7%).

Dada a importincia que atribuimos a este assunto, pensamos que os resultados
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se justificam pelo desconhecimento de muitos professores relativamente a estas
técnicas de critica de actividades didacticas.

.Receber documentagio divide-se a 59.6 e 40.4%, opinides positivas e
negativas, respectivamente.

b) Desenvolvimento relacional.

As frequéncias respeitantes as motivag0es aqui agrupadas mostram que nao
existe uma escolha fortemente positiva ou negativa. Todavia,

. Reconsiderar as suas atitudes nas aulas e
. Melhorar as relagtes com os alunos

foram objecto de mais interesse que a melhoria das relagdes com o meio.

¢) Enriguecimento pessoal
As escolhas neste caso sdo significativas, quer positiva quer negativamente.

. Estar em contacto com especialistas - destaca-se pelo niimero de individuos que a
consideraram muito importante (51.6%) e bastante importante (30.6%).

. Aumentar a sua cultura geral: apenas 4.9% das respostas lhe atribuiram nenhunta
importdncia; 75.6% consideraram que é muito ou bastante importante.

. Encontrar colegas com os mesmos interesses: 70.6% de respostas positivas; 29.4% de
negativas.

. Evadir-se da escola: 70.7% consideraram esta motivagao sem nenhuma importdncia e
19% pouco importante e apenas 4 sujeitos a véem como muito importante.

A orienta¢do das respostas relativas a este item surpreendeu-nos, tanto mais
que, quando do pré-teste, foi considerado muito pertinente por vérios dos sujeitos a
quem foi apresentado. Es erdvamos uma maior adesdo, mas parece que, mesmo
anonimamente, ndo & facil coatrariar a imagem que 0s outros tém ou esperam de nos.

. Voltar 3 situagio de aluno: nada ou pouco imporiante para 73.7% dos inquiridos,
muito importante para 6.1%, esta escolha parece mostrar que na cabeca de ml'.l'l'iZOS
professores ha tempos diferentes para estudar e para ensinar e, uma vez adquirida
uma formacio, fica-se na posse do conhecimento. Por outro lado, apresenta-se em
contradicao com as necessidades de formagio na area do aumento de conhecimentos
cientificos de que grande parte dos inquiridos disse sentir necessidade.

As médias das frequéncias dos trés conjuntos sao muito proximas (29,2.7,2.6 -
numa escala de 1, 2, 3, 4), pelo que se poderd pensar que a atracgdo pelos trés
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dominios &, mais ou menos, a mesma. Ora, como se viu, ¢ dominio respeitante ao
nivel didactico é o que merece maior importéncia, pelo que a nossa hipGtese se viu
infirmada.

O facto de ser atribuida mais importancia ao dominio didactico, acrescido do
ndmero de cursos seguidos na area dos conhecimentos cientificos (47.7%) é, cremos
nds, um sinal da preocupagdo dos professores relativamente 2 eficacia do ensino.

4. As necesidades de formagdo manifestadas

Para facilidade de tratamento das informagtes recebidas, as necessidades de
formagao assinaladas foram, como aconteceu com as motivagdes, agrupadas em trés
dreas.
a) Em relagio com as matérias leccionadas

Revelaram-se verdadeiramente significativas

. a Concepcao e realizacio de diferentes estratégias diddcticas, considerada muito
importante por 67.7% dos individuos e bastante importante por 29.9% e

-a Criagdo e exploragio de materia! diddctico (muito importante para 47.8% e bastante
importante para 44.7%).

As duas outras proposigdes sao também importantes:
- Exercicios priticos: muito importante - 48.0%; bastante importante - 37.1%;
- Preparacio e critica de aulas: muito importante - 36.8%; bastante importante: 50.4%.

A importancia atribuida a formacao na drea das matérias leccionadas é ainda
refor¢ada, em nossa opinido, pela escolha preferencial do estudoe do processo de
avaliacdo (integrado no conjunto seguinte, dedicado ao ensino em geral). Este item &,
entre 0s seus pares, aquele a que os inquiridos atribuiram maior importancia.

b) Em relagiio com o ensino em geral

E neste dominio que os inquiridos declararam sentir menor necessidade de
formacao,

Somente o Estudo do processo de avaliagio e a Remotivagdo profissional
foram considerados muito importantes em mais de 50% das respostas (122/215 e
112/221 respectivamente). Considerando os dois valores mais elevados da escala,
temos para a primeira necessidade 78.1% e para a segunda 71.6%.

As necessidades que se seguem partilham as opinides muite e bastante
importante, de um lado, e pouco e nada importante, do outro, a volta de 60 e 40%,




62 Maria Olinda Domingues

respectivamente:

- Integracdo de criangas "diferentes™: 67.2%; 32.8%;

- Animagdo cultural: 65.0%; 35.0%;

- Psicologia: 64.7%; 35.3%;

- Estudo do insucesso escolar: 63.1%; 36.9%;

- Aplicagdes pedagodgicas do computador: 60.2%; 39.8%;
- Alfabetizag¢io: 59.9%; 39.1%.

A Histéria da educagdo é o item considerado menos importante em mais de
50% das respostas (54.9%, nada e pouco importante juntos).

¢) Em relagio com a valorizagio pessoal

O conjunto aqui tratado é ressentido como muito importante em termos de
necessidades de formagao, sendo o item Contacto com temas actuais 0 mais
importante (muito importante para 76.2%, ninguém lhe atribuiu nenhuma
importancia).

O Estudo/aprofundamento de drea cientifica revelou-se também verdadeira-
mente significativo - muito importante em 50.6% e bastante importante em 18%.

No que respeita ao Estudo e proteccio do ambiente, verificou-se ser um
dominio com menos impacto do que o que, a partida, lhe foi atribuido por nos. As
opinides dividiram-se a volta de 28% (muita, bastante e pouca importéncia}.

Podemos concluir que, tal como emitido na hipotese de partida, os professores
sentem importantes necessidades de formagio continua.

As conclusbes a que pudemos chegar remetem-nos para as que respeitam as
motivagdes. Num caso como noutro, os professores sentem-se mais atraidos pelas
proposicoes relacionadas com as matérias leccionadas e a valorizagdo pessoal,
deixando as questdes que se prendem com a problemadtica do ensino em geral para
segundo plano.

5. A fmagem que 03 professores tém da formagio continua que gostariam de seguir

Nao exploraremos todos os dados do conjunto de 7 perguntas que associamos
aqui; limitar-nos-emos a apresentar algumas conclusdes que consideramos merecerem
realce.

Concepcido da formacio continua

Numa grande proporgao, os professores estdo muito conscientes da necessidade
de formacao continua, pois 50.6% considera que deveria ser organizada pelo Estado e
obrigatéria para todos os professores e apenas 1.3% escothe deixa-la 4 iniciativa do
professor (havia mais duas opgdes: organizada pelo Estado mas facultativa; outra
opinido).

A aplicacdo do teste estatistico aos subgrupos acima considerados mostra que
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nao ha diferengas significativas a assinalar, isto é, qualquer que seja a categoria
profissional, a idade, o tempo de carreira, o local de trabalho do individuo, mantém-
-se a preferéncia desta proposicao.

Tipo de formador desejado

Uma das conclusdes interessantes que aqui detectimos respeita a rejeicao de
formadores exteriores ao sistema de ensino (apenas 1.7% das respostas).

Quanto as outras opgdes constatou-se a existénecia de uma diferenga significativa
relativamente a

Especialistas ligados ao sistema de ensino (42.7%) e
Pouco importa desde que o assunto seja bem apresentado (33.9%).

Quanto a quarta proposigao - colegas de reconhecida competéncia (21.8%) - ndo
se verificando uma diferenca significativa entre a populagic esperada e a populacao
observada, pode afirmar-se que é preterida em relagdo as duas precedentes.

Prioridade de acesso a formagio

A distribuicdo das frequéncias nao faz sobressair nenhuma das quatro
propostas apresentadas, mas ha uma - professores que manifestem o desejo de seguir
um curso especifico - em que a populagao observada é inferior 4 esperada, logo a
escolha desta variavel ndo é explicada pelo acaso.

Achando que seria interessante ver a maneira como as diferentes categorias
profissionais se pronunciam face a esta questdo, observamos o seguinte:

Professores com formacio pedagoégica

A primeira constatagdo é a ndo existéncia de diferenga significativa
relativamente as variaveis 1 - Professores sem formagiio de base completa e 2 - Professores
sem formagdo pedagdgica. O inverso constatou-se para as duas outras proposicoes: 3 -
Professores que ndo seguem um curso hd mais de 5 anos e 4 - Professores que
manifestem o desejo de seguir um curso especifico.

Se relativamente a tltima proposigao é de crer na sua rejeigdo, o inverso pode
afirmar-se para a terceira, pelo que se conclui que os professores profissionalizados
atribuem a prioridade de acesso a formagdo continua a quem ndo segue um curso ha
mais de 5 anos.

Em segundo lugar escolhem os professores cuja formacgdo é considerada
incompleta, tanto ao nivel cientifico como pedagdgico.

Professores sem formacido pedagégica mas com formacio cientifica completa

Curiosamente, este grupo atribui aproximadamente 0 mesmo nimero de votos
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as proposi¢oes 1, 3 e 4. Ao contrdrio, a segunda obtém uma percentagem bastante
superior (36%), pelo que se é levado a concluir simplesmente que esta categoria de
professores desejaria um sistema de formacgdo que lhes garantisse a prioridade de
acesso a formacio.

Professores sem formagdo cientifica de base completa e sem formagido pedagdgica

As respostas notadas mostram que 45% destes professores (quase o dobro da
populagdo esperada) escolheram a varidvel 1 - que lhes diz especificamente respeito -
e 25% a que refere os professores sem formagao pedagégica (em que eles também se
incluem). Daqui se conclui que 70% dos professores cuja formagao é reconhecidamente
insuficiente estdo prontos a formar-se, desejando um sistema de formagao que lhes
acorde a prioridade de acesso.

Tipo de curso: forma e momento de organizagio da formacio continua

Esta pergunta propunha nove possibilidades de escolha, das quais se pode
afirmar que trés foram nitidamente rejeitadas:

. Curso de um més durante as férias de Verdo
. Curso de um més durante o ano lectivo
. Curso de um semestre de trés em trés anos.

As opgdes mais notadas foram:

1. Curso escalonado no tempo (uma sessdo no inicio do aro, uma em Fevereiro, outra
no final do ano, p. ex.) - 21.4%

2. Alguns seminérios (2, 3 dias) no decurso do ano - 19.7%

3. Curso de duas semanas antes do comego das aulas - 16.8%

4. Curso de um ano (licenga sabéatica) - 15.1%

5. Atelier semanal (p. ex., uma tarde durante o ano lectivo) - 12.2%
6. Curso de uma semana durante o periodo lectivo - 8.8%.

Se tivermos em conta a similitude das varidveis escolhidas em primeiro e
segundo lugares, parece que o que convém mais a uma parte significativa dos
inquiridos (41.1%) é uma formagao ligeira, que, pelo facto de ser posta em pratica com
regularidade, os mantenha sempre em expectativa e lhes permita actualizarem-se,

questionar-se.
A analise dos resultados, ao nivel dos subgrupos, mostrou algumas diferengas:
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Segundo a categoria profissional

Os professores com formagio pedagogica escolhem em primeiro lugar a licenga sabitica
e, em seguida, o curso de 15 dias antes do inicio das aulas. Todos os outros professores
se pronunciam maioritariamente pelos cursos escalonados no tempo.

Segundo a regido

Os professores de Lisboa e do Interior escolhem no mesmo sentido (atribuem a
prioridade &s proposi¢Bes de cursos curtos e regulares). Os do Litoral preferem o curso
de 15 dias antes das aulas e, em segundo lugar, 0 de uma semana durante o periodo
lectivo.

Segundo o tempo de carreira

Os inquiridos leccionando pela primeira vez nao tém em conta a licenga
sabética (consideram-na talvez fora do seu alcance) e dividem os seus votos por todas
as outras varidveis sem privilegiar nenhuma.

Os restantes ndo se diferenciam da amostra considerada globalmente. Todavia,
os individuos cujo tempo de carreira varia entre 5 e 15 anos escolhem a licenga
sabatica em primeiro lugar (23.6%).

O lugar de organiza¢io da formacio

A escola como lugar onde os inquiridos gostariam de seguir a formacdo continua,
trabalhando em grupo e com assisténcia directa, destaca-se de tal modo das outras
propostas (143 - 59.3%), com um niimero de efectivos observados trés vezes superior
ao ndmero esperado (241/8=48.2), que se pode afirmar que a sua preferéncia é nitida.

As proposices "Em sua casa” (ensino a distancia)” e "Num lugar especifico”
foram praticamente ignoradas (0.4% e 1.2% respectivamente) e as outras apresentam
também efectivos inferiores aos esperados.

Quanto & variavel "Numa Escola Superior de Educacao” (39 - 16.2%), provou-se
estatisticamente ndo haver diferenga significativa entre os efectivos esperados e os
observados, pelo que a sua escolha se pode explicar pelo acaso.

Por outro lado, "Na escola - ensinc & distincia” e "Numa Universidade"
revelam diferencas significativas, 0 que nos permite pensar que a populagio
inquirida ndo se mostra receptiva 2 ideia de seguir a formacdo continua numa
universidade ou na escola, neste caso sem a assisténcia directa de orientador({es).

Note-se que o ensino a distancia, totalmente rejeitado quando proposto em casa
do destinatdrio, &, todavia, objecto de alguma aceitagio quando proposto no local de
trabalho (24 - 10%).
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Avaliagio da formagdo continua e progressic na carreira

A questdo da avaliagdo da formagao continua ligada a progressdo na Z;;r;ﬁ/lra
recebe quase 0 mesmo niimero de votos favordveis como desfavorézfels (113 - v ) :i e
120 - 50.4%), merecendo a proposi¢io aberta os 5 restantes (2,1 /?), acrescidos de
comentérios que, em trés casos, se podem considerar a favor e em dois contra.

Intencio de base da formagio continua

Pedia-se aqui para escolher uma de quatro propostas, a partir da qual se
deveria organizar a formagdo continua.

Enquanto trés varidveis se viram contempladas quase com 0 mesmo numero

. as necessidades especificas sentidas pelas escolas - 42 (17.7%) ‘ .
. as necessidades impostas por transformagdes do sisterna educativo - 42 (17.7%)
. as necessidades decorrentes da evolugdo social - 40 (16.9%)

a quarta - As necessidades manifestadas pelos professores - foi escothida por (4f7%) 113
dos inquiridos, o que a faz destacar-se da§ demals‘ e mostra que os professores
privilegiam um sistema de formagdo que esteja atento as suas necessnc’:adesc.l CEE e a

Duas perguntas, sobre o intercimbio de professores entre paises :’;}0 e
frequéncia de um curso no estrangeiro, fazem ainda parte do questionario. Sobre elas

ial ha a salientar. o
nade dQelf:E‘ioc & Gltima pergunta (aberta), mereceu os comentarios de 92 1nd1v1§l)uots e
foi objecto de um tratamento de contetido, visando a transformagéo fi(zs dados. rudos
em unidades significativas capazes de proporcionar uma Qes_cngao precisa das
caracteristicas pertinentes do contetido (Bardin, 1986)(8), (Mucchielli, 1984)(_9). )

A anilise feita a dois grandes niveis centrou-se sobre a formagao contl;nua
seguida pelos inquiridos ao longo dos ﬁltimc?s 5 anos (olhar sobre 0 passado) e s?ﬁ ;fai
imagem da formagdo que gostariam de seguir, incluindo as necessidades e as cri
formuladas ao Ministério da Educacdo face 2 formagéo (presente e futuro).

Passado

Notamos essencialmente uma grande insatisfagdo quanto a falta de form.a(.;ao e
ao modo como esta tem sido organizada, do que decorre bastante cepticismo

relativamente ao futuro.

Presente e futuro

Tema "actual, interessante, importante, indispensavel, urgente, fundamenta:l,
muito oportuno, essencial”, a formagdo continua é 1gual:nente um assunto
"subestimado, polémico, fonte de desentendimento entre colegas”.
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Porqué?

Essencialmente porque

€ "um direito de todos os professores”, "todos os professores sentem necessidade de
se formar”, é o meio de "fazer face 3 evolugdo do ensino”, de "ultrapassar as lacunas
da formagdo inicial", de "proporcionar uma formacio pedagdgica”, de "ajudar os
professores a modificar 0s seus comportamentos”, de "se questionar”, de "fazer
adquirir uma consciéncia profissional”, de "se sentir parte importante no processo de
ensino-aprendizagem"”, de "se sentir mais motivado”, de "contribuir para a
transformacio dos valores" e da escola, de "troca de experiéncias”, de "combate do
insucesso escolar”.

A formacdo continua deve ainda "ter em conta n3o somente a actualizacgio
pedagoégico-didactica mas também cientifica”, "contribuir para o aumento da cultura
geral”, "tornar os professores felizes" e "ajudar a evitar a cristalizagdo”, "sobretudo
com a idade e o isolamento".

Como?

Deve ser organizada

em funglo dos professores, mas também das "necessidades dos alunos, tendo
sempre em vista "a prética lectiva”, tendo em conta "as necessidades do interior”, de
modo a "dar as mesmas oportunidades a todos os professores”, pensando "sobretudo
nos mais velhos" que, "na maioria, nunca tiveram verdadeiras oportunidades de
formacao".

As acgoes a organizar devem ser "gratuitas”, "ndo devem ser consideradas
.como meio de progressdo na carreira”.

Quanto as criticas & formacéo, tal como ela é encarada no ante-projecto de
formagdo continua, é sobre a avaliacio que o desacordo é maior. Varios individuos
também referem a dificuldade que os formadores terdo em avaliar "objectivamente”,
a ndo se deixar levar pelo "favoritismo".

O Ministério da Educacdo é criticado porque
"ndo respeita os compromissos”, nio faz aplicar a Lei de Bases, nio da os
"apoios humanos” e "financeiros™ necessarios a aplicagdo da formagio continua"”, "nao
investe mais nos professores”; se "a carreira docente fosse dignificada, os professores
estariam mais disponiveis para se formarem”.
Embora ndo dando conta exaustivamente de todas as mensagens que a questio
suscitou, gostarfamos de sublinhar:

1. A importancia que os professores atribuem a formacao continua enquanto meio de
obtengéo de formacao pedagogica e de correcgao das lacunas da formagao existente.
Isto €, quanto a nés, uma prova de que os professores estdo conscientes de que, para
assegurar um ensino eficaz e de qualidade nao basta ter uma boa formacgo cientifica.
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2. A consciéncia que os professores revelam relativamente ao papel da formagao
continua na mudanga de comportamentos e face as novas necessidades do ensino num
mundo em evolugio rdpida e permanente.

3. O apelo face as necessidades do interior, onde as pessoas se sentem talvez um
pouco & margem das decistes da capital e com menos oportunidades que os que
vivem "ao pé€" do Poder.

Resumindo, os professores ddo-nos conta nos seus comentarios da ideia de
formagéo continua no dmbbito da educagdo permanente. Ela deve seguramente ser
considerada um meio de actualiza¢do profissional e de mobilidade na carreira mas
contribuir também para tornar os individuos felizes.

As criticas ndo negligenciaveis ao Ministério sdo também compreensiveis,
sobretudo se se tiver em conta as expectativas criadas nos tltimos anos.

CONCLUSAQ
OLHANDO PARA O PASSADO

Tentando responder as perguntas que estdo na base deste trabalho,
descobrimos que

1. a falta de formacdo continua é uma realidade. Todavia, verificou-se um aumento
consideravel de cursos entre 1985 e 1989 (periodo abrangido pelo questionério).
Acerca da ndo existéncia de qualquer relagdo entre a categoria profissional e 0
numero de cursos seguidos, vimos que

2. isso ndo corresponde a realidade: os professores (da nossa amostra) com mais
formacdo sdo os que seguem mais cursos, verificando-se o inverso com 0s "menos
formados”.

3. Uma segunda hipdtese infirmada: ¢ facto de habitar no interior, no litoral ou nos
grandes centros e 0 niimero de cursos seguidos sdo independentes.

Contrariamente ao que se poderia pensar, ndo foi em Lisboa que 0s inquiridos
frequentaram mais acgdes de formagdo continua. Isso verificou-se no interior
(representado pela Guarda, por Castelo Branco e Portalegre), tradicionalmente
considerado desfavorecido relativamente aos grandes centros e ao litoral.

4. No que respeita a apreciagio dos cursos seguidos, assinalamos:

a} Contetido

‘Predominio de ac¢oes de formagdo visando ¢ aumento de conhecimentos
cientificos. Este dado corrobora a opinido de um dirigente sindical junto do qual
colhemos informagdes e as conclusdes acerca das motivagdes e necessidades
consideradas mais importantes pelos inquiridos.
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b) Material e incidéncia da formagcido na pritica lectiva

Considerado, de modo geral, bastante satisfatério, o material é mais tedrico do
que pratico. Tgualmente positivos sdo os reflexos desses cursos na actividade
profissional dos inquiridos.

<) Motivagoes

Apesar de as médias das frequéncias serem muito préximas, as motivagdes que
se relacionam com as matérias leccionadas e com a valorizagdo pessoal sdo
consideradas mais impottantes do que as que se prendem com o ensino em geral.

OLHANDO PARA O FUTURO

Hipotese de partida: os professores sentem necessidades importantes em matéria de
formagdo continua e tém uma imagem da formagao que gostariam de seguir.

1. Necessidades

A primeira parte foi claramente confirmada, no que tem a ver com as matérias
leccionadas e a valorizagdo pessoal, 0 que se coaduna perfeitamente com as conclusdes
relativas as motivagtes. Ja no que respeita as necessidades que agrupamos no
conjunto "em relagdo com o ensino em geral" o mesmo nao se pode dizer com tanta
certeza.

2. Imagem da formagdo continua
a) Em nossa opinido, a conclusdo mais importante a reter diz respeito ao caracter
obrigatorio de que a formagao continua se deveria revestir, posi¢ao declarada de
. mais de metade dos individuos, e & sua organizagdo pelo Estado. Outro aspecto
ligado a estes: as ac¢des de formacao deveriam, segundo grande parte dos
inquiridos, ser organizadas a partir das necessidades dos professores.

b)  No que respeita aos formadores, h&d uma preferéncia por especialistas ligados ao
sistema de ensino, a0 passo que os exteriores ao sistema sdo rejeitados.
Constatando que os colegas formadores recebem pouca adesdo, perguntamo-nos
se isso ndo constitui um sinal da insatisfacdo dos professores relativamente a
formadores ja conhecidos e que nédo respondem (responderam) as expectativas.
Algumas unidades significativas retidas na questdo aberta confirmam esse
desencanto, nomeadamente a recusa da avalia¢do da formagdo por causa da
“falta de objectividade e do compadrio”.

¢  Todos os inquiridos, qualquer que seja a sua formacdo (cientifica de base e
pedagogica), escolhem preferencialmente um modelo de formagido que lhes
garanta a prioridade de acesso a formagdo continua e quantos "menos formados"
mais elevada € a percentagem dos que se pronuncia nesse sentido (70% para os
que ndo tém habilitacdo "prépria”).
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d)  Os cursos de formagdo de curta duragao, escalonados no tempo, sdo preferidos
por grande parte dos inquiridos; mas outras férmulas também merecem ser
tidas em conta, nomeadamente a licenca sabética, do agrado de 24.5% dos
professores com formagio pedagdgica.

e) A escola apresenta-se como o lugar ideal para o exercicio da formagdo continua,
seguida das ESEs.

Se tivermos em conta a curta duragdo das acgdes de formagdo continua
assinaladas (1/3 durou um dia, 60% menos de trés) e o reduzido niimero de cursos
seguidos por cada individuo (0,3 por ano, em média), pode-se perguntar se, para
uma grande parte dos professores, existe efectivamente qualquer tipo de formagao
continua.

Quanto ao proveito que os professores tiraram dos cursos seguidos,
independentemente do facto de apenas 10% os terem considerado muito bons e 7%
insatisfatorios, pensamos que o simples facto de seguir uma ac¢do de formagdo ja é
positivo pois, como diria numa das suas aulas o metod6logo George Guislain, "nunca
se é 0 mesmo depois de um curso”,

Se muito haveré a fazer, a experiéncia positiva que os inquiridos referiram
acerca dos cursos organizados pelo Ministério (assim como do material recebido) ndo
poderd/devera ser subestimada num modelo qualquer de formagdo que venha a ser
concebido e posto em pritica.

Deveria também ter-se uma atengdo particular aos formadores, pois, se se
quiser aplicar um modelo que va ao encontro das reais aspiragdes e necessidades das
pessoas, ndo poderemos permitir-nos pdr em pé acgdes de formagido cujos
dinamizadores ndo saibam corresponder as expectativas dos destinatirios e ndo sejam
capazes de os fazerem sentir-se totalmente implicados nas suas propostas, quer do
ponto de vista profissional quer do ponto de vista humano.

Em nossa opinido, a formagao cuidada de um grupo de formadores, no pais
e/ou no estrangeiro, poderia ser um meio para conduzir ao sucesso de um sistema de
formagdo continua dos professores. Nao é uma ideia de hoje: em 1927 Anténio Sérgio
propunha a selec¢fio dos melhores professores (primarios) para os fazer partir para
escolas no estrangeiro, ao encontro de uma nova pedagogia (Institutos Rousseau,
Decroly, Montessori, concretamente), em busca de "professores de mentalidade e
técnicas novas” (10).

Actualmente, mais do que a busca de novas técnicas, impde-se sobretudo a
abertura a necessidade de mudar, ja que a inversido da importancia da trilogia dos
contetidos da educagdo vem sendo apontada como uma das prioridades neste final de
século(11). Da primazia dada ao saber, seguido do saber-fazer e finalmente das
atitudes, pretende-se dar a prioridade a educagdio das atitudes, ficando o saber
reduzido ao Gltimo lugar. E duma revolucdo de mentalidades que se trata, sem
divida, mas ndo se pode educar para a mudanca, para a vida, se ndo aprendermos
nos proprios a mudar.
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NOTAS

(1) Mialaret, G, "La formation des enseignants”, Paris, PUF, 1977,

(2) Debesse, M., Mialaret, G., "Traité des Sciences pédagogiques”, Paris, PUF, 1978.

(3) Teodoro, A., "O sistema educativo portugués”, Livros Horizonte, Lisboa, 1982,
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IN-SERVICE TEACHER EDUCATION IN PORTUGAL

Abstract - This work is a summary of a post-graduate dissertation on in-service education of
teachers of second and third cycles of basic education in Portugal. It was presented at the
Universite Libre de Bruxelles and concerns a sample of two hundred and forty five persons in
three different regions (Lisbon, inland, littoral). Education, general as well as pedagogical, age,
and the length of the career were also taken into account. A written questionnaire was filled in.
iooking back, we tried to appreciate the training received as weil as the motivations regarding
that training. Locking ahead, we tried to assess the training needs, and the type of training the
inquired people would like to attend, within the national context.

LA FORMATION CONTINUE DES ENSEIGNANTS
AU PORTUGAL

Résumé - Ce travail est un résumé d'un mémoire sur la formation continue des enseignants des
deuxidme et troisitme cycles de l'enseignement de base au Portugal fait dans le cadre d'un
post-graduat pédagogique 4 'Université Libre de Bruxelles. I porte sur un échantillon de deux
cent quarante cing sujets, travaillant dans trois régions du pays (Lisbonne, Intérieur et Littoral)
¢t qui ont répondu anonymement 4 un questionnaire écrit, Nous avons aussi tenu comipte de la
formation (scientifique de base et pédagogique), de U'dge, de la durée de la carridre. En
regardant vers le passé, nous avons essayé. de faire une appréciation de la formation que les
répondeurs ont déclaré avoir suivie, ainsi que de leurs motivations vis-a-vis de cette méme
formation. En visant 'avenir, nous avons abordé les besoins de formation déclarés et limage que
les enquétés se font de la formation qu'ils aimeraient suivre, compte tenu de la réalité nationale.
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EDUCACAO, CULTURA E IDEOLOGIA

|

José N. Ornelas
University of Massachusetts-Amherst

Resumo - A ideologia é a representagio sistematica e racional da realidade e do conhecimento,
de acordo com determinadas préticas sociais e culturais, A educagao, como o modo de
processamento e facilitagdo da comunicagso da ideclogia, desempenha um papel importante
na construgio da subjectividade e na transmissio de valores culturais. Na interacqfio entre
educagio, ideologia e cultura, a educagio deveria assumir sempre um papel critico vis-a-vis os
modos de representagao, questionar a estabilidade dos sentidos e valores culturais estabelecidos,
desmascarar a rela¢io entre poder, conhecimento, ideologia e dominio cultural, e contestar e
subverter os paradigmas construidos pela ideclogia dominante. Neste artigo, aceita-se a
concepgdo de educagdo como um discurso e/ou pritica desconstrutiva, que desafia todas as
formagdes ideoldgicas e construgdes culturais,

Em "Ideologia e literatura infantil", {Colbéquio /Letras, 84), Fabio Lucas, um
critico brasileiro, afirma que:

A ideologia é uma das formas com que 0 homem percebe o mundo e representa a realidade
de modo coerente, isto é, racional, ajustando-se a ela quanto as posi¢bes que toma e ao
papel que desempenha na sociedade. J4 se disse que 0 homem jamais cessa de 'impor formas
aos contetidos', estd sempre "classificando o universo'.

Na busca da homogeneidade das préticas existenciais, o homem procura difundir sua visio
do mundo submetida aos horizontes de sua classe. O instrumento de que se vale &
essencialmente a educagio.

O primeiro aspecto ideoldgico a destacar na educacdo da crianga (ou aluno) é a posigiio
hegeménica do adulto em relagdo a crianca (alunc) na materializacio da obra a ser
consumida. O envélucro ideoldgico que norteia o adulto infiltra-se na obra por ele
produzida e confirma, para a crianca ?aluno), a atmosfera de consenso que a ideologia

requer(1).

sejam estas palavras de Fabio Lucas o ponto de partida para uma série de formulacoes
tebricas acerca da interrelagio entre a ideologia, a cultura e a educagio. No processo,
espero demonstrar também que a ideologia que, em minha opinido, é a organiza¢ao
sisterndtica e racional da representagio da realidade e do conhecimento de acordo com
préaticas socio-culturais de um determinado grupo, necessita constantemente elaborar
e utilizar diversos métodos para criar o seu espaco de naturalizagio e legitimidade,

T Toda a correctniriddncia rolatitra o acka aebd o dmerm o ne® o 3 a -
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espaco que lhe da validez e que possibilita a aceitagdo de normas e valores
hegemonicos por grupos que, de certo modo, estdo excluidos da sistematizagao da
ideologia.

A educagio como meio de processamento e de facilitagdo da comunicagéo da
ideologia desempenha um papel fundamental na construgdo da subjectividade e na
transmissdo de valores culturais. Esta, por conseguinte, ao servigo da ideologia. Por
isso € que a educagdo ensina muitas vezes, e acima de tudo, a calar a opressdo em vez
de facilitar a integragéo total do individuo na comunidade. A integragio para mim
significa a capacidade do individuo de ter um discurso auténtico e poder pensar por
si, significa a possibilidade de aceitagdo de todos os tipos de diferenca e de novos
modos de representagdo da realidade. O sistema pedagoégico ideal seria, de
preferéncia, aquele que tivesse estes objectivos anteriores como meta. Nao seria
aquele cuja missdo fosse exclusivamente a repeticdo de um discurso social
memorizado e tirado de outro sitio, porque dentro de um sistema educativo que recita
um texto socialmente consagrado e memorizado o produto final serd sempre a criagio
de um individuo enclausurado dentro de um automatismo linguistico e um cédigo
petrificado de propriedades e lugares comuns, servindo de modo consentido o
convencional, isto ¢, prisioneiro de valores culturais hegemdnicos e com medo do
imprevisto, do desconhecido(2). Para ser efectiva, portanto, a educagido tem que
acentuar o imprevisto, perturbar as formas normativas do discurso codificado por
préticas socio-culturais anteriores e/ou dominantes, desinquietar o mundo pedagogico
articulado de acordo com normas e valores didacticos pré-ordenados. De modo
nenhum deve-se permitir que se estabeleca entre professor e aluno o mesmo tipo de
relagdo que resulta da interrelagao adulto-crianca que Fabio Lucas, no artigo citado
anteriormente, sublinha: "No discurso do adulto, o real é sequestrado pela ideologia,
o cendrio cultural é envolvido pela impregnagdo ideoldgica, isto €, o aspecto
predominante da totalidade cultural se infiltra como pragmatica. A 'boa consciéncia’
do adulto captura a inocéncia natural da crianga, numa espécie de colonizagao
cuitural”(3). Neste tipo de relagdo, naturalmente, o colonizador é o sujeito e o
colonizado é o objecto: o colonizador tem um discurso préprio com todos os privilégios
que esse discurso lhe fornece, ao passo que o colonizado tem um discurso alheio e os
direitos e privilégios que o colonizador lhe concede. No entanto, como assinala mais
adiante o proprio Fabio Lucas, na literatura infantil, "apesar de a relagio
crianga/adulto procurar ser unidireccional {(no sentido da crianga adquirir a sua
racionalidade e operosidade, livrando-a da passividade e do conformismo), ndo se da
uma unidimensionalidade mecanica, a tendéncia monologica do discurso escrito pode
ser revertida pelo discurso dialégico implicito. As faculdades cognitivas infantis se
ampliam. O cerco ideoldgico ndo vem a ser um imperativo, uma dominacio
passiva“(4). Se bem entendo o critico brasileiro, 0 que ele afirma é que a coloniza¢ao
cultural, ndo obstante os seus mecanismos de opressdo e de controlo do individuo,
visa a superagdo destes. £ somente através da aquisigdo da cultura e, no processo, de
uma ideologia que o ser humano atinge o espago da liberdade, ou seja, consegue
livrar-se do conformismo, do convencional e do esperado.

Evidentemente, Fabio Lucas refere-se a um tipo de educacio que usa
determinados livros de literatura infantil que tém como objectivo a constru¢do de um
individuo capaz de raciocinar, de questionar valores culturais estabelecidos e de
libertar-se da imposigio adulta e do universo da ordem social. No entanto, como é do
conhecimento geral, a educa¢do nem sempre visa os valores positivos, esse espago
utdpico assinalado por Fabio Lucas. A maior parte das vezes a educacao & a exposigéo

Educagiio: Cultura e ideologia 77

de factos relacionados com normas e valores abstractos entendidos como a heranca do
puro conhecimento ou entao é o espa¢o da produc¢do de conhecimento, habilidades
técnicas e a construcdo de relagbes socio-culturais necessdrias para o perfeito
funcionamento da sociedade e a manuten¢do do poder hegeménico das classes
dominantes, sejam elas da esquerda ou da direita. Neste Gltimo caso a educagio deixa
de ser uma reflexdo critica sobre 0s modos de representagao da realidade e ja nao
significa a possibilidade de emancipagéo individual, devido sobretudo ao facto de que
a educagdo suprime qualquer questionamento sobre as relacbes existentes entre o
conhecimento, o poder, a ideologia e a dominacao cultural. Henry A. Giroux, no
prefacio ao livro de Paulo Freire, The Politics of Education: Culture, Power and
Liberation, sublinha que esta forma de educagdo é uma representacao particular da
cultura dominante, representacio construida mediante um processo selectivo de
inclusdes e exclusdes(5). Apesar da aparente neutralidade desta forma de educagio, os
criticos radicais, como assinala outra vez Giroux,
pointed to the transmission and reproduction of a dominant culture in schools, with its
selective ordering and privileging of specific forms of language, modes of reasoning, social
relations, and cultural forms and experiences. In this view, culture was linked to power
and to the imposition of a specific set of ruling class codes and experiences. Moreover,
school culture functioned not only to confirm and privilege students from the dominant

classes but also through exclusion and insult to discredit the histories, experiences, and
dreams of subordinate groups{6).

Virios estudos feitos em diferentes paises do mundo (Canada, Estados Unidos
da América, Peru, Haiti, etc.) revelam que a educagiio serve sobretudo os interesses
dos grupos dominantes nas mais variadas esferas: a linguagem, a politica, a economia
e a cultura. Num estudo feito no Canada por W. Lambert e outros e relacionado com o
uso do francés e do inglés por individuos que falam correctamente as dus linguas,
portanto, pessoas bilingues, é aparente que o inglés é a lingua privilegiada e que ha
um maior niimero de conotagdes positivas associadas com o uso do inglés do que com
0 francés. No experimento, um grupo de individuos gravou um trecho nas dus
linguas e depois um grupo de juizes tiveram que fazer uma anélise das vozes
gravadas e, finalmente, baseando-se na andlise, avaliar alguns tracos da
personalidade dos falantes: lideranga, inteligéncia, caracter, bondade e outros. Os
juizes ndo sabiam que os falantes eram individuos bilingues. Como setia de esperar
08 juizes favoreceram os individuos que falavam inglés na maioria dos tracos da
personalidade: inteligéncia, confianga, bondade, ambigdo e caricter. Em termos de
lideranga, sociabilidade e simpatia nao houve diferengas entre os dois grupos. E
somente em sentido de humor é que os falantes de francés foram favorecidos. A
surpresa ndo reside no facto de que o grupo que falava inglés sobressaiu nesta
avaliagdio dos juizes porque é conhecido que o inglés é a lingua da hegemonia
cultural e econdmica no Canada, a surpresa veio quando as avaliages dos juizes
franceses do grupo foram tabuladas. Constantemente estes avaliaram muitc mais
positivamente os individuos de fala inglesa em quase todas as qualidades. Excepgoes:
a religido e a bondade. Nao menos surpreendente também é o facto de que os juizes
ingleses avaliaram os sujeitos franceses de um modo mais favordvel que os proprios
juizes franceses, embora ndo tanto como os individuos de fala inglesa(7). Como afirma
W. Lambert

The negative attitudes of the majority group toward the group without gower and prestige

are adopted in part or in whole by this group, and are often amplified to such an extent
that members of the minority group downgrade themselves even more than they are
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downgraded by the dominant group. The consequence, paradoxical as it may seem, is that
members of the majority group are sometimes more positive about the minority group than
are members of that very group(8).

A avaliagdo permite-nos concluir que as atitudes, preconceitos e valores
dependem, em grande medida, de factores culturais e econémicos mas a educagéo é,
em ultima instdncia, responsavel pela continuagdo de tais valores e atitudes
especialmente se ela ndo é uma reflexdo sobre 0s modos de representacio da
realidade. Sem uma atitude critica perante a comunicagio de conhecimento é natural
que os individuos de maior poder e prestigio cultural e econémico sejam avaliados
positivamente enquanto os de menor prestigio e poder s3o avaliados negativamente.
A avaliagdo reflecte, portanto, os padrdes de crengas e atitudes dos juizes em relagdo a
uma determinada lingua e os individuos que a usam.

Seria interessante observar quais seriam os resultados de estudos que focassem
diferentes variedades linguisticas através de Portugal. Certamente encontrariamos as
mesmas atitudes e preconceitos em relagdo a determinadas variedades linguisticas
(que no caso do portugués sao basicamente fonoldgicas) que resultariam numa
avaliacdo mais positiva e superior de individuos de certas regides de Portugal.
Mesmo sem o0s tais estudos podemos afirmar que certos modos de falar sdo
privilegiados sobre outros em Portugal e que os individuos que usam a variedade
linguistica privilegiada possuem maior prestigio social. Se este prestigio social esta
unido a uma maior influéncia cultural ou & dominagfio politica e econdmica do resto
do pais pelo grupo ou grupos que se enquadram na variedade ou variedades
linguisticas privilegiadas é algo que ndo podemos confirmar. No entanto, o facto de
um individuo fazer parte de uma variedade linguistica ndo privilegiada
problematiza o desenvolvimento positivo desse individuo e dificulta a sua integragdo
total na sociedade.

A minha intengio ndo & sair do meu tema inicial com estas divagacdes sobre
certas atitudes em relagdo a variedades linguisticas e a certas linguas. Pelo contrério, é
confirmar mediante estas divagacoes que as atitudes e preconceitos que resultam da
imposi¢do de valores e crengas por parte das classes dominantes, ou seja, as clqgses
que controlam a cultura e o poder econémico impedem o desenvolvimento positivo
do individuo e, a0 mesmo tempo, levam 2 exclusio de membros da comunidade de
muitos dos centros de poder e frustram qualquer tentativa de construgdo de modos de
representagdo da realidade que sejam mais inclusivos. Qual ¢, portanto, o papel da
educagdo na desconstrugdo de todas estas crengas, valores e normas de grupos
hegemonicos que se apoiam na lei, em Deus, no sentido comum e em todo um
discurso social anterior herdado de geragdo em geragdo como forma de legitimidade?
Certamente, a educagdo nio pode assumir uma atitude de neutralidade em relagdo a
marginaliza¢io e 4 opressio de certos individuos e A exclusdo de certos valores socio-
culturais dado que estes valores ndo fazem parte do grupo dominante porque assim a
educagéo apoiaria 0 programa legislativo do grupo ou grupos dominantes do que é
constitutivo da realidade. Também estaria a recusar como nao-representativo ou como
ndo-significante qualquer aspecto da realidade que ndo se conformasse com 0s
modelos de inteligibilidade propostos pelo grupo que possui o prestigio socio-cultural
e 0 poeder econdmico.

A meu ver, foi desta missdo que se encarregou basicamente a educagdo
portuguesa durante 0s tempos do salazarismo e do fascismo. Nao havia uma atitude
critica em relagdo aos modelos de inteligibilidade propostos pelo governo fascista: ao
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contrério, o programa educativo apoiou a marginalizago e a opressdo a que a maioria
dos portugueses foram submetidos mediante o impedimento da construcio de uma
consciéncia critica individual e a reproducdo, no contexto escolar, de um programa
que seguia de perto 0s mesmos modelos de inteligibilidade do governo fascista. O
meu objectivo ndo € demonstrar que teorias educativas que se aliam a governos da
direita deixam de ser eficazes em termos do desenvolvimento critico, racional e, ao
mesmo tempo, inconformista do ser humano. E, pelo contrario, demonstrar que
qualquer programa de educacio deve manter a sua distincia dos modelos de
inteligibilidade considerados vélidos e auténticos pelos grupos dominantes, sejam
estes grupos da direita ou da esquerda, fagam parte deste ismo ou daqueloutro. Nao
queremos, certamente, educar toda uma populagio que s6 deve comsunir unicamente
0s mesmos e indiferenciados objectos culturais, como aconteceu por muitos anos na
Riissia onde todos os escritores e outros artistas tinham que produzir obras de arte
que estivessem de acordo com as normas e regras estabelecidas pelo Partido
Comunista, ou entdo durante a época fascista, em Portugal, quando os jornais nunca
sujavam as mdos visto que j& vinham bem lavados pela Censura, porque se
educarmos deste modo vamos reduzir a nossa relacio com as representagbes da
realidade, em sua totalidade, aos termos duma obediéncia passiva a regras e
estruturas ditadas por outro espago, que ndo é o da educacao.

A educagio nunca pode censurar qualquer modo de expressio diferente, deve
aceitar diferentes modelos de inteligibilidade, ser um sistema inclusivo e acautelar-se
das muitas formas de dominagdo, formas que sempre se baseiam em estruturas de
poibigdo e censura. Como sublinha John Brenkman, em Culture and Domination, a
dominagdo "is a human act that tends to appear to human beings themselves as a
mere fact of life. Tt is a violence that disguises itself as the order of society and the
stability of meanings and values"(9). Ou como afirma Walter Benjamin: a historia
social do homem funda-se na violéncia. A civilizagio e a barbarie entrelacam-se nas
nossas tradigdes culturais e experiéncias. Por conseguinte, o papel fundamental da
educagdo é o desenvolvimento de questdes interpretativas e tedricas relacionadas com
e fazendo parte de um continuo processo critico da sociedade(10). S6 assim & que serd
levado a cabo a desmistificagdo das méximas e entinemas que foram transformados
ideologicamente em verdades naturais, mas que na realidade fazem parte de todo
um processo de aculturagdo. Parece que estou assumindo uma posicio demasiado
radical quanto ao papel da educacio na transformacio da sociedade mas acho que
realmente ndo estou. Explico-me. Toda a sociedade usa modelos de inteligibilidade
baseados em convengSes e expectativas que se apoiam em e, por seu turno, reforcam
0 sistema mais geral de cultura produzido dentro duma comunidade para a realizacéio
de todo o mundo social. Este conhecimento ndo é primordialmente teérico, & o que a
sociologia do conhecimento denomina conhecimento pragmatico, essencialmente é a
construcao de tipificacbes sociais que governam o comportamento individual e ao
redor das quais o individuo tem que actuar de uma maneira regular e predizivel.
Como modo de conhecimento que se apoia em acordos colectivos de uma comunidade
ele pode ser representado pelo modelo ou metéifora de contrato. O que o contrato
nunca diz é que, e agora vem a minha explicagdo, o seu objectivo fundamental é
manter uma situagao cultural que permite a repetigao e redistribuicdo de significados
mas nunca a sua mudanga. Mas como jé mancionamos anteriormente, e ja provamos
através das nossas referéncias a certas atitudes e preconceitos relacionados com certas
situagdes linguisticas e grupos sociais, muitos destes contratos ocultam as suas relagdes
de violéncia e opressao. Evidentemente nao se deve aceitar uma situagao educativa
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cujo objectivo é unicamente a difusio de conhecimento que deriva de um contrato.
Temos que ter em conta que tipo de contrato ¢, as regras que levaram ao seu
estabelecimento, os seus objectivos, se é um contrato inclusivo ou exclusivo e,
finalmente, & necessdrio submeté-lo A teorizagdo. .

Embora nio fosse essa a minha intengdo, quando comecei a preparar este
trabalho, parece que estou a advogar uma posi¢io que tem muitos pontos em comum
com a forma humanista de educac¢ao de Paulo Freire. Segundo Freire

In a humanistic form of education, once we verify our inquisitive nature as researchers

and investigators of reflexive (and not merely reflective) consciousness, and once we make

that knowledge accessible, we automatically ascertain our capacity to recognize or 'tﬁ
remake existing knowledge. Moreover, we can identify an atEpremate what is sti

unknown. If this weren't 80, that is, if the type of consciousness that recognizes existing
knowledge could not keep searching for hew knowledge, there would be no way to

explicate today's knowledge. Since knowing is a process, knowledge that exists today was
on}ze only a x};iability and then it became a new knowledge, relative and therefore

successive to yesterday's existing knowledge(11).

Para Paulo Freire a educacdo, de maneira nenhuma, pode ser unicamentg a
transmissao de paradigmas do repertdrio social, ou um instrumento de Sontroio social.
Para ele a educagdo tem que ser uma forma de contestacao, transgressao e subversgo
de paradigmas porque, s6 assim, é que o individuo atinge novos modos de
conhecimento e participa activamente na transformagao da realidade. .

A educagdo tem, por conseguinte, a responsab.li.ldade de transmitir as
simbolizagOes e representa¢des de todos os grupos sociais. A educacio para ser
efectiva tem que conceder espago e voz a todas as praticas da cultura contemporanea
excluidas da ordem social e, no processo, deve reinterprefar e teorizar‘sobre modos de
representacdo e reconhecer a importincia das praticas culturais de todos os
movimentos sociais na elaboracio de critica e teoria social. Nao vou advogar aqui por
um método de educagio ou outro porque esse ndo é realmente o meu campo ou a
minha inten¢o. Mas qualquer método de educagio tem que tomar em consideragdo a
complexificagio da sociedade contemporanea e a multiplicidade de discursos que
visam a construgio da realidade. Da seguinte maneira descreve John Brenkman a
sociedade contemporénea:

First, modern societies include a plurality of collectivities... including those defined by
class, race and ethnicity, and gender. And, second, individuals in modern societies are
likewise members of several interlaced collectivities, so that their social identities are
formed by and their discursive participation occurs within several potentially conﬂu(:itmg
cultural practices/traditions at once. As a consequence the cultural practices of modern
societies elaborate a multilayered dialectic of identity and difference, of solidarity and
stuggle, of possible community and actual social conflict{12).

Estas caracteristicas evidenciam-se em maior escala em sociedades heterogﬂéneas
como a estadounidense. Em sociedades heterogéneas o papel da educagdo na
construcio da realidade e de individuos com capacidade critica, mconformlsta e
racional €, ainda, mais complexo e problematico. A educagdo tem que considerar
também o facto de que o individuo est4 rodeado de fen6menos ideol6gicos, de signos
de vérios tipos e categorias: palavras, ciéncia, crengas e simbolos religiosos, obras de
arte, etc. Todos os fenémenos ideoldgicos que acabo de mencionar, como flflr.ma
Mikhail M. Bakhtin "comprise the ideological environment, which fqrms a _solad ring
around man. And man's consciouness lives and develops in this environment.
Human consciousness does not come into contact with existence directly, but through
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the medium of the surrounding ideological world(13). Nao hd maneira de separar a
ideologia da cultura e a educagdo é também outra pratica ideolégica que deve
contribuir, de modo positivo, para a compreensio da realidade e a explicagao de todos
os fenémenos ideologicos que rodeiam o ser humano.

Antes de concluir o meu trabalho gostaria de fazer uma referéncia a um
fendmeno cultural que faz parte da nossa realidade e que prova a interrelagio entre a
educagfo, a cultura e a ideologia. Muitos individuos encaram com muito respeito o
discurso religioso, até 0s que atacam severamente o dogmatismo de outros ismos nio
se atrevem a atacar ou a fazer uma desconstrucdo da ideologia totalizante dos diversos
discursos religiosos para demonstrar que eles, como muitos outros discursos, também
tém o seu lado repressivo e para revelar que o sadismo e o sexismo sdo caracteristicas
da linguagem religiosa da mesma maneira que o sdo de discursos nao-religiosos.
Porque muitos individuos aceitam que a religido faz parte de uma ordem moral
superior eles também aceitam incondicionalmente e sem reflexao o discurso religioso.
Por conseguinte, a atitude critica que muitos individuos mantém perante qualquer
forma de ideologia desaparece quando eles confrontam o poder mitologizante e
mistificador do discurso religioso. Esta atitude ndo-critica confere legitimidade??? ao
discurso religioso e contribui para a incontestabilidade desse discurso no campo
politico e social. Também complica o papel da educagao que deve ser acima de tudo
uma reflexao critica sobre modos de representagao da realidade. No momento em que
o discurso religioso comeca a fazer parte de uma ordem moral superior e certos
individuos o associam com o sacrossanto a educagdo j4 ndo pode contestar
devidamente a sua autoridade ou atacar muitas das suas qualidades repressivas. No
entanto, a educagdo tem que manter uma atitude critica perante o discurso religioso
porque o papel que este desempenha nos discursos da nossa cultura exige que the
seja dedicado uma contestagdo intelectual séria. Sem esta contestagao e a desconstrugdo
de certos mecanismos repressivos em que assenta o discurso religioso o individuo tera
que enfrentar-se constantemente com um discurso que é prejudical, em muitas
instancias, para o desenvolvimento positivo do ser humano e que, de certo modo,
imp0e limita¢des a pluralidade de discursos e novas representacoes da realidade. A
imposigdo de limites por um determinado discurso sempre implica o dominio cultural
por parte do discurso em questao(14).

Embora tenha utilizado o discurso religioso para provar o meu ponto estou
bem consciente, no entanto, de que qualquer tipo de discurso tende sempre ao
totalizante, possui mecanismos de repressdo e assenta em estruturas especificas que
lhe conferem legitimidade e asseguram a sua continuagdo como discurso hegemonico.
A unica diferenga entre o discurso religioso e outros é que o religioso muitas vezes é
colocado fora da contestagao ideoldgica e, como consequéncia, compromete e dificulta
o papel critico que a educagdo deve assumir perante qualquer prética discursiva. O
meu objectivo nestas divagagdes sobre o discurso religioso e a sua importancia na
representacao da realidade foi demonstrar que tudo o que nos rodeia é ideoldgico e se
relaciona com praticas culturais que de um modo ou outro se legitimam. Ao mesmo
tempo foi afirmar também que o objectivo essencial da educagio, independentemente
da legitimidade em que assenta qualquer pratica discursiva, é assumir
constantermnente uma atitude critica perante todo o tipo de discurso para assim poder
desmistificar e desconstruir o que foi mitificado e construido ideologicamente. O
sistema educativo tem que desempenhar devidamente o seu papel para que o
individuo se emancipe e a vida se humanize cada vez mais.
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Abstract - Ideology is the systematic and rational representation of reality and knowledge
according to certain social and cultural practices. Education, as the mode of processing and
facilitating the communication of ideology, plays an important role in the construction of
subjectivity and the transmission of cultural values. In the interaction between education and
ideology and culture, education should always assume a critical role vis-3-vis modes of
representation, question the stability of established cultural meanings and values, unmask the
relationship between power, knowledge, ideology and cultural domination and contest and
subvert paradigms constructed by dominant ideology. The article accepts the view that
education is a deconstructive discourse and/or practice that challenges all ideclogical
formations and cultural constructions.
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COMUNICACAO AFECTIVA E RELACIONAL
PROFESSOR-ALUNO
A EMPATIA NA RELACAO EDUCATIVA ESCOLAR

Luis Ventura de Pinho
Universidade de Aveiro, Portugal

Resumo - A nogao de empatia ocupa um lugar muijto importante em grande parte dos trabalhos
dedicados & relagio professor-aluno em situagio escolar. Se, em muitos deles, ndo se fala
concretamente de empatia, quase todos referem a importincia crescente que vem tomando a
mediaghio afectiva no processo ensino-aprendizagem. Neste trabalho, apés termos sublinhado a
importincia do dominio socio-afectivo nos estudos sobre a relagao professor-aluno, interrogar-
nhos-emos sobre as origens e conotagbes atribuidas & nogdo de empatia. Veremos, posteriormente,
trés perspectivas diferentes a volta das quais se realizaram trabalhos a ela referentes.

Se examinarmos o conjunto dos trabalhos dedicados 2 relagio professor-aluno,
dar-nos-emos conta, muito rapidamente, de que a nogdo de empatia ocupa neles um
lugar muito importante. Se na maior parte deles nao se fala, concretamente, de
empatia, quase todos referem a importancia crescente que vem tomando a mediacio
afectiva no processo ensino-aprendizagem. No entanto, os trabalhos verdadeiramente
objectivos que utilizam a nogdo de empatia sao, efectivamente, pouco numerosos.

Mas, 0 que é a empatia? Que sentido ou que sentidos tomou esta nogao em
Psicologia? Como € que ela foi utilizada nos trabalhos de investigacio que se referem
a educagdo escolar, de forma global e, mais concretamente, respeitantes ao processo
ensino-aprendizagem? Estas e outras questdes afins, procuraremos aborda-las,
sucintamente, durante este trabalho.

Ap0s termos sublinhado, previamente, a importancia tomada pelo dominio
socio-afectivo nos estudos e escritos sobre a relago professor-aluno, interrogar-nos-
emos sobre as origens e as conota¢bes atribuidas a esta nogdo. Veremos,
posteriormente, que os trabalhos que a ela se referem se estruturam,
fundamentalmente, em trés orientacdes diferentes.

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Luis Ventura de Pinho,
Departamento de Ciéncias Fundamentais da Educacdn [mivercidade da Aveirn Caren da Cambinom A0
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Importincia do dominio socio-afectivo na relagio professor-aluno

A escola € um lugar de comunicacdo onde a crianga se vai encontrar
formalmente, pela primeira vez, confrontada com relacdes diferentes das familiares as
quais estava habituada. E na escola que a crianga d4 os primeiros passos institucionais
para uma adaptagio social que, paulatinamente, a vai fazendo passar dos estadios
infantis & situagdo ou ao estatuto de adulto e onde ela deve integrar-se,reagir e
responder a novas situagdes. No entanto, a crianga - tornada, ao longo da sua vida
escolar, adolescente e, depois, jovem e adulto - ndo entrara para a escola sem que
tenha levado consigo todas as sensagSes, imagens e representacdes da sua vida
familiar, fendémenos que procurara transpdr para a sua nova situacio de aluno. Af
terd, também, um novo grupo de pares que, como ele (aluno), procurardo integrar-se,
criando entre si um conjunto de comportamentos adaptados a determinadas situagdes
que estao na origem dos futuros grupos naturais dentro da escola e onde as relacdes
de tipo sécio-afectivo tomardo um lugar de primazia. Estas relagdes estruturam-se, ao
principio, de forma similar as vividas pela crianca na sua vida familiar e,
posteriormente, vao-se diferenciando de forma a que esta va distinguindo os dois
tipos de situagdes (familiar e escolar) e comece a desempenhar o seu papel de aluno,
ultrapassando o choque inicial, devido & mudanca de situagdo institucional.

As estruturas de comunicaqdo dentro de um grupo desenvolvem-se de uma
maneira especifica, segundo as fungdes de cada um dos elementos e de acordo com o
tipo e a finalidade do préprio grupo.

O comportamento de um grupo é, simultaneamente, determinado pelas
comunicagdes que se desenvolvem entre 0s seus membros e determinante destas
mesmas comunicagdes e da fun¢dio de cada individuo ou elemento do grupo. O
mesmo se passa com o grupo-classe. Nesta linha de pensamento, J-C. Filloux, na
andlise que faz a propésito da comunicagdo dentro da sala de aula e no que se refere
as interacches entre as varidveis intervenientes no processo ensino-aprendizagem,
afirma que "analizar um grupo -classe do ponto de vista das comunicagbes € procurar
que sistema de comunica¢Ges se desprendem dos participantes, incluido o professor,
em qué esse sistema depende do tipo de funcionamento que implicita ou
explicitamente o grupo se atribui, onde é que ele estd na origem da vida e da
evolugdo do grupo.” Uma aula é um enredo de interacgdes; é um palco de cendrios
muitifacetados; ¢ onde o real da vida se contrapde a teoria do vivido, transformando
paulatinamente a experiéncia em saber; é onde o saber se faz ciéncia, num reformular
constante do pensamento. Mas, acima de tudo, uma aula é um lugar privilegiado de
comunicagao.

Ora, dentro destas estruturas de comunicacio e, mais do que isso, provocados
por elas mesmas, nascem vinculos particulares e pessoais entre os membros do grupo.

A escola enquanto grupo social €, também ela, um universo de relagdes onde
cada um dos intervenientes se percepciona e percepciona a escola de maneira
particular, segundo a fungio e a concep¢ao da fungio de cada um. O professor, dada a
sua fungdo de lider institucional e tendo em conta o tipo de representacao que ele se
constroi a propésito dos alunos, a maneira como recebe as iniciativas deles e o papel
social que adopta, pode provocar a abertura, o assumir de responsabilidades e, assim,
desencadear um processo activo ou, pelo contrdrio, bloquear, inibir ou distorcer toda a
cooperagao. Pode afirmar-se, com base na experiéncia diria e no conhecimento geral
sobre a interac¢io professor-aluno e, ainda mais, apoiando-nos j& nos também
numerosos trabalhos cientificos realizados com alunos e/ou professores, que estes
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induzem nos alunos um niimero importante de comportamentos {ndo fosse a prépria
aprendizagem uma mudanga comportamental). As caracteristicas e o sentido destes
comportamentos estdo fortemente ligados a dois tipos de fenémenos: por um lado,o
chamado efeito de espera da parte do professor (efeito consequente a representagio que
este tem do aluno); por outro, a representagdo que o aluno tem do professor e da sua
funcéo.

A concepgio pedagégica moderna sobre a fungdo docente jd nio atribui ao
professor o papel que se lhe atribuia antes. Este nao ¢, nem pode ser mais, o senhor e
0 tinico depositario da ciéncia, aquele que tudo sabe. Se era antes 0 mestre ao servico
do saber, agora ji ndo é sendo o mediador, o elo de ligagao entre o saber e o grupo
que ele deve conduzir em direc¢do a aquisi¢do desse saber. Ele deve conhecer e tomar
como tarefa as relagdes do grupo com ele e as do préprio grupo no seu interior. Nesta
linha é o pensamento de M. Postic quando afirma que "a razdo de ser do professor ja
ndo & o saber - embora nisso continue a ser o referente - é a sua fungéo no interior do
grupo. (...) O educador é o regulador da relagio de cada aluno com o grupo, porque
s6 ele decifra as dificuldades que o aluno experimenta na aprendizagem, mas o grupo
age também como regulador da relagio do aluno com o professor” (Postic, 1979, p.
228-229).

Esta regulacdo é desencadeada através de varios mecanismos psicoldgicos, de
entre os quais os do dominio s6cio-afectivo adquirem um lugar deveras importante,
fazendo passar a mediagao intelectual através da mediaqdo afectiva na concepgao do
papel do professor. Esta passagem evidencia uma forte mudanga na concepgao da
actividade psico-pedagoégica e didéctica dos agentes educativos, na medida em que
“se sentiu a necessidade de reintegrar a vida afectiva no dominio escolar, de encontrar
a verdade de uma relagdo humana que ndo separe mais a razio e os sentimentos e
que corresponda a uma nova finalidade educativa, a de um saber ou poder ser”
(Ardoino, 1963, in Postic, 1979, p.66).

A relagdo educativa ndo existe mais com uma s6 media¢do nem num tnico

sentido, 0 do professor para os alunos; di-se também na vertente dos alunos para o
professor e de cada um dos elementos com o grupo e vice-versa. $6 assim se entende
que a relacdo educativa seja o conjunto das relagdes sociais que se estabelecem entre o
educador e 0s que ele educa, para conseguir 0s objectivos educativos previstos por e
numa instituicdo dada, relagbes que possuem caracteristicas cognitivas e afectivas
identificdveis, seguindo um desenvolvimento que ndo é totalmente previsivel em
todos os momentos do processo educative.
Este facto atesta que a empatia que se desprende dos aspectos socio-afectivos da
relagdo professor-aluno ndo pode ser ignorada. A fun¢dio do professor nio é
susceptivel, pois, de ser compreendida sem ter em conta esta vertente, sob pena de se
comprometer toda a tarefa educativa.

Nogie de empatia: Origem e conotagdes do termo

Naéo ¢é nossa intengdo, nem o0s objectivos deste trabalho se propdem fazer aqui
consideragOes exaustivas sobre o significado, 0 campo de acgdo e os limites do
fendmeno empaético. Limitar-nos-emos a algumas ideias de base, a propésito desta
no¢ao, que consideramos indispensaveis para a compreensdo desta vertente no
comportamento dos intervenientes no processo ensino-aprendizagem.Numa primeira
fase, descrever-se-d a empatia, partindo da sua origem etimolégica; posteriormente,
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apresentar-se-30 as conotagdes encontradas, pelos autores, no senfigio profundo do
termo e a descri¢io de alguns resultados de investigactes neste dominio.

Origem etimoldgica

A palavra Empatia tem a sua origem etimoldgica no verbo g;egp-pathem
(sentir, sofrer) ao qual esta ligada a preposigdo en (dentro), querendo significar que
um efeito sensivel se passa no interior de alguém. Do mesmo modo, encontraremos,
com diferentes sentidos, outras palavras vindas da mesma raiz grega e que surgem
por substituicdo da preposi¢ao. Assim, as preposicQes sint (com) e antf (contra} est_e(ljo,
respectivamente, na origem das palavras Simpatia e Antipatia, d“enva}'das‘ do ;enudo
que estas mesmas preposicbes dao ao verbo pa'them (se;ltlr): "com”, significando
aceitacao, apropriagao, etc., e "contra”, querendo dizer aversao, re)?u;ﬁo. )

Por influéncias sucessivas de tradugio da palavra Empatia em glemao e em
inglés, acabou por atribuir-se a esta 0 sentido de aceitagio e de apropriagao qge,'corgo
antes se referiu, pertence a palavra Simpatia. No entanto, 0 sentido e’tlmologigol e
Empatia, na sua concepgéo original é, por assim dizer, neutro e, se ha que liga- oda
algum fendmeno psiquico, sera a algo ﬂ;oncthdo com uma situacdo de abertura, de
disponibilidade interior ou a situagdes psicolégicas afins. . i

A descri¢o do fendmeno empitico tem as suas primeiras concepgoes na es . ca,
tendo como representante principal Lipps (1897) que fala da empatia utilizando a
palavra Einfiihlung, colocando-a no centro da participacdo estética. O autor empregou
este conceito, pela primeira vez, na descrigdo psicoldgica da experiéncia estetica.
Seguidamente, o vocdbulo Empatia, tal como ele se emprega actualmentg em
Psicologia, vem da tradugao da palavra inglesa empathy o qual, por sua vez, tra uzd a
palavra alema Einfiihlung. Por conseguinte, a palavra empathy, cujo sentido nasce do
alemaio, foi modelada, por similitude de raiz, com o termo sympathy que ja ex1s};aa na
lingua inglesa. Foi Tichener (1909) quem primeiro traduziu o termo empathy e o
introduziu na linguagem da Psicologia.

Conotagdes e sentido profundo do termo

No entender de varios autores, entre os quais Repetto (1977), as vertentes
principais a incluir no conceito de empatia, andam a volta das seguintes questoes
fundamentais: . o . o ntiria?

a) A empatia é uma capacidade, uma disposigio voluntaria ou involuntaria?
b) E emocionalmente positiva, negativa ou neufra? . b
¢) Este fendmeno contém unicamente elementos afectivos ou encerra também

elementos cognitivos? . i ' ,
d) As primeiras experiéncias empaticas determinam a evolugdo da personalidade?

A empatia apresenta-se em Psicologia como uma.capacidade,’ uma _ap.nd‘eéo c(ilo
individuo para captar os sentimentos de outrem, a partir da sua propria intimidade.
Ele percebe o outro através dos lagos subtis da afectlwda‘de; por ele 'E;ente uma espegli
de captagdo emocional caracteristica que lhe permite "entrar no outro e te
sentimentos profundos semelhantes aos dele. Nao é for¢osamente necessario que 'eé es
sentimentos sejam sempre conscientes, em todos 0s momentos do processo empatico;
no entanto, eles estdo presentes no referido processo € 0 individuo pode, por vezes,
utilizd-los consciente e voluntariamente.
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Esta aptiddo para "empatizar" (sempre com conotagdes afectivas), estd
frequentemente ligada a situagdes emocionais particulares pelas quais o individuo
passou e que o levam a julgéd-las no mesmo sentido e segundo a mesma perspectiva:
um sentido positivo de adesdo ao outro, por similitude de sentimentos
experimentados. Ao procurar "entrar” no intimo do outro para af captar os seus
sentimentos, o individuo toma conhecimento e comunica com a parte mais profunda
da pessoa, parte esta onde se encontra a origem de numerosos comportamentos, Como
os sentimentos fazem parte do proprio individuo e tém tendéncia a manifestar-se
através de certos comportametos, pode deduzir-se que uma boa maneira de chegar a
“conhecer” 0s sentimentos de outrem seria estudar os seus comportamentos. O mesmo
pode dizer-se, logicamente, a propésito dos sentimentos ditos "empaticos” ou os
conotaveis com a afectividade e respeitantes, nesta reflexiio que nos propusemos, s
relagdes professor-aluno.

Os autores ainda nio estdo seguros quanto ao contexto exacto da nogao de
empatia. Por vezes, utilizam-na como restrita e exclusiva dos sentimentos empdticos;
Ouiras vezes, aplicam-na ao conhecimento sobre outrem e, ainda, falando em termos
de compreensio empitica. E sobretudo nos trabalhos dos psicoterapeutas e
orientadores americanos que se encontra esta interpretagdo; estes refereem-se a
empatia, quer como sentimento empdtico, quer como empathic understanding
(compreensao empatica).

Na nossa perspectiva, o fenémeno empético nao deve ser entendido de maneira
restrita; antes, deve ser tomado de forma mais aberta, mais ampla, ja4 que ele se
desenvolve como processo complexo que integra fases diversas e componentes
diferentes.

Nao nos satisfazem, por isso, as no¢des muito simplistas de autores, como
Schafer (1967), para quem a empatia é "patticipagao de estados conscientes"; Sullivan
(1947), ao afirmar que a empatia consiste em "ter estados de consciéncia em comunho
com outrem”; ou, ainda, Stotland (1971} para quem a ermpatia é a "reacgio emocional
de um observador ao dar-se conta de que outrem experimenta ou ests a experimentar
uma emogdo”. Estes autores aludem a participacio, ao elemento afectivo e a sua
percepgdo, elementos que estdo na base deste fenémeno; esquecern, no entanto, uma
parte muito importante que é a compreensdo do outro e dos seus sentimentos.

A exactidao de uma tal compreenséo e 4 qual conduz o processo empético, foi
bem posta em destaque pelo psicoterapeuta Truax (1961), exactidao de compreensao
empatica considerada, alids, essencial, para o diagnostico do cliente. Ele chama-lhe
accurate empathy. Neste sentido, a nogdo de empatia contém ja elementos rogetianos e
psicanaliticos considerdveis; mas, dos estudos rogerianos sobressai, ainda, um outro
elemento que Rogers considera essencial: nao é suficiente que o sentimento empético
dé acesso a compreensdo de outrem; deve comunicar-se-lhe esta compreensio e ele
deve aperceber-se disso.

Eis, pois, em nosso entender, 0s quatro momentos do processo empético:
1. O conhecimento prévio, oriundo da percepgao que temos de outrem;
2. O sentimento empitico;
3. A compreensio empitica;

4. A comunicagio desta mesma compreensao a outrem e apercepgao disso por parte
dele.
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No entanto, se se nos perguntar o que € a empatia, a resposta nao é simples. A
empatia estd ligada aos sentimentos de outrem, mas nao & mera reprodugéo destes
sentimentos (nfo se trata de sentimentos reais proprlan'}ente ditos, nem qualitativa
nem quantitativamente). Mas, se houver que pronunciar-nos sobre este assuntoi
diremos que a empatia ndo pode ser compreendida sendo como um proc{esso‘pessi?
de percepgdo, compreensdo e abertura a V}da e ao mundo qas reacgdes mtenouresdl e
outrem, processo do qual a comunica¢iio interpessoal, apoiada na compreensao dos
aspectos emocionais e afectivos, é o centroe o result’aé_to. )

Por imperativos de ordem teérica, metodoldgica e/ou operac:onal,_ 0s autores
interessados neste assunto ndo puderam, até ao momento, estudar a empatia como um
fenémeno univoco, de uma concepgdo Unica e, menos ainc?a, como um fendmeno
global. Todos os que tentaram estuda-la, foram obrigados a cingir-se a algum aspec(l:to
ou concepgio particular do referido fenémeno, a fim de chegaremn a alguns resultados
nas suas investigacoes. Talvez seja em fungdo destas dificuldades, sobre.tudo no que se
refere ao tema em que se situa a presente reflexao (o estudo da empatia nas relagdes
escolares), que nao existam muitos trabalhos e os que existem, ndo destacam sendo
certos factores muito genéricos. No entanto, algumas tentativas houve e, destas,
resumir-se-30 seguidamente as trés mais conhecidas.

Recurso 3 nogio de empatia nos trabalhos da psicologia da educagao escolar

Essencialmente, trés direc¢des de investigagdo foram seguidas, a propo'sno'do
estudo da empatia nas relagbes pedagdgico-didacticas professor-aluno. A primeira,
numa perspectiva mais cognitivista, concebe a empatia como conhecimento sobre o
individuo; os seus trabalhos e investigacoes desenvolvem-se dentro do contexto
tedrico da empatia enquanto exactiddo da percepgio de outrem. A segun?la inscreve-
se dentro do contexto das pedagogias nio-directivas, sendo a empatia estudada
através da observagdo de comportamentos durante o desenvolvimento da acgéo
educativa, baseando-se nos conceitos e teorias rogerianos em terapia e orientagao. Os
conceitos rogerianos que inspiram este tipo de estudos sdo, para além da empatia, 08
de autenticidade, coeréncia e aceitagdo incondicional. A terceira direc¢do estuda a
empatia, partindo dos juizos expressos pelos alunos a propésito dos seus professores.
Situa-se no Ambito dos estudos sobre a percepgio do professor pelo aluno, tentando
uns estudar a estruiura e evolugao da representagdo do professor pelo aluno e outros
os efeitos da mesma representagio no comportamento dos alunos.

A empatia enquanto exactiddo da percepgdo de outrem

Breve contexto tedrico

A fim de dar conta do contexto tedrico dentro do qual se desenvolveram estes
estudos, partimos da constatagio seguinte: a Pedagogia defendeu, durante muito
tempo, que a accdo pedagdgica do professor seria tanto mais eficaz quanto mais
completo fosse o conhecimento que este tivesse dos seus alunos. A repr;zsentagzg:i a
proposito dos alunos, que o professor constroi dentro desiequeé, de qua.q;ler modo,
o caminho para chegar a este conhecimento, vai socorrer-se das diversas informagdes
as quais o professor vai tendo acesso.

Comunicagiio afectiva e relacional professor-aluno 39

No quadro tebrico da representagdo e a prop6sito da exactiddo dos
conhecimentos sobre outrem, M. Gilly, pde o problema da forma seguinte: "Dos
diferentes elementos constitutivos da representacdo,é, sem divida, a informagio,
considerada no sentido classico (Moscovici, 1961; Herzlich, 1972) como soma e
organizacdo dos conhecimentos sobre outrem, que estd no centro do problema. Mas,
as relagbes entre informagdo sobre outrem, ou conhecimentos de outrem, ¢ a
realizagdo de objectivos educativos, ndo podem ser pretendidos sem ter em conta o
conjunto dos fenémenos de representacdo na sua ligagdo com as caracteristicas das
situagdes institucionais” (Gilly, 1980, p. 169-170).

O problema acima referido apresenta-se a diferentes niveis e interliga-se com os
conceitos de atitude e de concepgio educativa. A questio pde-se, entdo, na perspectiva
de saber que informagdes pode ter o professor sobre os alunos, sendo estas
informactes de ordem individual, acerca do proprio aluno e, de ordem colectiva, com
respeito ao grupo-classe onde o aluno se encontra integrado. Podemos, pois,
perguntar-nos qual € o tipo de informagBes que deve ter o professor para adaptar as
suas atitudes educativas, e que tipo de atitudes The sdo permitidas, dada a sua
situacdo institucional e, ainda, se estas informacoes podem ter aplicacdo, através da
adaptacdo das atitudes, sobre qualquer tipo de objectivos educativos. Por outro lado, o
problema pOe-se, também, a propdsito da pertinéncia das informagoes, de tal forma
que elas ndo possam criar representa¢des que vdo perturbar a accio educativa ou,
mesmo, provocar no professor atitudes contrdrias ao cumprimento dos objectivos
educativos, sentindo ele, mesmo assim, justificada a sua ac¢do. Nao é, pois, possivel
dissociar os problemas de informagdo dos problemas de atitude; é facilmente
compreensivel que o uso feito de uma mesma informagdo podera ser objecto de uma
exploragdo diferente, segundo a atitude relativamente a outrem e ao grupo.

O professor pode tomar uma atitude de esquecimento dos problemas especificos
de cada um dos alunos, para empreender uma estratégia educativa de acordo com os
objectivos educacionais da instituigdo, organizando a sua ac¢lio com referéncia a
representacdo que ele tem do conjunto do grupo-classe e dos objectivos de ensino que
ele deve cumprir; se tiver, no entanto, uma outra concepgio da sua funcdo de
professor, pode, também, procurar ter em conta os problemas particulares dos alunos,
modificando e adaptando a sua estratégia educativa, em detrimento dos objectivos
institucionais globalizantes.

Em resumo, podemos considerar, com Gilly, que "o problema, em dltima
andlise, € 0 do uso que pode ser feito de uma informagao sobre o aluno, segundo a
maneira como o professor concebe o papel institucional, as condicdes institucionais nas
quais ele exerce a sua actividade e a propria representacao que o aluno tem, ele
também, da situagdo. (...) Tudo depende, no fim de contas, da natureza da situacdo
pedagogica, dos seus objectivos, das suas exigéncias estratégicas, das atitudes dos dois
participantes da ac¢do, da concepcio que eles t8m dos seus papeis e das coacedes do
proprio sistema institucional” (Gilly, 1980, p. 172-173).

Ha que considerar, no entanto, que o conhecimento inexacto sobre outrem nao
conduz, forgosamente, a que a ac¢do e os seus resultados sejam necessariamente
afectados, se outras condigbes mais implicativas da mesma ac¢iio forem satisfeitas. O
mesmo poderd dizer-se da ac¢do educativa.

Eis, pois, muito rapidamente, as incidéncias principais do problema, no que
respeita aos conhecimentos que o professor pode ter sobre os seus alunos, tendo em
conta as origens e a utilizagdo destes mesmos conhecimentos.
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Perspectiva operacional

As tentativas operacionais neste Ambito ndo foram feitas somente no dommgo
escolar. A ideia geral proposta por muitos autores é a dg que a exactiddo da percepgao
de outrem seria um factor de ajustamento social em muitas interaccdes. y

Varios investigadores (Daymond, 1948; Bender,‘Hastorf, 1950;”Kerr, Speroff,
1951; entre outros) utilizaram o termo empatia no sentido da percepgdo de outrem.
Este facto fez pensar outros autores que, por este meio, era possivel chegar a uma
medida da empatia, através da aptidio para compreender outrem e, assim
introduziram esta ideia. E nesta perspectiva que Gage e_Cronba}ch (1955) falam da
empatia como sensibilidade social e como compreensio diagndstica e, a partir dai, o;s
estudos comegam a tornar-se mais precisos: Dymond, 194§,~1953; Bepder, Hastgé ,
1953; Gage, 1953a e 1953b postulam a existéncia de uma aphd.aof empética, no se111t1 do
de um factor geral de compreensdo de outrem e pdem a hipGtese de uma relagdo
entre esta aptiddo, da qual eles supdem a existéncia, e o ajustamento social, mesmo no
sucesso de certas tarefas sociais ou interpessoais. _

Nao vamos deter-nos aqui a descrever em pormenor o procedimento e a
situagao dos diferentes estudos, ja que eles sdo, mais ou menos, semelhantes e
utilizam o método classico dos questionarios por procuragdo, comportando a situagdo
um juiz e alguns sujeitos-objecto de prediqao; os sujeitos requndgm ao queshogario e
0 juiz deve predizer as respostas dos sujeitos ou dar as suas proprias respostas. | f,'ntéo
deste esquema, um dos principais representantes Eias investigagbes neste dominio da
empatia e que nos interessa, dada a sua situagao, € Gage e os seus colaboradores que
realizaram 0s poucos trabalhos que existem em situagdo escolar. Depois d_e uma
primeira tentativa fracassada, empreendem dois estudos (Gage & Suci, 1951; Gage,
Leavit & Stone, 1956) cujos resultados, pelo facto d.e terem gorztrqd1goes, uns, e por
serem negativos, outros, também nao sao satisfatorios. A existéncia de uma aptidao
empdtica, enquanto factor geral de compreeensdo de outrem foi, pois, rapidamente

m causa. ‘ o
posta E]!E‘,ntretanto, a questdo continua aberta: ndo € pelo facto de as investigagoes
realizadas nao chegarem a conclustes satisfatérias que se pode negar a necessidade
de, em certas situagOes particulares,se ter uma percepclo exacta dq outro, para que
uma certa tarefa seja conseguida. "No fim de contas, negar que seja necessario, elzn
certas situagdes, ter uma percepg¢ao exacta do outro para que a empresa comum tenha
boas probabilidades de eficdcia,viria ser 0 mesmo que negar que 0 conhecimento seéa,
por vezes, util a acglo, o que de nenhuma maneira é aceltavelfﬂtar}to do pqnto de
vista do pensamento cientifico,0 ComIOqu Spgnto de vista da experiéncia quotidiana da

ratica pedagégica” (Gilly, 1980, p. 181-182). )

P N})udagdﬁ de g:)ersjlgectiva,p(}age e 0s seus colaboradores, decepcionados um
pouco pelas investigacfes no quadro te6r1.c0 da empatia, desx_r}aram as suas
preccupagdes e orientaram-nas noutra perspectiva. Os seus trabalhps ja ndo procuram
saber se a percep¢ao de outrem & mais ou menos exacta mas, sim, saber oéqug: se
passa, quando 0 individuo tem conhecimento da percepcio de que ele proprio é
objecto. Esta mudanga de perspectiva afecta os seus trabalhos posteriores cujas teorias
sdo vizinhas as da coeréncia cognitiva. . ) _

Entretanto, os estudos sobre a empatia na relagio educativa escolar ndo se ficam
por aqui. Uma outra perspectiva foi tomada, com bastwante. apoio nos n_\ovmlwntos
pedagogicos da Escola Nova, onde as pedagogias ndo-directivas se insta aratr;n,
inspirando-se nas teorias rogerianas a proposito da terapia psicolégica. E esta outra

Comunicagdo afectiva e relacional professor-aluno 9

tentativa de investigacdo que pretendemos apresentar de seguida, dado que ela
trouxe consigo muitas modificagbes na concepgio do papel do professor e dos alunos
no que respeita as relagdes pedagbgicas entre ambos.

r

A empatia e as pedagogias ndo-dirvectivas

Um pouco em reacgéio contra o behaviorismo e o movimento introduzido por
Skinner (1948, 1971), aparece uma certa renovagao humanista, na qual a mediacio
afectiva adquire um papel importante. Esta nova orientagdo parte da psicologia do
desenvolvimento, da auto-realizacdo, do dislogo, etc., procurando reabilitar o papel
da experiéncia pessoal. No entanto, a aproximagao empirica que tinha em vista uma
certa mensuracdo desta atitude empitica, partindo de escalas de medida de
comportamentos muito concretos e, frequentemente, muito especificados, deu lugar a
trabalhos de tipo idéntico aos dos neo-behavioristas, ja que as técnicas seguidas sdo, a
bem dizer, as mesmas. Procura-se encontrar um novo modelo educativo que parta da
participagdo do aluno, sendo este 0 agente e o actor do seu proprio devir educativo,
concretamente, na aprendizagem.

A empatia segundo a inspiragio rogeriana

E com Rogers (1969, 1972) que estas ideias aparecem no dominio da educacio.
Rogers propde um modelo de apropriago pessoal do conhecimento, onde a pessoa em
formacdo se encontra implicada numa aprendizagem experiencial que engloba os
aspectos afectivos tanto como 0s cognitivos.

O formador, uma vez que este ja nio aceita ser professor no sentido tradicional,
deve perceber e aceitar o outro como um ser independente, livre, com os seus pontos
de vista e as suas esperangas. E ele que se propde o caminho a seguir. O formador
escuta-o e interroga-se sobre o sentido do seu modo de avangar e sobre o processo
seguido por este individuo que, como ele, & um ser em continua evolugio.

Contexto tedrico

Eo préprio Rogers quem emprega a expressio "estrutura geral das nossas
teorias”, em publicacdo por ele feita em 1966. Estas desenvolvem-se, a partir de uma
primeira teoria da psicoterapia, em trés outras teorias: a) Teoria da personalidade; b)
Teoria do funcionamento 6ptimo; c) Teoria das relagdes humanas, implicando esta
ultima referéncias teGricas a diferentes relacdes humanas, tais comco a vida de familia,
a educacio, a aprendizagem, a dindmica de grupos, etc. (Rogers, 1966).

Nestas teorias a vida humana é considerada como funcionamento, na dupla
dimensdo do desenvolvimento e da experiéncia. O ser humano §, pois, um
organismo totalmente consciente das suas necessidades, um ser fundamentalmente
construtivo e digno de confianga, na condicdo de lhe darem todas as possibilidades de
se desenvolver. Ele tem, também, capacidade de se conhecer e de resolver os seus
problemas, bem como tendéncia para isso. Pages (1965) descreve o significado da
nogdo de si proprio, a percep¢ao que o individuo tem de si mesmo e a sua tendéncia i
actualizagio, com base em Rogers, da seguinte maneira: " A ideia mestra de Rogers
€, no fundo, a de que o individuo possui um sistema proprio de regulagdo da sua
experiéncia, ou também, a de que a personalidade funciona como um sistema de
finalidades reguladoras. Isto &, por um lado, a experiéncia é orientada por finalidades,
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é o suporte e a promogao do organismo; por outro, 0 individuo possui um smteﬂmadde
controlo (de regulagdo) que lhe permite apreciar os resultados obtidos, em fungdo c;s
fins em vista, e que orienta a experiéncia seguinte. {...) A regulacao funciona sorgen'e
se o dispositivo a saida estiver intacto, isto &, se 0 1§1d1v:c!uo tiver acesso a sua pr lgrg
experiéncia subjectiva, se a sua propria experiéncia subjectiva estiver disponivel.
funcionamento do individuo condu-lo a maturidade, cujas caracteristicas essenciais 880
a autonomia e a responsabilidade, tendo sempre em _conta\a realidade. . ,

Na aplicacfio destas teorias & pratica pedagégica e & acqo educativa escolar, 0
educando (aluno} é colocado no centro da interacgao relacional professor-aluno e o
educador (professor) concebido como o facilitador do processo de mudanca que
envolve 0 aluno na escola (aprender ¢ mudar e esta mudanca é permanente),
permitindo-The 0 caminho da autenticidade através da compreensdo empatica. E esdta
que permite precisamente ao individuo dar-se conta, intimamente, do_ prﬁcesso e
amadurecimento; ela precede o didlogo, predispde e estimula as relagGes _ulrcll'sanas,
sendo as qualidades do educador, a fé nas reais possibilidades do indivic :{g, a
abertura a todo o tipo de valores, a exteriorizagdo, o contacto que torna o individuo
directamente presente no outro gerando a autent1c1c_lad£_e, a seguranca ontoldgica e no
mundo exterior, a perspicacia, a comunicagao e a aceitagdo das atitudes do ou‘troc.i

Nio esquecamos que, para Rogers, a pgrsonahdade_é estrutura de al:ll:];l es (;a a
pedagogia rogeriana, mais do que uma técnica, é um estllomde atitudes r;f dase as
relagoes humanas, em ordem ao objectivo que é a compreensido empatica. ‘edl_lcieg;gg
é, pois, o processo de estruturagao de um certo tipo de atitudes de que o in IYd .
tem necessidade. No fundo, a atitude é considerada cpmowsendo uma necessidade
vital intrinseca que implica uma disposicao de valorizagdo, de critérios sobréeﬁos
objectos e os comportamentos, sobre a aceitagdo e a rejeigdo. A compree:nséo empatica
permite ao individuo dar-se conta do seu processo de amadurecimento e, por
conseguinte, notar a estruturagdo progressiva das suas atitudes e fazer delas um juizo

de valor.
Recurso operacional em ordem ao estudo da empatia

Do ponto de vista operacional, a forma mais corrente que os autores
encontraram, sobretudo no Canadé, para estudar os comportamentos empaticos c{os
educadores e dos alunos, foi através de questiondrios, escalas e grelhas de observaggo.
Houve, também, algumas tentativas egperimentais, mas ponguals, e, n’essalls
experiéncias participava:n, por vezes, 0s pais como educadores, servindo de estimulo
ao trabalho dos alunos. E o caso de Tremblay, Larivee e Gregoire em 1982. Estes
autores, baseando-se na teoria do equilibrio de Piaget, partem da hipdtese de quctle 0
dogmatismo e a empatia dos pais tém influéncia no deseg}folylmento cognitivo dos
filhos. A observagdo durante o desenvolvimento da experiéncia, estavan centt:ad_ei I?OS
comportamentos ndo-verbais que se manifestavam durante a interac¢ao pais-filhos,
registados através de um sistema video. O dogmatismo e a empatia dos pais eram
medidos por meio de um questionario. . _ _ ‘ )

O resultado foi este: 0 dogmatismo e a empatia dos pais, assim avaha?d.os, gao
apresentaram uma influéncia significativa sobre o des<nvolvimento cognitivo dos
filhos; no entanto, de entre 0s comportamentos ndo-verbais, o comportamento
sorridente dos pais encontrou-se associado tanto ao desenvolvimento cogmtlvobcomo
ao dogmatismo. Este tipo de experiéncias havia sido j& proposto por Vandeberg e
Kuse em 1981 ¢, um pouco antes (1980), por Lautreey; no entanto, 0 esquema
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operacional ndo foi tal que permitisse tirar grandes conclusces, apesar de ser
sustentado teoricamente por alguns estudos considerados de valor (Hollenbeck, 1965;
Hess, 1969; Schafer, 1972).

No que se refere & empatia parental, esta apresenta algum grau de associagao,
nao com o desenvolvimento cognitivo, mas com o desenvolvimento sécio-emocional
dos filhos (cf. Irving, 1965; Miller, 1971).

A empatia nos estudos sobre a percepgo do professor pelo aluno

Um outro procedimento para chegar, em Psicologia, ao estudo da empatia nas
relagdes professor-aluno, foi o que procurou estudar, néo as atitudes ou os
comportamentos, ditos empdaticos, do professor em si mesmos, mas os juizos emitidos
pelos alunos, a propésito dessas atitudes e comportamentos. Com efeito, a maior parte
dos autores nao orientaram o seus trabalhos exclusivamente sobre a empatia das
atitudes dos professores a ser julgadas pelos alunos. As suas preocupacdes eram mais
amplas, como se pode verificar quer a partir das hipbteses formuladas quer com base
no leque de descritores utilizados. No entanto, mesmo tendo aumentado o seu campo
de preocupagoes, depois do tratamento dos dados e da anglise dos resultados, todos 0s
autores assinalam a existéncia de certas atitudes de conotagio empatica que se
desprenderm deles.

Contexto tedrico

E em referéncia a0 contexto teérico das representa¢bes sociais, para utilizar o
termo exacto de Moscovici adoptado por um nimero bastante significativo de
investigadores em Psicologia na Europa, sobretudo em Franga, que o exame destes
trabalhos se apresenta mais interessante.

Trata-se, para os autores, de procurar uma solugo analitica factorial com base
nas opinides, nos juizos que os alunos constroiem e emitem, a propoésito das atitudes
dos seus professores. E possivel que certas formas particulares de comportamento dos
professores possam ser interpretadas, pelos alunos, de uma maneira muito diferente
daquela que elas tém em si mesmas ou daquela que o professor the atribui. O
problema estd em verificar se é possivel determinar factores precisos e, se sim, quais
840 e como se definem do ponto de vista das conotacdes afectivas e relacionais das
atitudes dos professores.

Contexto operacional

Todos estes trabathos utilizaram o método de inquérito aos alunos, partindo de
questiondrios cujos descritores se inspiram, mais ou menos, em inventérios de alguns
autores anteriores e bem considerados [Leeds & Cook (1947) e Gage & Weitman
(1947)]. Os trabalhos representativos que se retém aqui sdo os de Gupta (1960), Beck
(1965} e Gilly (1975). )

Resultados e conclusoes
Através da analise dos resultados e nas conclusdes dos trabalhos acima

referidos, todos os autores conseguem por em evidéncia um importante factor de
impressao geral. Este factor satura sempre muito fortemente varidveis com acentuadas
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conotagdes afectivas e relacionais que evocam a presenga da empatia nas relagotles 305
professores com 08 alunos. Encontrar-se-a, no quadro que se segue, um exemp o das
varidveis saturadas por este factor, em cada uma das trés investigacbes que acu-ga
referimos. Como podera observar-se, a significagio entre cada um dos grupos de
varidveis (cada investigagio apontou um grupo) é muito semelhante e delxta
transparecer, mais ou menos, caracteristicas que se pode@ facilmente remeter a este
factor geral a que os autores chamam empatia. Todos estdo de acordo em aceitar esd a
dimensao ligada & afectividade e, todos eles, a encontram bastalzte bem estrunllra a
nos alunos, quando estes se pronunciam sobre a empatia das relacdes professor-aluno.

Apesar dos esforgos feitos pelos autores, a fim de dgstacarem outros fa(}::ores ou
outros tipos de estruturas factoriais, tal ndo aconteceu e, nao}obstante alguns chegarem
a nunciar certas dimensdes (Gage, 1955; Beck, 1965), estas s0 aparecem mediante uma
escolha for¢ada dos items do questionério; pelo contréario, enconira-se sempre, quer
nos factores de primeira ordem quer nos factores de segunda ordem, um que diz
respeito aos aspectos empaticos das atitudes ou comportamentos do professor.

QUADRO COMPARATIVO SOBRE AS DIMENSOES COM COI\LOTACZ\O
EMPATICA ENCONTRADAS A PROPOSITO DA PERCEPCAO DO
PROFESSOR PELO ALUNO.

GUPTA (1960) BECK (1965) GILLY e col. (1975)
Benevoléncia Benevoléncia Dogura
Compreensio Apoio caloroso Escuta
Respeito pelo pensamento Comunicagéo clara

e licida*
Disponibilidade
dos%lunos Estimular o esfor¢o Confianga

de cada um . .

a i er em conta
Atencdo que lhes dedica Ter e cont
Qualidade de explicagao * individuos
Competéncia técnica nas Respeito t
relacoes de trabalho pelas iniciat.

dos alunos
individualizado * Valorizacao do
aluno

(*)Estas dimenstes fazem antes referéncia a competéncia profissional do professor
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Gilly resume os resultados das investigagdes em causa da forma seguinte: "E
raro que os autores consigam apresentar solugdes factoriais conformes com as suas
hipéteses a priori. Beck (1965) ndo consegue destacar trés das cinco dimensoes
postuladas (cognitive merit, motivational merit, affective merit) sendo a custa de uma
segunda anilise em que decompunha o primeiro factor, extraido de uma primeira
andlise e ndo retendo sendo os 50 items mais saturados por este primeiro factor...
Gupta consegue, também, destacar um factor afectivo que se relaciona com a
disposicdo geral do professor, o seu sentido de humor, 0 seu método de disciplina e o
interesse prestado aos alunos. Quatro outros factores interpretaveis evocam a
competéncia em motivar os alunos para as aprendizagens, a competéncia em explicar
e fazer compreender (dois factores dos quais um positivo e outro negativo) e a
competéncia para controlar a classe (disciplina)” (Gilly, 1980, p- 87-88). No que se
refere a investigacdo de Gage (1955), esta estd no mesmo caso das anteriores, nio
destacando trés factores, mais ou menos de acordo com as dimensdes postuladas,
sendo com uma versdo de escolha forcada do seu questiondrio; com a versao mais
corrente, através de estimagOes sucessivas dos descritores, nio o consegue.

Mais tarde, os autores utilizaram técnicas mais complexas mas, para além do
factor geral denominado empatia, ndo chegaram a determinar de forma precisa outros
factores que digam respeito as conotagdes afectivas e relacionais dos comportamentos
do professor em relagao aos alunos, salvo factores de impressdo muito geral. Enfim,
resta-nos salientar que 0s aspectos empéticos sdo sempre associados pelos alunos aos
aspectos positivos das atitudes do professor.

A empatia das atitudes do professor em funcioda idade dos alunos

E de bastante interesse referir aqui ainda um estudo realizado na perspectiva
da percepcao do professor pelo aluno, tendo em conta a idade deste. O trabalho que
pretendemos referir é de Mireille Lecacheur (1983) e pode verificar-se que o fendmeno
empitico também af estd presente. A autora estuda a organizagio da representacdo
nos alunos que frequentavam a pré-escola (Grande Section Matemelle). Lecacheur, faz
inicialmente a observagao, alids conhecida, de que, para baixo de certa idade, os
estudos dimensionais das representagdes pdem problemas de procedimento
dificilmente ultrapassaveis, sobretudo no que se refere a tarefa a executar pelos
alunos, & compreensdo da mesma e a sua elaboragio adequada. No entanto, e apesar
das dificuldades, ela fez uma tentativa. Interessa-nos mais a segunda fase desta
investigacdo, em que Lecacheur abandona as escalas de estimagdo de tipo cldssico,
para utilizar a das dicotomias sucessivas. Chega & conclusao de que, a partir dos cinco
anos e meio/seis anos, existe j4 uma organizagao importante da representagio e, como
se poderia esperar, esta organizacdo confere aos aspectos de ordem afectiva um lugar
importante ou mesmo essencial.

Duas componentes, por assim dizer, e sempre ligadas & dimensao afectiva, se
salientam deste estudo: uma, de indole empdética, € evocada em termos de calor
afectivo e de disponibilidade; uma outra, de carécter nao-empético, refere-se mais aos
aspectos austeros das atitudes do professor, geradores de um sentimento de
inseguranca nas criangas e que estao ligados a fungo educativa centrada no trabalho
escolar. Existe seguramente, portanto, pelo menos na representacio, uma dupla
imagem que os alunos constroiem a partir dos comportamentos do professor, a qual
tem a sua origem e justificagdo, a0 menos como hipétese, em mecanismos psicol6gicos
profundos: o0 aluno, tanto mais quanto menor for a sua idade, tranpde para o professor
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a cor e a reac¢iio, profundamente sentidas, das relagdes que teve (ou tem) com a mie e
com o pai, através dos mecanismos afectivos que retém o amor e a autoridade que se
desprendem das suas relagdes parentais.

Outro estudos, em fungao da idade dos alunos, foram feitos (Gage e col. 1955;
Gupta, 1960; Beck, 1965) com alunos de mais idade (Ciclo Elementar) mas, como ja
foram referidos antes, ndo cabe repeti-los aqui. Saliente-se, no entanto que, no que a
idade dos alunos diz respeito, as investigagoes referidas mostram que, a medida que
o aluno cresce e comega a ser capaz de distinguir os diferentes tipos de
comportamento do professor, outras relagSes, como as de carécter cognitivo, ligadas s
tarefas da aprendizagem e as didacticas e técnologias do ensino, comecam a
desenvolver-se, ndo deixando ja as relagdes de ordem afectiva um lugar tio
importante como estas tinham nas idades precedentes. Ndo obstante, resta acrescentar
que as variaveis conotadas com a afectividade tém sempre o seu lugar e influenciam
de uma maneira bastante importante, mesmo os alunos de mais idade.

Conclusio

Do quanto fica dito, parece poder inferir-se que, para além dos aspectos
cognitivos da aprendizagem, é imprescindivel sublinhar a importincia dos aspectos
socio-afectivos no processo educativo e, mais concretamente, na relacdo educativa
escolar. De entre estes aspectos, adquirem particular relevo aqueles que conduzem
criagdo de mecanismos empaticos ou ndo-empiticos entre o0s intervenientes humanos
do referido processo, jA que eles, como se acentuou, estio metidos nele, com todas as
implicacbes inerentes, para incentivar ou perturbar a consecugdo dos objectivos
educativos escolares.
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LA COMMUNICATION AFFECTIVE ET RELATIONNELLE
PROFESSEUR-ELEVE
L'EMPATHIE DANS LA RELATION EDUCATIVE SCOLAIRE

Résumé - La notion d’empathie occupe une place trés importante dans beaucoup de
recherches au sujet des relations professeur-éléve en situation scolaire. Si, dans Ia plupart, on ne
parle pas effectivement d’empathie, presque toutes référent 1'fmportance croissante de la
médiation affective dans le processus d'enseignement-apprentissage. Dans ce travail, aprés
avoir remarqué I'importance du domaine socio-affectif dans les études sur les rapports
professeur-éléve, on s‘intérrogera a propos des origines et des connotations attribudes 3 la
notion d’empathie. On présentera aprés trois perspectives différentes dans lesquelles les
auteurs ont développé des travaux ayant I’empathie comme référence.

AFFECTIVE AND RELATIONAL TEACHER-STUDENT
COMMUNICATION
EMPATHY IN SCHOOL EDUCATIONAL RELATIONSHIPS

Abstract - The notion of empathy has a very important place in a lot of research works in
education, and particularly about the teacher-pupil relationship. Most of them do not tatk
exactly about empathy, but a very expressive number refer to the growing importance of the
affective mediation in the teaching-learning process. In this study, after focusing on the
importance of the socio-affective dimension in research about the interactive relations between
teachers and pupils, we raise the question of the origins and connotations of the notion of
empathy. We also present three different perspectives around which that notion was
investigated by the authors.
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FUNDAMENTOS BIOANTROPOLOGICOS DUMA EDUCACAO
INFANTIL CENTRADA NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Manuel Barbosa
Universidade do Minho, Portugal

Resumo - primeira etapa, algumas das aquisi¢Ges mais recentes conseguidas pela etologia
humana e pelas pesquisas bicldgicas do cérebro (neurociéncias), ¢ parte, numa segunda fase,
para uimt ensaio de fundamentagao pedagdgica duma educagiio infantit centrada na resolugao
de problemas. Na parte final do trabalho, procuraremos mostrar de que modo a "pedagogia do
problema” se articula com aquilo que hoje é designado pela etologia como “equilibrio ecolégico
da conduta”. O nosso estudo exploratério tem por contexto a remodelagio epistémica que
originou um novo paradigma para a compreensao do homem e do seu processo educativo, e
assenta na constatagio/ convicgio segundo a qual o conhecimento do bios do educando pode
fornecer o ponto de partida de toda uma pedagogia.

A trajectéria hermenéutica da nogao de homem e do seu processo educativo tem
sido governada, no espago cultural que nos define, por diferentes ordens discursivas
que determinam os quadros conceptuais e perceptivos a partir dos quais se organiza o
discurso antropoldgico e pedagdgico. A situacdo hodierna deste discurso pde em
evidéncia essa linha de determinagdo epistémica. Até ha bem pouco tempo, a
explicagdo/compreensdo do homem e do seu processo educativo eram regidas por
codigos e logicas simplificantes. A teoria daf resultante mostrava um rosto fechado,
fragmentério e mutilante, porque era incapaz de constituir o campo propriamente
antropolégico-pedagdgico das interacqdes e das interferéncias entre quatro pdlos
sistémicos complementares, concorrentes e antagonistas: o sistema genético (codigo
genético, genotipo), o cérebro (epicentro fenotipico), o sistema sociocultural e o
ecossistema. Na aridez da paisagem conceptual dessa teoria, s6 podia emergir uma
no¢ao insular de homem, separado da natureza e da sua propria natureza.

Hoje, a auto-idolatria do homem, a maravilhar-se com a imagem pretensiosa da
sua propria racionalidade, flutuando como um tapete voador sobre o universo
natural, abre fendas e desagrega-se. O discurso antropolégico-pedagdgico que sempre
ignorou e/ou rejeitou a nogdo de complexidade {quando o seu objecto era, e &, 0 mais
complexo de todos), e que se assustava ao mais pequeno contacto com o bios do
anthropos, entrou num processo de irreversivel agonia. A nova episteme centrada em
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torno da ideia de complexidade tem vindo a desempenhar, no momento presente, a
funco de elemento catalisador que promove a destruigio da antiga ordem discursiva.
A ressondncia antropoldgica e pedagogica da nova episteme, nucleada no
conceito de complexidade, tem sido imensa. O homem comega a ser visto como uma
totalidade sistémica bicantropossocial que, apesar e em virtude das numerosas
determinagdes a que estd sujeito, adquire capacidade para se auto-organizar e auto-
estruturar. Para a emergéncia desta nova concepgao muito contrii?u}ram 08 estudf)s da
biologia que se abriram verticalmente para a espera antropoldgica. A inclusio da
conduta humana no horizonte da investigagao biologica veio ndo somente colmatar
uma lacuna que existia no seio da biologia, mas também tragar novas perspectivas
para a antropologia educacional que se nos afiguram de grande fecundldad_e.
Doravante, um estudo antropologico do homem em processo de engendramento nao
pode passar ao lado, ou por cima, dos conhecimentos e das hipoteses de trabalho que
se desprendem das disciplinas biologicas que integraram as vérias dimensdes do
fendmeno humano nos seus esquemas explicativos. L )
O nosso trabalho recolhe, numa primeira fase, algumas das aquisicoes mais
recentes conseguidas pela etologia humana e pelos estudos biologicos do cérebro
(neurociéncias), e parte, numa segunda etapa, para um ensaio de fundamentagio
pedagégica duma educagio infantil centrada na resolugéo de prolilemas..Na parte
final, tentaremos mostrar de que modo a "pedagogia do problema” se articula com
aquilo que a etologia de hoje designa por "equilibrio ecoldgico da conduta”. A
investigagdo exploratéria que atras se desenha tem por contexto a remodelacido
epistémica que originou um novo paradigma para a compreensio do homem e do
seu processo educativo, e assenta na constatagdo/convicgdo segundo a qual o
conhecimento do bios do educandum pode fornecer o ponto de partida de toda uma

pedagogia.

Elementos Bioantropolégicos do Sujeito Educivel.

Ao colocar, com naturalidade, a exigéncia de interrogar a animalidade do
sujeito educdvel a fim de reconhecer nela as determinagdes biologicas da conduta, seja
mental, seja praxica, o novo paradigma sobre 0 homem e sua educagdo entra em
conflito e em ruptura com o mito humanista do homem sobrenatural. Tal ruptura
epistemolégica nao pretende fazer do homem uma entidade estritamente animal, o
que seria um novo reducionismo; ela procura, isso sim, enraizar o homerp no
universo natural e ultrapassar; concomitantemente, a alternativa .ontologica
natureza/cultura. A nogio de complexidade e os principios de inte}lglbllldade que a
partir dela se construiram, foram os utensilios conceptuais mais eficazes para evitar
cair, tanto no escolho do antropologismo, como no do biologismo. O novo paradigma
antropolégico ndo retira a0 homem o seu caracter de excep¢do dentro dos seres vivos.
Antes 0 reconhece como ser vivo para o distinguir dos outros seres vivos, destacando
tracos que o projectam para outros niveis de complexidade, como sejam: a pafav.ra, 0
pensamento e a consciéncia. Ndo obstante estas caracteristicas mconfund.lvels, 0
homem ndo deixa de ser animal, mamifero e primatico. Assim sendo, importa
conhecer essa dimensdo animal do homem para ver se reconhecemos, na sua textura,
elementos que condicionam ou possibilitam a actividade educativa.
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O "instinto de curiosidade” constitui um dos elementos que a biologia da
conduta mais tem explorado nessa gama de caracteristicas que tecem a infraestrutura
biologica dos seres vivos. "A curiosidade matou mais ratos que gatos”, diz o adégio.
Efectivamente, os mamiferos, e mais particularmente os jovens mamiferos, sao
animados por uma "pulsdo exploradora” ou "cognitiva”, desprovida de qualquer
utilidade imediata, e que se pode chamar curiosidade (Lorenz, 1984). Esta pulséo
cognitiva € animada por um interesse de conhecer que ndo se pode reduzir ao
conhecimento interessado. Tudo se passa como se a curiosidade comportasse, além das
suas finalidades imediatas (como a utilidade de se informar sobre o seu meio e de
acumular conhecimentos ao acaso), uma finalidade em si mesma, ou seja, uma
satisfagdo propriamente cognitiva de descoberta e de exame, ou por outras palavras, o
desejo e o prazer de conhecer.

Decerto, o conhecimento animal permanece votado as finalidades do ser (viver,
sobreviver, reproduzir-se}, e ndo se poderia conceber um conhecimento liberto destas
finalidades. Mas pode conceber-se uma relativa autonomizagio, e até uma
autofinalizagdo do conhecimento, no "prazer” de explorar, de procurar, de conhecer, e
pode supdr-se que é a par‘ir do conhecimento/jogo e do jogo/investigacio/exploragio
que o conhecimento se vai emancipar relativamente as necessidades imediatas.
Assim, a curiosidade juvenil do mamifero, e depois singularmente do primata, abre o
caminho do que se tornard no humano, apds, evidentemente, muitas evolugdes,
transformagdes e metamorfoses, o espirito de investigacio e a curiosidade intelectual.

A inféncia é, por exceléncia, o tempo forte da conduta exploratdria.
InvestigacOes realizadas em col6nias de macacos do sul do Japao mostraram o que ja
era bem visivel no homem: uma curiosidade que estd em relagdo com o periodo
etario. Os simios mais novos revelam-se "especialmente capacitados quer para fazer
as descobertas quer para as assimilar; os velhos tendem a cristalizar, a estabilizar as
tradigdes adquiridas” (Mainardi, 1978: 21). Ao mesmo tempo, a curiosidade dos mais
novos vai associada a predilecgao pela actividade hidica (o que facilita, a todos os
titulos, a exploragao).

Em sintese: a curiosidade é uma caracteristica que 0 homem partilha com os
seus irmaos inferiores, mas nele atinge niveis superiores de complexidade (o espirito
de investigagdo e a curiosidade intelectual). Na espécie humana, a tendéncia
exploratoria, que o fundador da psicanilise designou por "pulsdo epistemofilica”
(Freud, 1908), atravessa todo o percurso da vida de um homem de forma matizada:
da crianca para o adulto varia, nio a tendéncia basica, mas os pontos de aplicagio
dessa tendéncia. Numa perspectiva antropogenética, a conduta exploratoria ou
cognitiva possibilita, suscita e facilita a educagdo ea aprendizagem.

A natureza nao dotou apenas o homem, e 0s seus congéneres, com um feixe
diversificado de tendéncias: agressivas, vinculadoras, cognitivas... . Equipou-os
também com um complexo aparelho neurocerebral que, na grande maioria dos seres
vivos, evidencia uma espantosa similitude. De facto, como diz Kandel: "Nao parece
existir diferen¢a fundamental, dos pontos de vista estrutural, quimico e funcional,
entre 0s neurdnios e as sinapses do homem e 0s de uma lula, de um caracol ou de
uma sanguessuga” (Kandel, 1979: 37). Nesta linha de pensamento, afirma
peremptoriamente Changeux: "Nenhuma categoria celular, nenhum tipo de circuito
particular é préprio do cértex cerebral do homem (Changeux, 1983: 91). Também se
afirma que quase ndo hé diferenga entre o aparelho cognitivo do chimpanzé e o do
homem. A diferenga estd na quantidade de neurdnios e na complexidade da sua
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organizagdo. Foi a partir desta diferenga organizacional que emergiram as qualidades
humanas irredutiveis a que chamamos pensamento e consciéncia.

A consciéncia humana faz emergir, por sua vez, uma ordem nova de
reflexividade onde o sujeito se vé e se concebe a si mesmo pelo espirito, onde pode
considerar os seus proprios pensamentos, os seus préprios discursos. O pensamento
opera a superagdo da computagdo cerebral em "cogitagdo” e constitui essa mesma
superacao, insepardvel da linguagem e das possibilidades de consciéncia.

Todas essas novas emergéncias cognitivas estdo ligadas ao grande ceret’)ro‘ do
sapiens cujo desenvolvimento estd associado a uma evolugdo genética, anatomica,
sociologica, cultural e préxica. o

O trago mais saliente que melhor define o aparelho neurocerebral dos animais,
e bem assim 0 do homem, consiste na sua capacidade para resolver problemas. H.
Simon considerou-o um general problems solver (Simon, 1969), e E. Mor@n um "grfande
problematizador solucionador” que "dispde de uma dupla memoéria (genética e
pessoal), de altas competéncias para tratar os dados dos sentidos, e de aptiddes
estratégicas para resolver problemas muito variados (de natureza motora e de
natureza cognitiva), a fim de realizar os miltiplos fins do ser vivo, num meio que
comporta determinismos e 4leas e que, por isso, contém, de maneira também incerta,
incerteza" (Morin, 1986:61). .

O aparelho neurocerebral humano integra singulares aptiddes estratégicas para
a cognigao e para a acgdo. De facto, 0 homem dispde, no e pelo seu cérebro, nao so de
estratégias cognitivas desconhecidas noutros animais, mas também da possibi-lidade
de cogitar as suas computacses, isto é, de efectuar as suas estratég_las com o auxilio da
linguagem, das palavras, dos discursos, da légica, da consciéncia e, por isso, com 0

auxilio dos seus parceiros sociais. Dispoe da possibilidade de integrar em si a

experiéncia pessoal e a experiéncia colectiva/histérica capitalizada e armaze-pada na
cultura, e distribuida a cada espirito através da educagéo. Dispde, .enfim, da du}lé:tchca
que, de problemas em solugdes e de solugdes em problemas, realizou os prodigiosos
monumentos tedricos e praticos das sociedades humanas. o

A descoberta, no cérebro humano, de competéncias gerais susceptiveis de
serem aplicadas na resolugéo de problemas to diversos e particulares quanto incertos
e aleatorios, evidencia uma importante dimensdo neurolégica do sujeito educivel que
potencia toda uma actividade educativa especifica.

Da Bioantropologia a Pedagogia.

A procura duma teoria e duma pritica pedagogica congruentes com a
infraestrutura biologica e neurolégica do homem em geral, e da crianga em
particular, terd que passar, for¢osamente, por um marco de reflexdo que articule e
vincule a pedagogia & bicantropologia. O presente segmento da nossa investigacao
procurara aproximar-se desse objectivo.

Os principais vectores da actividade préaxica e cognitiva dos sistemas
neurocerebral e pulsional /instintivo do sujeito educavel desenham os contornos dum
quadro teérico e pratico da pedagogia que a distanciam de concepgdes educacionais
ainda vigentes. De facto, as préticas pedagogicas que vigoram nas actuais instituicoes
educativas, nomeadamente na escola, fomentam muito pouco a conduta expio‘radora
inscrita no programa biologico do educando, e é com parciménia que utilizam a
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orientagdo global do cérebro para a resolugéo de problemas.

Essa educac¢do, desde hd muito tempo instituida, delimita um espago de
clausura pedagégica no interior do qual o discurso normativo e a acc¢do do
educador/professor se sobrepGem a iniciativa e 4 actividade do educando. O siléncio e
o imobilismo que as acgOes/exposicbes magistrais provocam, s6 poderdo conduzir o
educando para a passividade e para a repeti¢ao/reprodugdo. Esta educacao, fundada
na "pedagogia do ditado”, é diametralmente oposta a4 educagio baseada na
"pedagogia do problema”, que tem por plataforma de apoio os dados biolégicos e
neurolégicos do ser em desenvolvimento.

A educagio centrada na resolugio de problemas é aquela que evidencia maior
conformidade com a natureza do sujeito educdvel e com o seu processo de
desenvolvimento. Estd em consonéncia, simultaneamente com as disposigoes
pulsionais que mobilizam a conduta do educando para a descoberta, a investigagio e
a cognigéo do real, e com a estrutura do seu aparelho neurocerebral que dispde de
aptiddes estratégicas para resolver os problemas que o meio, incerto e aleatério,
sempre lhe coloca. Além disso, o processo antropogenético do educando, sobretudo
nos seus primeiros estidios, requer provas e situagdes problematicas. Estas
desempenham o papel de desafio, de incitamento & progressdo e ao desenvolvimento.

Uma pritica pedagégica direccionada para a resolugdo de problemas varios,
serd um precioso auxiliar do educando na construgéo das suas estruturas psico-motoras
e psico-cognitivas. Ao fomentar a actividade explorativa, imaginativa e criativa do ser
em processo de desenvolvimento, cria as condigbes e os contextos propicios a
superagdo de estruturas arcaicas do conhecer e do fazer, e a sua substituigio por outras
estruturas mais aptas. Por outro lado, essa prética pedagdgica, que encara o educando
como agente, e ndo paciente, do processo educativo, promove uma tomada de poder
sobre o real. A solu¢do dum problema acaba sempre por reforcar a auto-estima, a
confianga em si mesmo e a autonomia no pensar e no agir. Deste modo, o educando
passa a disfrutar dum maior controlo sobre o real e, mais tarde, sobre si mesmo.

A organizacdo duma préitica pedagdgica que pretenda implementar a
“pedagogia do problema" deve obedecer a certos requisitos. Se o objectivo pedagdgico
é fomentar e promover a conduta exploradora e potenciar as capacidades
neurocerebrais para a resolugdo de problemas, a praxis educativa ndo se devera
organizar em sequéncias de acgio antecipadamente programadas 2té aos minimos
pormenores, mas antes, e primacialmente, em situacbes de jogo (no sentido
neumanniano do termo) que levem o pequeno sujeito, nomeadamente a crianga do
jardim de infancia e a da escola primdria, a esforgar-se na procura da solucio de
problemas que lhe aparecam envoltos em 4leas e incertezas. As incertezas que os
problemas arrastam consigo, ndo sdo apenas vazios e buracos do conhecimento; sao os
seus estimulantes: estimulam a atenciio, a curiosidade, a inquietago, que por sua vez
estimulam a construgao de estratégias cognitivas, isto é, modos de conhecer através do
incerto, do vago, do aleatério. Sao justamente a incerteza e a ambiguidade, ndo a
certeza e a univocidade, que favorecem o desenvolvimento da inteligéncia. Uma
pritica pedagdgica, que integre na sua organiza¢do, acaso e incerteza, facilitard
sempre o desenvolvimento correlativo das estratégias cognitivas e das estratégias de
comportamento. Este objectivo pedagégico s6 se concretizara se a "pedagogia do
problema” for, aoc mesmo tempo, uma "pedagogia da assisténcia". O
professor/educador deve ajudar metodicamente o aluno a caminhar na senda da
resolu¢do dos problemas, dizendo-lhe, por exemplo, que os divida em problemas
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sectoriais ou chamando a aten¢do para outros problemas semelhantes ja conhecidos.
Mediante esta ajuda prestada, que para a crianga deve ser rodeada de calor afectivo
(pois o desabrochar do ser infantil apela, mais que qualquer outro, para a conjuncio
das incertezas dos problemas e das certezas do amor), o pequeno sujeito chega a
solugao com o seu proprio esforo. Essa postura adoptada pelo professor/educador face
ao desenrolar da accdo educativa € a mais adequada por ser a mais congruente com a
natureza bio-neurolégica e psico-afectiva do educando infantil. Tal atitude pedagogica
s6 € viavel, claro estd, se o professor/educador dispuser de condigbes para
implementar uma educagdo individualizada.

3. Pedagogia do Problema e Equilibrio Ecolégico da Conduta

O percurso investigativo até agora efectuado procurou estabelecer os vinculps
entre a constitui¢do bio-neurologica do sujeito educivel e uma determinada maneira
de entender a sua educagdo. Julgamos ter ficado demonstrado que existem bases
bioantropoldgicas a partir das quais se pode conceber uma nova arquitectura do
edificio pedagégico. A pedagogia do problema desenha o perfil dessa nova concepgao
tedrico-pratica da educagdo. A infancia constitui o terreno mais propicio a sua
implementacao e frutificagdo.

A partir de agora, e para concluir a nossa investigagio, vamos mostrar de que
modo a pedagogia do problema estd em consonéncia com aquilo que a biologia da
conduta designa por "equilibrio ecolégico da conduta”.

Os estudos contemporéneos em biologia da conduta demonstraram que tanto o
animal como 0 homem dispdem dum sistema de tendéncias instintivas inatas que, ao
longo do percurso histérico das espécies (filogénese), se foi conformando e adequando
ao meio ambiente natural, podendo dizer-se que estd em equilibrio com ele. Tal
adequagdo manifesta-se na relagdo proporcional existente entre o nivel de energia
disponivel no sistema pulsional/instintivo e a quantidade de tarefas que é necessario
realizar para cumprir as exigéncias bioldgicas da sobrevivéncia (afhmentagéo,
reprodugio, ...). Ou seja, o potencial energético contido nas pulsdes esta a altura da
acgdo que € preciso concretizar para satisfazer as necessidades bésmas.‘Aien} disso,
esse potencial energético e de acqdo adequa-se e possibilita viver uma existéncia dura
e esfor¢ada no seio de nichos ecolégicos rudes e agrestes. )

Ao estado de equilibrio entre o potencial energético e de acgdo do sistema
pulsional/instintivo e o meio ambiente natural, a biologia da conduta chama:
"equilibrio ecoldgico da conduta” (V. Cube, 1988: 165).

Para manter estavel esse estado de equilibrio ecolégico da conduta, 0 homem
deve utilizar a energia das pulsdes na procura da satisfagdo das suas necessidades
basicas. Se ndo fizer uso dela, os potenciais energéticos dos instintos elevam-se a tal
ponto que provocam incomodo e aborrecimento agressivo.

As modernas condigdes de vida nas sociedades do bem-estar e do consumo séo
um forte estimulo a viciagio do homem, isto &, a procura do prazer imediato, sem
contudo nisso empregar energia e esforgo: as deslocagbes fazem-se para qualquer
lugar usando os meios de transporte; a curiosidade satisfaz o seu apetite carregando
no botdo do aparetho televisivo ou radiofénico. O vicio, no sentido de prazer sem
esfor¢o, expande-se & velocidade da luz nas sociedades do bem-estar, e ndo deixa de
provocar uma perturbagio massiva do equilibrio ecolégico da conduta humana.
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Uma educagdo centrada na resolugao de problemas, ao permitir o investimento
do potencial energético das pulsdes do educando na procura esforcada das solugdes,
constitui sem diivida um antidoto A degradacio do equilibrio da conduta. Fazer uso,
ha praxis pedagdgica, do caudal de energias do sistema pulsional/instintivo do
educando, podera evitar o aborrecimento agressivo e o mal-estar. Além disso, ao
permitir e a0 preparar situacdes pedagogicas que levem o educando a procurar, com
esforqo, a solucio de problemas, o professor/educador contribui para proporcionar ao
educando um prazer acrescido quando este encontra a solucio por si mesmo, pois,
como também nos diz a biologia da conduta, o esfor¢o dispendido na procura da
solugdo certa da um acréscimo de prazer.

A conduta exploradora, tipica do animal humano, ¢ particularmente aproptiada
para um uso pedagodgico dos potenciais de ac¢io e energia pulsional. Utilizando-a, e
sabendo servir-se dela, a educagao em geral, e a infantil em particular, contribuira
indubitavelmente para o equilibrio ecolégico da conduta do educando.
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BASES BIOANTROPOLOGIQUES D'UNE EDUCATION ENFANTINE
CENTREE SUR LA RESOLUTION DE PROBLEMES

Résumé - Cette étude accueille, dans une premidre étape, quelques-unes des acquisitions les
plus récentes obtenues par 1'éthologie humaine et par les recherches biologiques du cervean
(neurosciences), se lance, dans une seconde étape, dans un essai concernant les bases
pédagogiques d'une éducation enfantine centrée sur la résolution de problemes. La partie finale
du travail essaie de montrer de quelle fagon la "pédagogie du probléme” s'articule avec ce que
I'éthologie désigne aujourd'hui 'T'équilibre écologique du comportement”. Notre travail s'inserit
dans le contexte de la remodelage épistémique qui a créé un nouveau paradigme pour la
compréhension de lI'homme et de son processus éducatif, et a pour base la
constatation/conviction que Ia connaissance du "bios" de I'apprenant peut fournit le point de
départ de toute une pédagogie.
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BIOANTHROPOLOGICAL FOUNDATIONS FOR CHILD
EDUCATION BASED ON PROBLEM SOLVING

Abstract - The present article startes by presenting some recent findings of human ethology
and brain biolo};cal research (the neurosciences). Secandly, it expipre_s the pedagpgm;l
fonndations of chilf education based on problem solving. Finally, it ties to explain the
articulation between "problem pedagogy” and what ethology calls” the ecological balance of
conduct. This exploratory study develops within an epistemic trend which qngmated a nehw
paradigm for the understanding of man and his educational process. It is based on the
assumption that a thorough knowledge as ont the learner's bios can be the starting point to

generate pedagogy.
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A VOZ PEDAGOGICA DO MITO DE HERMES: PARA UM
NOVO ESPIRITO PEDAGOGICO*

Alberto Filipe Aradjo
Universidade do Minho, Portugal

"Hermes, dios de ia relacién, la comunicacién
de los contrarios y el lenguaje, es también el
‘numen’ del sentido y de la hermendutica,”

Andres Ortiz-Osés
em El Retorno de Hermes, Herméneutica y Ciencias
Humanas, Barcelona, Anthropos, 1989 (da
Apresentagio)

Resumo - O texto apresentado tem como objectivo oferecet um tratamento pedagdgico do mito
de Hermes, centrado na figura do Mestre como guia, em trés passos. No primeiro tentaremos
compreender 0 mito através das suas estruturas; no segundo evocaremos algumas obras
literdrias que corporalizam o préprio mito e no terceiro reflectiremos na figura do Mestre como
guia e nas vantagens que o docente teria em se deixar apalavrar por aquele.

Neste trabalho encararemos a "relagdo educativa" como confronto de
consciéncias, ou como acto de violéncia entre duas consciéncias em conflito(1} (Octavi
Fullat) enquanto subvertida pelo mito de Hermes por contraposicdo aos mitos de
Pigmalido(2) e de Procusta(3).que tradicionalmente enformam a referida relagdo.
Hermes que nos oferece, através das suas estruturas mitémicas, um espago
privilegiado de reflexdo ndo s6 no campo antropo-pedagégico onde a pessoa do
docente é encarada como Mestre, Guia mas também no proprio campo da Psicologia
de Profundidades onde a pessoa do docente apareceria como "psicopompo”
(Kérény), isto &, como aquela que provoca a unido entre dois mundos diferentes mas
complementares: o consciente (a esfera do diurno) e o inconsciente (a esfera do
nocturno): a este acto de unido é denominado, na esteira de Jung, de Processo de
Individuagao(4) uma integracéo do inconsciente no consciente, que bem poderia ser
descrito pelo percurso inicidtico que vai da Persona (méscara) ao Selbst (Si-Mesmo

* O presente trabalho resultou, por um lado, de uma comunicagio apresentada ao Inter - Congress “The
Social Roles of anthropology” (Lisboa, 8-12 de Setembro de 1990), e, por outro lado, dos didlogos tidos sobre o
tema com Armando Malheiro da Silva (Assistente de Investigacio da UM.), a quem o autor agradece.
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junguiano) e pela figura do Mandala como “imagem sintética do dualismo entre
d}fere{\ciagéo e unifica¢do, variedade e unidade, exterioridade e interioridade,
diversidade e concentracio”(5). Hermes aparece assim como a melhor personificagio
do P_roce389 de Individuagio porquanto aponta para a salvificagdo do Eu na sua
Eiesc:da erratica ao "soi-méme", que nio é outra coisa senio um aprofundamento do

Conhece-te a ti mesmo” socratico. Aforismo que, de acordo com Gilbert Durand,
bem se poderia traduzir pelo "Conhece inicialmente os deuses, conhece o teu
universo cosmico e cultural (Umwelt) e tu te conheceras a & proprio”(6) o que bem
poderia desembocar numa assungiio politefsta da Alma (James Hilmann, David L.
Miller, . Pierre Sironneau).

_ Deixaremos para outra oportunidade esta segunda vertente a qual, como ja
dissémos, tem a ver ¢com o mito de Hermes, enquanto "Seelenfuhrer”, ou seja,
aquele que conduz a alma dos mortais ao Inferno, as sombras de Hades, ao frio dos
Frios!, para nos situarmos na figura do educador como Mestre, come Guia. E
portanto com este intuito que seguidamente, em 2., proporemos algumas pistas para
a compreensio do mito em anlise, depois em 3., ilustraremos a nossa proposta com
alguns extractos retirados de algumas obras primas da Histéria da Literatura
Contemporanea, entre outras, O Nome da Rosa de Umberto Eco e O Jogo das Contas de
Vidro de Hermann Hesse para concluirmos, em 4. e 5., com uma reflexio de cunho
pedagogico.

) A flgu’rg hermético-hermenéutica de Hermes(7) aparecendo sob o signo do

Novo Espirito Antropologico”(8) e da “cornunicagdo”(9) caracteriza-se essencialmente
por trés estruturas mitémicas(10): sendo a primeira a da "divindade da problemaitica
da altgrldade"(ll), a segunda a de "mediador / intermediario / guia / iniciador”, e
a terceira a de "condutor de almas" "Seelenfuhrer”, "Psicopompo” (Kérény))(12).

[_)a:s estruturas referidas, embora nos interessem somente as duas primeiras,
convira reter, segundo a tradigso do "Circulo de Eranos'(13), os seguintes tragos
distintivos:

1°- Hermes possui 0 dom da mediagao(14).

2°- Hermes aproxima o préximo do distante e vice-versa.

3°- Hermes encarna "o logos, o discurso, a comunicagio”(15).

4°- I-'I'ermes, enquanto deus hermafrodita, é um ser cténico e celeste(16):

No arquétipo conhecemos a nossa duplicidade ou, melhor, somos

reconhecidos como Mercurius duplex..., extrai a luz hermenéutica
das trevas herméticas: umas trevas que, por seu lado, recebem,
apreendem e albergam a luz no seu seio"(17).

Hermes surge-nos assim como simbolo gnéstico funcionando exemplarmente
como poderoso arquétipo contra a nossa pedagogia prometeica e tecnocratica

9pon§10-s'e'3 simultaneamente a todo aquele que se apresente como pretenso
dominus” do saber.

&) Mest’re(18), encarnando o mito de Hermes, aparece, em termos psicolégicos,
como alguém emocionalmente "positivo” caracterizado por sentimentos de paz,
tranquilidade, alegria e amor(19) que se atém por isso mesmo ao respeito da
verdade e da fidelidade. Palavras que bem poderiam ser traduzidas pela passagem
evocada por Hermann Hesse no seu conto "O Poeta™ "O meu nome é Mestre-da-
palavra-de-plenitude"(20).
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Em suma: obediéncia ao Espirito, encarado este na tradi¢ao de Castilia que é o
Reino do Jogo das Contas de Vidro(21): "Temos mais necessidade de mestres do que de
tudo o resto, de homens que inculquem na juventude a capacidade de medir e de
julgar, que sejam seus modelos de respeito pelo verdadeito, na obediéncia ao
espirito, no servigo do verbo"(22).

O professor como Mestre deve, no seu quotidiano educativo, ndo perder de vista
a importancia de ser Guia do Qutro, ndo carecendo para tanto de muito falar, ou
mesmo de ensinar no sentido que o docente(23) tradicional o faz. O mestre como
Guia terd, pois, que saber olhar silenciosamente para o discfpulo, um pouco a
maneira do "barqueiro” de Siddharta(24): "sem acusacio, mas com aquele seu
tremendo entendimento, aquele saber dificiimente suportavel, o seu intuir, o seu
saber antecipado”(25).

Dever4, igualmente, dominar a arte de indicar assuntos, assim como aquela
arte, que € a de poucos, de saber dar o exemplo, de saber ser um modelo exemplar,
de tal forma que o discipulo se sinta por si re-criado para melhor caminhar no seu
aprofundamento pessoal e na propria sabe- doria. Por outras palavras, o importante
é fazer com que o discipulo se sinta apalavrado e tocado pela grandeza do mestre.
Concretizaremos o dito com as figuras de Tito, por um lado, e a de Joseph Knecht
por outro, na qualidade de Mestre. Lembamos que Tito "encontrava-se pela
primeira vez na presenga da aristocracia do espirito, da educagdo, daquela forca
que, numa conjuntura feliz, sabe as vezes realizar o milagre sem passar por uma
longa série de antepassados e gera¢des, de transformagio, numa (nica vida, uma
crian¢a da plebe num ser duma nobreza superior"(26).

O Mestre, quais Guithermes de Baskerville, deve ser "homem de altissima
virtude.... dar prova da sua agudeza .... (ser) fino diplomata ... (¢) homem
sapiente”(27), a fim de ajudar Discipulos, como os Adsos de Melk, a penetrar e a sair
de insondéveis labirintos espirituais ou terrenos espelhados na imagem da
Biblioteca da Abadia que O Nome da Rosa(28) consagrou.

Aquele que conduz o seu discipulo ao Labirinto(29) sem dele ter grande
consciéncia, ndo é digno desse nome, nem, muitas vezes, da prépria confianga que o
proprio discipulo lhe votou. Pois a intengdo deste escrito pretende situar-se no
antipoda daquela sentenga do Abade Abbone que, e a propésito da biblioteca, dizia
"poderieis entrar e poderieis ndo sair", isso porque pensamos que a figura do Mestre
é ela propria simbolo de "salvagdo”, isto é, de fio de Ariadne!

Acreditamos que & proprio do Mestre apalavrar a pessoa do Discipulo mais pela
sua presenca e pelos seus siléncios do que pelo recurso sistemético a palavra sempre
fragil porque efémera, pois o "siléncio do mestre importa mais do que a palavra do
mestre, siléncio ndo de auséncia, mas de presenga”(30). O siléncio(31) é sempre,
quanto a nds, o melhor espaco de didlogo e de comunhéo arquetipal das almas como
Durand gosta de dizer. Ou seja, enquanto que a sua carne desaparece com a sua
palavra, a luz da sua imagem permanecera viva na carne tocada do seu discipulo
porque, e como refere Gusdorf, o mestre é sempre um discipulo mais velho e o seu
discipulo, caso seja digno dele, converter-se-a, por sua vez, num novo mestre.

Cabe pois a0 Mestre auténtico, como conhecedor da natureza profunda do
homem que o leva precisamente a distinguir entre a influéncia profunda e
duradoira da influéncia ocasional e de moda, dar a Palavra ao discipulo num
permanente acto de humildade que lhe advém precisamente da sua consciéncia de
que ninguém é dono da Palavra e do préprio Livro. Por outras palavras, o mestre
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suscita, interpela o outro, a fim de que este intervenha na construgdo do seu mundo
e do mundo do texto, isto &, o "mestre suscita o discipulo.... o discipulo suscita o
mesire, e em todo caso justifica-o. Ambos vivem, solid4rios, a mesma aventura"(32).

E assim, portanto, que o mestre ao despertar a consciéncia do discfpulo, que nao
é outra coisa do que a interpelagdo do seu "mestre interior"(33) (Santo Agostinho), ao
apelar-lhe para as suas potencialida-des veladas esti-lhe precisamente a
desencadear o desejo de afirmar o valor da sua prépria existéncia face a si e aos
demais. Complementarmente condu-lo ao reencontro de Si préprio, é a funcio
principal do Processo de Individuacao j4 referido, através das suas mdltiplas pontes
interiores, dos seus labirintos em ordem a assungdo do sentido(34). Assim conviria
nao esquecer que, ontem como hoje, todo o mestre é uma espécie de navegador,
qual Anjo da Guarda!, que cada um de nos deveria possuir, um mediador que
trabalha, opera na consciéncia do discipulo, pois "O homem que nio tem mestres
sofre de uma desorientago ontologica: ndo sabe onde est4; perdeu o seu lugar, ou,
antes, nunca o encontrou. A fungio do mestre ¢, pois, permitir uma espécie de
localizagio na dimesnsao do transcendente; basta a sua presenca para estabelecer a
ordem no mundo e no homem"(35). Por outras palavras, o mestre exorta o discipulo
ndo s6 a superar as suas limita¢des como também a abalangar-se nos caminhos
sempre incertos da reflexdo pessoal que tanto o podem conduzir ao seu
desequilibrio psico-afectivo, como aos caminhos da sua redengdo pessoal que passa
sempre pela aceitagdo da sua Sombra, 0 seu lado maldito, (Jung). E portanto por esta
exortacéo continua que se sente a grandeza daquele que educa ensinando porque o
seu ensino, além de contribuir para o aprofundamento pessoal serve também de
forte estimulo & criatividade(36). Dai se compreender que aquele que é Mestre &
“seguido”, seja pelo seu saber e virtude, seja porque nos cruzamos com ele e a sua
figura de algum modo nos tocou ou interpelou. Somos assim interpelados pelo seu
mundo que discretamente indica, insinua aquilo que & partida mais nos convém: o
seu mundo é o horizonte do Livro, é o seu mundo textual em permanente abertura
ao texto do Qutro. E somente neste esforco conjunto de Leitura que o ensino se opera
porque o mestre & aquele que "ensina, lendo"(37).

Finalizaremos com a inten¢ao de mostrar que o docente muito teria a ganhar se
procurasse integrar a figura de Hermes que sempre configura a pessoa do Mestre.
Integracdo que nao seria de todo impossivel, pois todo o docente pode ser, de certo
modo, um mestre na medida em que pode acrescentar ao Livro um novo saber, ou,
pelo menos, transmitir a sua mensagem de forma original. Atente-se que esta forma
passaria pelo saber e pela arte do docente, quanto fosse possivel!, adaptar o Livro
aos sujeitos em presenca, assim como suscitar da sua parte uma intervencio
animada. Porém, esse saber, esse "senso" de abrir o Livro toca ja naquilo que o
mestre &, e este é todo aquele que ensina sem livros, € todo aquele que constréi nao
s6 o seu texto de modo original e criativo, como também se assume de modo
independente face & Instituigdo sancionadora do seu poder de ensinar.

Enquanto que o docente aguarda que seja a Instituigsio a reconhecer o seu mérito
e a conferir-lhe a autoridade indispensavel para ensinar o modelo cientifico-
académico vigente, o Mestre, ao contrario, basta-se a si préprio pela sua figura
pregnante aos olhos dos discipulos que o reconhecem e seguem de modo
espontaneo: “(ele) ndo transmite a outrem o que aprendeu, ja porque lhe ¢
impossivel, dado que o mundo construido por ele o excede, ji porque a funcio do
discipulo nao é a de reproduzir o que lhe foi apresentado, mas, antes, de
transformar isso mesmo, desenvolvendo-0"(38).
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MNotas

Para uma elucidagdo desta tese, cf. Octavi Fullat, La Peregrinacion del Mal, Bellaterra,
gilglégaziéms de la Universitat Autdnoma de Barce]ona,lQSé% pp.125; 132-33; 167-68; 180-
Cfl.' 7C())1ivie1: Reboul, O que é Aprender?. Trad. de Emile Planchard, Coimbra, Almedi- na, 1982,

Cfi g’;esrre Grimal, Dictionnaire de la Mythologie Grecque et Roumaine, 9ed., Paris, P.UF,1988,
col.395.

Cf. para um esclarecimento aprofundado deste tema fundamental no pensamento de Jung as
seguintes obras: Le Moi et I'Inconscient. Trad. de A. Adamov, 2ed., %aris, Gallimard (éol
Psychologie), 1938; O Homem & Descoberta da sua Alma. Trad. de Camilo Alves Pais, 2ed.,
Porto, Tavares Martins, 1975; Les Racines de Conscience. Trad. de Yves Le Lay, Paris, Buchet
/ Chastel, 1975, pp.58-9; Psychologie et Alchimie. Trad. de Henry Pernet e Roland Cahen,
Paris, Buchet / C%astel,lg%, pp.59-66; Josef Golbrunner, Individuacio, A Psicologia de
Profun- didades de Carlos Gustavo Jung. Trad. de Odilon Ja%:er, 5. Paulo, Herder,1961, pp.138-
167; Jolande Jacobi, The Way of Individuation. Trad. de R. F. C. Hall, New York, A Meridian
Book, New America Library, 1983

Juan-Eduardo Cirlot, Diccionario de Simbolos, 4ed., Barcelona, Labor, 1981, art. "Mandala",
cols. 292-95; Cf. igulamente C. G. Jung, Psycholugie et Alchimie, 11 Parte, TI- La Symbolique du
Mandala, pp.125-292.

Gilbert Durand, Science de I'homme et Tradition, Paris, Berg Int., 1978, p.216.

Para a hist6ria deste mito, cf,, por exemplo, P. Grimal, o.c., cols.206-207, e para o seu fundo
hermenéutico, cf. }uan—EduarcE) Cirlot 0.c,, col. 303. Cf. igualmente com proveito a obra de
schylo, Prometeu agrilhoade. Trad. de Bazilio telles, Porto, Liv. Chardron, 1914, pp.68-78.

Cf. Gilbert Durand, o.c., pp.217-236.

Cf. Michel Serres, Hermes ou la Communication, Paris, Minuit {Coll. Critique), 1972, p.10:

"Communiquer, c'est voyager, traduire, échanger: passer au site de 'Autre, assumer sa parole

comme version, moins subversive que transverse, faire commerce réciproque d'objets gagés.

Voici Hermes, dieu des chemins et carrefours, des messages et des marchands."

Cf. Gilbert Durand, Figures Myhiques et Visages de I'Oeuvre, Paris, Berg Inter., 1979,

chap.9: Le XXéme Siecle et le Retour d'Hermas, pp. 243-306.

Gilbert Durand, Figures Myhigues ..., E.ZSD; of. Antoine Faivre, Accés de 1'ésotérisme

occidental, Paris, Gal imard,lg%, pp.42-45.

Cf. P. Grimal, o.c,, col.207: "Hermés était aussi particulierement chargé de conduire les 4mes

des défunts aux Enfers, et il portait & cause de cette fonction le nom de Psychopom§pe,

I'Accompagnateur d'Ames".

Para mais esclarecimentos sobre os fins e constituicio deste Circulo, of. M. Eliade, Briser Ie

Toit de la_maison, la créativité et ses symboles, Paris, Gallimard, 1986, pp. 43-4; Gilbert

Durand, "Le génie du lieu et les heures propices”, em Eranos-Jahrbuch, Ascona, 51(1982) 243-

277; Henry gorbin e M. Eliade, A propos des Confé- rences Eranos, Eranos, Ascona, 1968;

Adolf Portmann, "Vom Sinn und Auftrag der Eranos Tagungen", em Eranos-Jahrbuch, Ascona,

30(1961) 7-28.

Cf. Alain Verjat (ed.a), El Retorno de Hermes, hermenéutica y Ciencias Humanas, Barcelona,

Anthropos,19rg$9, p-137: "Hermes media y reune lo exterior'y lo interior, lo inmanente y lo

trascendente, la figura y el sentido.”; of. o.c,, p.10 (Presentacién: Por una Ciencia del

Hombre):"Hermes vuelve, como modelo epistemoldgico, para ayudarnos a reconstruir los
uentes necesarios entre orillas alejadas, para servir de intermediario entre la fisica y la
iologia, entre el fondo y la forma y, al final, entre la vida y la muerte.... Hermes viene a

ayudarnos a superar los limites que nos impone el dualismo para mejor entender lo que es el

hombre y sus obras...." :

Gilbert Durand, "Permanence et Dérivations du Mythe de Mercure", em Actes del Col.logui

Internacional sobre els Valors Heuristics de la Figura Mitica d'Hérmes, Barcelona,

Universitat de Barcelona, 1985, p-15.

Cf. Juan-Eduardo Cirlot, o.c., p.303 e André Ortiz-Osés, "Hermes entre la Mitica v la Mistica:

Un Plantea- miento Hermetico-Hermeneutico", em Actes del Col.loqui Internacional..., pp.43-4
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(17) André Ortiz-Osés, art. cit., pp.43-4. . o

(18) Tomamos aqui o sentido de "Mestre” na acepcao de "Magister” que significa aquele que
ensina, que guia e que educa e ndo na acepg¢io de "dominus” que significa aguele que possui,
governa e manda. o

(19) CE£. Josef Liuis Camino, "Hermes y la Psicoterapia®, em E! Retorne de Hermes, Hermenéutica y
Ciencias Humanas (Alain Verjat, ed.), Barcelona, Anthropos, 1989, p.89. ) )

(20) Hermann Hesse, Contos Maravilhosos. Trad. de Isabel de Almeida e Sousa, Lisboa, Difel, 1990,

.95.

{21) Obra magna de Hermann Hesse, O original é alemdo Das qusspeﬂensggel_(l%Z), existindo
uma boa frad. portuguesa de Carlos Leite para a D. Quixote {Lisboa, 1958). )
(22) Hermann Hesse, O Jogo das Contas de Vidro. Trad. de Carlos Leite, Lisboa, D. Quixote, 1988,
291,

(23) Hermann Hesse, Contos Maravilhosos, p.151.

(24) Cf. Olivier Reboul, o.c., cap (s) V eV, pp.117-131e133-58 respectivamente. )

(25) Referimo-nos aqui 2 obra de Hermann Hesse. Trad. de Fernanda Pinto Rodrigues, 2ed.,
Lisboa, Minerva, 1982, p.110: "Uma das grandes virtudes do barqueiro era saber ouvir,
coisa que aconiecia a poucos.”

(26) Hermann Hesse, O Jogo das Contas de Vidro, p. 337. ) )

(27) Umberto Eco, O Nome da Rosa. Trad. de Maria Celeste Pinto, 3ed., Lisboa, Difel, 1980, p.27.

(28) Referimo-nos ao romance de Umberto Eco. .

(29) Para uma ideia da riqueza deste mitema, cf. Gilbert Durand, "Permanences et Métamorphoses
du Labyrinthe", em Le Labyrinthe (Cologque de Mai), Paris, Foundation Calouste
Gulbenkian, 1984, pp.9-12; Andrés Ortiz-Osés, Anfropologia Simbolica Vasca, Barcelona,
Anthropos, 1985, pp. 17-31; Juan-Eduardo Cirlot, oc,, art. "Laberinto”, cols.265-66. )

(30) Georges Gusdorf, Professores para Qué?, Para uma pedagogia da gedaig()f:a. Trad. de Joao
Bénard da Costa e Anténio Ramos Rosa, 4 ed., Moraes editores, 1973, p.262. ]

(31) Sobre esta questio essencial, ¢f,, entre outros, Joaquim Cerqueira Gongalves, Fazer ftlosoﬁa,
Como e Onde?, Braga, Fac. de Filosofia, 1990, p.101 e Hermann Hesse, Sidharta,
principalmente a parte referente ao encontro com o Barqueiro,

(32) Georges Gusdorf, o.c., p.242.

(33} Cf. Olivier Reboul, o.c.,, pp.168-171.

(34) Cf, por exemplo, Andres Ortiz-Osés, art. cit., pp.29-30.

(35) Georges Gusdorf, o.c., p.244. )

{36) Cf. Karl. R. Popper e K. Lorenz, O Futuro estdé Aberto. Trad. de Teresa Curvelo, Lisboa, Ed.
Fragmentos, 1990, p.27.

(37) Joaquim Cerqueira Gongalves, o.c,, p.102.

(38) Id, p. 101 .
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LA VOIX PEDAGOGIQUE DU MYTHE D'HERMES:
POUR UN NOUVEL ESPRIT PEDAGOGIQUE

Résumé - Le texte a pour objectif de présenter un traitement pédagogique du mythe
d'Hermés, centré sur le Maitre en tant que guide. Nous examinerons trois points:
premiérement, on essaiera de comprendre le mythe & travers ses structures; ensuite, on
évoquera quelques chefs-d'oeuvres de la Littérature Contemporaine qui donnent corps au
mythe lui-méme et finalement nous réfléchirons sur la figure du Maitre comme guide, ainsi que
sur les avantages que l'enseignant peut avoir 2 se laisser guider par Ia figure du Mailre.

PEDAGOGY IN THE MYTH OF HERMES: TOWARDS
A NEW PEDAGOGICAL SPIRIT

Abstract - The main purpose of this text is to propose a pedagogical approach of the Myth of
Hermes, in which the Master presents himself as a guide. This approach comprises three steps.
Firstly, an attempt will be made to understand the myth through its internal structures.
Secondly, literary examples which personify the myth itself will be provided. Finally, we shall
reflect on the figure of the Master-as-a-guide, and discuss the advantages for the teacher,
should he decide to follow his Master's teachings.
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RECENSOES CRITICAS

LOPES, Maria de Fatima Carvalho, (1991). Modéles linguistiques,
discours et compréhension en situation didactique. Berna: Peter Lang.

O livro € uma versdo incompleta da tese de doutoramento apresentada pela
autora a Universidade de Paris - VII, em 1987. Depois de ter sido docente do ensino
secundario em Portugal e assistente da Universidade de Aveiro (1978-85), foi para
Franga como leitora, durante quatro anos, ai preparando este trabalho. Voltou a
Portugal, como docente da Universidade de Coimbra (1988-89) e, de novo, de Aveiro
(1989-91), para regressar a Franca, onde se mantém, desde o comego do presente ano
lectivo. E coordenadora do Grupo de Trabalho da Universidade de Aveiro que
participa no Projecto da CEE no dmbito do LINGUA - "Apprendre a apprendre les
langues” -, em que participam escolas superiores francesas de engenharia, as
Universidades de Paris - VI, de Tessalonica e de Siegen e o Instituto Politécnico de
Portsmouth. Diga-se, a proposito, que o grupo de Aveiro ird fazer um Método multi-
média de ensino do Portugués, lingua comum com fins profissionais, destinado a
gestores e quadros de empresas. Fitima Carvalho Lopes publicou, ainda no ano
passado, em co-autoria com Belmira Ataide e Jacqueline Penjon, na Hachette, o livro
Le portugais d'aujourd hui en 90 legons e tem outro livro no prelo, também em Franga.

O livro de Fatima Carvalho Lopes, editado pela prestigiosa Peter Lang (que
tem sede em Berna e sucursais em Frankfurt, Nova Iorque e Paris), na sua coleccao de
Publicagdes Universitarias Europeias, divide-se em trés partes: a} uma teoria do
discurso segundo a perspectiva semioldgica de sistema (a partir de J. L. Le Moigne),
aplicada a analise de um tipo de discurso especifico: o dos testes do ensino secundario
em Portugal; b) uma apresentagdo do corpus de testes e a apreciagiio do sistema de
Pergunta e Resposta nas 4reas de Histéria, Geografia e Biologia; ¢) um estudo do
discurso sobre esse tipo de discurso enquanto regulador didictico.

Na primeira parte, a autora analisa a pedagogia por objectivos de inspiragdo
behaviorista, para a qual a linguagem nao passa de um codigo de cuja problemética se
expulsam as questdes da compreensao e do mal enfendido (ou seja, da incompreensao),
assim pretendendo erigir-se em discurso tipico da ciéncia.

Nao se trata, para a autora, de efectuar uma avaliagdo dos desempenhos
linguisticos segundo a perspectiva da sociolinguistica virada para a instituicao escolar,
destinada a detectar as razoes da falibilidade do modelo escolar no que concerne a
adequagio dos alunos a pretensdo de uma linguagem normativa cientifica, mas antes
de avaliar uma situagdo de ir.tercompreensio através dos testes de avaliagio escolar,
detectando as caracteristicas, a especificidade desse discurso produtor de textos e a
situagdo pragmatica que thes fornece a entourage institucional (a "relagdo contratual"
entre 0 professor e o aluno na situacao escolar).

Na segunda parte, sdo analisados textos de testes e as concomitantes respostas
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de mais do que um aluno, comparando a adequacdo desses textos-regpostas ao
estimulo dos textos-questdes. A autora conclui que, "na compreensdo, ha
indeterminagao" (pdg. 191), o que explica as variacoes nas respostas, das quais,
estando os alunos conscientes, poderd obter-se uma mais eficaz comp_et'enc;a da
comunicagdo. No seu entender, a pedagogia ndo pode ignorar a "actlr.\rldade de
reflexdo sobre o papel constitutivo da linguagem no ensino/aprendizagem”, sob pena
de subestimar a eficacia da relagdo interlocutora e, nesse caso, falhar o objectivo da
educagdo. . »
Na terceira parte do livro, a autora estuda o percurso que vai das estratégias
metadiscursivas (ou seja, do planeamento da reflexdo sobre o discurso ou, mais
latamente, sobre a linguagem intercomunicativa) ao estabelecimento dos discursos
didécticos enquanto tipos de linguagens intrinsecas a situagdo escolar. N
Para Fatima Carvalho Lopes, na linha de A. Culioli, existe uma estabilidade
conceptual (ou referencial) a nivel do signo (ou do seu "radical lexical™) que, de certo
modo, determina o sentido da significagdo, ou seja, o proprio processo de
compreensio, baseado no processo situacional de intercompreensdo. Mas, por outro
lado, ha também uma como que instabilidade (ambiguidade) nesse processo, pelo
facto de o aluno ter de construir mentalmente (ou de apelar para) um universo de
nogdes a partir de um enunciado que lhe é fornecido (nio se chamava ou chama
correntemente, em Portugal, a folha do teste e ao seu texto um enunciado?) e, a partir
do qual, ele procede operacionalmente através da extraccao de algumas nogoes fortes,
focalizagao especial de umas, percorrendo umas e outras de um certo modo, até
estabelacer nexos (relacdes) de ordem intratextual (estruturas 1inguistlcas),’ imanente
{nocional), referencial (intertextual: texto/texto; texto/ sociedade; texto / memdria, efc.)e
social (institucional, escolar), conseguindo, entdo, instituir uma consciéncia de imagens
do sujeito da actividade discursiva (pag. 281). o
A autora colmata a lacuna da analise linguistica ndo represzntacionalista (para
usarmos uma designagao de Récanati) de Culioli recorrendo ao contributo de Petitot
sobre a analise actancial do pensamento, da linguagem e do mundo, todavia
persistindo ainda, a nosso ver, uma auséncia de testemunhos importantes na area da
cognigio, da linguistica textual e da referencialidade, de que se poderiam apontar,
entre outros, os contributos de Zobel (1975), na investigagdo psicologica empirica, de
Kindt, com Schmidt (1974), na recepgio e interpretagio textual, de Linsky (1971}, na
raferéncia e modalidade, de Hintikka (1975), na intencionalidade, de Kint;mh (1_977),
nos problemas da memorizagio e cognigdo, e Maturana (1975), na biologia da
cognigdo, que Umberto Eco (1979) e S. J. Schmidt (1980)1, aplicando-os a literatura,
tornam extensiveis a outro tipo de textos. _ .
Parece-nos, pois, que o livro em aprego, nos aspectos da filospfia da lmgueigem,
da referéncia e representagio, da teoria do texto, da epistemologia e construcao de
mundos possiveis, poderia ir um pouco mais além, sem necessidade de retomar o
recusado propdsito de analise pedagdgica, mas estudando, por exemplo, a pressdo
arquitextual dos discursos didécticos das disciplinas em analise (os textos dos livros de
estudo) sobre os discursos dos testes e os discursos-respostas e, nest_es, a presséo co-
textual do topico {considerando o texto-teste como tal), da propria sintaxe e da frasg
sobre os lexemas de conceizuacdo bicica, isto é, sobre o expender de no¢bes aptas a
avaliagio previamente dirigida pela intencionalidade do professor. o
Claro que Fatima C. Lopes comega por explicar que o processo de avaliaco de
conhecimentos (ou, para sermos menos prosaicos: a institui¢io dos discursos de tfes_tes)
constitui, em si mesmo, um sistema. Por isso, fica-nos a ideia de que as fontes tedricas
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da linguistica e da semiologia de vertente francéfona pesaram em excesso na
elaboragio deste livro {sobretudo Culioli e também Petitot e Fuchs, mas aparecendo
pontualmente Bally, Benveniste, Pottier, Guillaume e outros), faltando, por vezes, a
utilizagdo mais intensa e directa de certas fontes primaérias nalgum ponto importante,
como na parte (na 3} relativa ao "contexto, representagdo conceptual da informacio e
possibilidade de intercompreensdo”, mas aceita-se, ficando-se a haver uma analise
nocional e empirico-funcional (ideologia, c6digo, ritual, valor, etc.) da comunicagio,
dos actos de fala, no sistema de testes escritos. '

Para 14 de apreciagbes lacunares e sumarias como esta, fica-nos a impressdo de
que se trata de um trabalho rigoroso e moderno (assente num saber linguistico
actualizado, que vai da teoria da enunciagio a pragmética, passando por outras
vertentes), sugestivo e fecundo nas inten¢Ses perlocutorias de fazer repensar, por
extrapolacgio, o sistema de avaliagdo no ensino secunddrio. Uma reflexdo destas tem
interesse, por certo, em ser lida em portugués, tanto mais que o volume da editora
suica chegou somente a umas muito poucas livrarias do pais.

Notas

(1)  Cf. Schmidt, S.]. (1991). Fundamentos de la ciencia empirica de la literatura, Madrid: Taurus;
Linskgr, L. {ed.)(1979). Reference and modality. Oxford: Oxford University Press; Hintikka,
J. (1989). L'intentionnalité et les mondes possibles. Lille: Presses Universitaires.

(2)  Sio pontualmente discutidos aspectos tedricos de Searle, Austin, Morris e Peirce, entre
outros, mas re-utilizados alguns dos seus conceitos e/ou formulagbes através de outros. Na
pag. 40, p. ex., numa parte em que fala do conceito de interpretacio de Culicli, a autora
alude a designatum e denotatum segundo Morris e ndo segundo o seu primeiro utilizador,
pormenor sem relevincia, mas que ilustra as suas op¢Bes metodoldgicas quanto aos
instrumentos tedricos.

Pires Laranjeira

SERRES, Michel (1991). Le Tiers-Instruit, Frangois Bourin, Paris, 249 pp..

Por toda a obra Michel Serres expde ndo s6 o seu pensamento mas expOe-se
também enquanto sujeito, utilizando um estilo estranho a reflexéo filos6fica e mais
proximo de um didrio intimista. Dai a clareza de raciocinio ser recortada e
amalgamada de contemplagbes misticas e sofrimentos antigos que ndo se curam
nunca, como a sua participagdo na 2° guerra mundial enquanto marinheiro. Nagasaki
esta-lhe no sangue. Possui belas paginas sobre Deus, este homem vindo das ciéncias
fisicas e que se afirma ateu com lampejos extemporaneos de uma fé absoluta no
divino. "[Encontramo-nos] ou perdemo-nos deliciosamente nas delicadezas do infimo,
esquecidos do universal em favor das singularidades portadoras de sentido” (p. 247).

Livro com muitas referéncias musicais e literarias, em que a peca Carmen, e
Don Quixote sdo a base da segunda parte do livro, intitulada "Instruire” (a primeira é
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"Elever” e a dltima "Eduquer”). Nas tultimas paginas expde Hergé e também a sua
profunda amizade pelo pai de Tintin.

O pensamento de Serres reflecte, contudo, a 16gica filosofica por exceléncia:’

"dividir para unir”. As tematicas sdo sempre apresentadas em pares que se opdem. A
posicdo do autor € a de assumir a posi¢o intermédia, sintese das oposigGes. Assim, a
modernidade opos o saber ao ndo-saber; o primeiro tornou-se excluswamentfe cogito e
o seu lugar na cultura ocidental é o de um sol brilthante. Mas a dor, o sofrimento, a
injustica (em suma: o problema do mal} percorre nao sé a vida c_iaquela_cuii‘%ura mas a
de todos os homens, tal sol (negro} que queima. A terceira instrugao 531tua—se no
turbilhdo entre estes dois astros, em que o terceiro se encontra excluido (no sol
brilhante) e incluido (no sol que queima). A ciéncia e a cultura sdo universais, mas
opOem-se entre si. A primeira assenta numa base violenta de processos de exclusdo,
enquanto que o problema do mal que percorre toda a cultura (no direito, na
literatura, na arte) realiza o encontro do universal com o singular. A ciéncia tentou,
alids, ocupar-se desta questdo apds "a morte de Deus” mas o re§ultado- pode
considerar-se desastroso. O autor avanga com a ideia de um ciclo de instrugdo que
substitua as ciéncias humanas que se encontram a expirar, ja que nao conseguem
avangar. Segundo Michel Serres, o erro das ciéncias hug’nanas foi o de se terem
esquecido que ndo é possivel formar alguém "sem as ciéncias exactas, sem a histéria
das ciéncias, a tecnologia, por um lado, e, do outro, sem o direito, nem a filosofia, sem
a histéria das religides nem a literatura” (p. 117). As ciéncias ditag exactas, por seu
lado, ndo chegam a resolver as questdes "do sentido" da vida humana por
funcionarem no Ambito da universalidade, terceiro excluido. )

A fundagdo e perpetuagdo da filosofia enquanto insti’tu'igao surge também
ligada ao aniquilamento do outro{1):" S6crates e Platdo. Nao ha filosofia sem este par
em paz, sem este par unido que nunca existiu. (...} Platao escreve, passado o processo,
sobre o cadaver de Socrates, hirto e frio, no fim das andlises finas da alma; Platéo
droga Socrates com cicuta para escrever muito e belamente (...)"(p'.171). A filosofia
torna-se amor ao cogite e hierarquiza-se a si e aos outros modos de interpretar o re~a1
em func¢io das regras de identidade, de ponderacdo e logica interna de} manutengao
do poder adquirido, ao aliar-se e ac fundar institui¢oes onde a criagao & cor}s1deracla
sempre perigosa e onde a "investigacao” corresponde a fazer livros de livros e a
escrever artigos de artigos, num ritmo imparavel, sébrio e com um ar muito
académico. Michel Serres descreve as universidades como lugares dirigidos por
"mamutes” que tentam eliminar qualquer tentativa de acto verdadeiramente criador.
Para que esse acto possa surgir ele tem que ser inventivo, genuino, novo, € ndo
repeti¢des sinonimicas de teses defendidas por alguém que as foi tomar ja nem se
lembra a quem que, por seu lado, as bebeu algures num livro que leu. Assim se
institucionalizam teses, ideias, doutrinas e quantas vezes com o0 patrocn:no e iniciativa
de filésofos(?). Por isso considera o autor poder ser a filosofia 0 mais perigoso de todos
os saberes. "(...). Demasiado perigosos, os filosofos. Mais terriveis que 0s politicos, os
padres e os sabios (savants), eles multiplicam um pelo outro os riscos dos outros. Nao
demos poder as ideias porque elas multiplicam a al¢ada do poder. Demasiado
perigosas, as teorias"(p. 189).

Mas a historia da filosofia estd também repleta, quantas vezes a contra-gosto
dos "mamutes”, de homens criadores no pensamento e na vida, filésofos que ndo tém
medo do poder e valor da tradi¢do, que tudo arriscam e cuja criagdo lhes brota do
cérebro sem necessidade de apoio de um mecenas. Este é o fil6sofo que faz com que
Michel Serres escreva tao belas linhas sobre a filosofia. "Eu amo a filosofia porque ela
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traz em si esta palavra de amor que eu amo, esta sabedoria que eu tardei a descobrir,
eu ndo conhego nada melhor que ela, de mais amplo, de mais profundo ou de mais
extensivo, luminoso, nada que torne mais inteligente, nada que compreenda melhor
as coisas do mundo, os meios da historia,da linguagem e do trabalho, que permita
melhor viver e de aceder a uma beleza rara(...). A filosofia deve gerar homens de
obra, eu desejo-a estéril de homens de instituigio e de poder” (pp. 188 e 189). A
filosofia surge entdo a ocupar o terceiro lugar, intermédio entre a cultura e a ciéncia.
O seu espago é agitado e viver nele é tarefa arriscada mas 36 ela traz a possibilidade
de criagdo do outro no mesmo; s6 ela (com a sua atitude e ndo com a sua
institucionalizagdo) permite a criagao, o "auto-geramento”. Ela perpetua o papel do
pedagogo (Serres fala também em Hermes) que ao acompanhar a crianga a escola, ao
repetir-lhe as li¢des o ajuda a instruir-se; mas o mais importante para a educacao da
crianga é o tempo que ela passa com o escravo no caminho da escola para casa e vice-
versa. Espago repleto de perigos, experiéncias e surpresas mil, todas elas vividas a
dois, mdo na mao, explicadas pela sabedoria e humildade do escravo adulto A crianga
nobre (pp. 84-89).

A pedagogia surge a0 autor como tendo dois tempos: a dos ancidos para os
jovens (na Grécia antiga cabia-lhes a transmissdo do saber das humanidades) e dos
jovens para os adultos, principalmente no que respeita s ciéncias exactas. As
personalidades indicadas pelo autor sdo Homero, Teeteto e Pascal. Mas este tempo
duplo da pedagogia refere-se também ao que se compreende e ao que ndo se
compreende. O autor considera que muito do saber tem que ser amadurecido no
corpo de quem "aprendeu de cor” autores como Homero e Lafontaine(?). Nada se
aprende sem esfor¢o e sem perseveranca; dafi a necessidade de frequentar as
bibliotecas e de estudar bastante para, num segundo momento, sairmos das
bibliotecas e das escolas e corrermos ao ar livre; nessa corrida o saber adquirido
transforma-se em base de auto-engendramento. "A instrugdo tem por fim outra coisa
que ela mesma” (p. 99); "escrever, falar, cantar, representar, todas operag¢bes de
invocagBes ou de encantamentos que substituem o 1ogico (logiciel), doce, a0 material,
duro. Ou ao deserto 4rido uma biblioteca climatisada..."(p. 105).

O modelo antropoldgico de instrugdo, produgdo de um terceiro em mim, é
representado na concepgio feminina virginal ou imaculada. O terceiro-instruido
apresenta-se como aquele que sendo um, gera em si um outro que o transforma num
terceiro sem deixar de ser um...! Nesta linha de raciocinio o autor compara o ex {moi)
a um manto de arlequim que se transforma na sua propria carne e estrutura Gssea, e
lembra que até Deus é uno e triplo (de notar que esta é sempre a concepgdo tnica de
Deus a que o autor recorre). Ateu surge-lhe como sendo apenas ele proprio, no
sentido em que s6 ele nio é Deus (a-teu). "Eu creio essencialmente que o mundo é
Deus, que a natureza é Deus (...} vocés sao Deus, tu que eu amo e tu que me odeias,
tu que passas e que eu ndo conhecerei jamais (...) ; mas acima de tudo eu estou certo,
absolutamente certo para além de toda a esperanga, que existe um buraco, uma falha
bizarra neste pantefsmo massivo e denso, uma excepgao estranha (...} que eu e s0 eu
(--) ndo sou Deus {...): novo sentido, muito agudo, da palavra ateu"(pp. 230-231).

Michel Serres considera que todo o bem que vem ao mundo provém da
redencdo. A propria criagdo do mundo se deve A redencdo de Deus de si mesmo.
Deus surge como sendo de facto bom e talvez infinitamente fragil: a sua redencéo
levou-O ao ponto de se deixar matar. Nesta linha de pensamento, o autor considera
que o perdao, a cleméncia e a misericérdia fundam, respectivamente, a ética, o poder
e a justiga.
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A educacao das criangas deve ser centrada no desejo de saber que desistiu de
dominar, na vergonha e no pudor. Alerta também para a necessidade de se lhes
apresentar a pobreza como valor positivo(3). O comego da civilizagdo comecara
quando -face ¥ possibilidade de usufruir de um poder- optarmos por a ele
renunciarmos. E que "a Terra ndo pode dar a todas as suas criangas o que hoje lhe
arrancam 0§ ricos. Existe a raridade"(4) A democracia serve aos potentados do
Ocidente para esconder os explorados até & morte do Terceiro Mundo. Num futuro
préximo a ndo retengdo da lingua inglesa servird para ajudar a distinguir dois
mundos: "os poderosos e os ricos terdo deixado, com desprezo, os outros dialectos aos
pobres"(p. 191).

A primeira maxima ética a ensinar seria a de evitar fazer 0 mal, antes de faze\r
o bem. A fragilidade aparece valorizada face a uma expansdo do bem (a
universalizacao do bem, dizemos nos) que se torna entao, muitas vezes, mai.. A
propria ciéncia tornar-se-d sdbia quando retiver o seu poder de actuagao(b); o tnico
critério que estabelecerd a categoria de verdadeiro ser "aquilo que consegue reter a
sua conguista”(p.138).

NOTAS

(1) Esta tese ndo € da autoria deste autor, mas sim de Réné Girard que afirma que to:das as
instituicdes culturais possuem uma base violenta, comegando pelo sagrado. Este tipo de

fundacio enconira-se exposta, ainda que escondida nas grandes obras culturais da -

humanidade, como, por exemplo, nos mitos, nos textos biblicos e em obras de autores como
Proust, Stendhal, Shakespeare e Dostoievski. Cfr. Mensonge romaniigue, vérité romanesque,
La violence et le sacré e Des choses cachées depuis la fondation du monde, Seuil, Paris, 1961,
1972 1974 , respectivamente. e

(2) Michel SERRES adopta aqui uma posigio eguivalente a de Georges Snyders (La joie a I'école,
PUF, Paris, 1986) ao valorizar determinados métodos e contetidos da chamada escola
tradicional por considerar serem necessdrios para (1ue o individuo possa ter contacto com a
cultura que a civilizagdo criou ao longo dos séculos. Pressupde-se que esses métodos e
contetidos, ao serem associados com métodos e contetidos nao-directivos, permitirdo mais
tarde a cada individuo uma mator preparagio para gerir a sua auto-educacdo.

{3) Esta posicao & pouco desenvolvida pelo autor; podemos, no entanto, comparda-la com as teses
defendidas por Ivan Illich que acusa os sisternas escolares do Ocidente de estarem a0 servico
do sistema econémico-politico capitalista. Assim, o que a escola ensina é que quanto mais
bens se possuir melhor estatuto social se ocupard; toda a vida dos alunos é preparada para
seguir esta maxima, o que faz da propria escola uma multinacional do sistema capitalista de
produgio e consumo desenfreado. . ) )

(4) Pode-se contrapor esta perspectiva classica de colocar as questGes econdmicas (¢ a raridade
que funda a economia) com a de Paul Dumouchel (em ;L’enfer_ des choses, Seuil, Paris, 1979)
que afirma ser a raridade uma construgdo social que institui o mundo moderno como o
sagrado instituia as sociedades primitivas. . )

(5) "“A ciéncia é boa, quem o nega, e mesmo, eu tenho a certeza, mil vezes methor que mil outras
coisas (...), mas se ela pretende que estd s6 e é 50 bem, e se ela se conduz como se assim fosse,
entio ela entra numa dinimica de loucura. A ciéncia tornar-se-4 sdbia quando ela se retiver
de fazer tudo o que ela pode fazer. (...) O medo da solucfio unitaria faz o comego da
sabedoria. Nenhuma solucdo constitui a tinica solugio: nem tal religido, nem tal politica, nem
tal ciéncia" -pp.187-138.

Clara Costa Oliveira
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WERNER JAEGER (1991). Cristianismo primitivo e paideia grega,
tradugdo de Artur Mourio, edi¢des 70, 125 pp.

A leitura deste livro serd muito proveitosa se o leitor tiver presente na sua
mente as ideias principais defendidas pelo autor na sua maior obra, Paideiz. A obra
de que aqui fazemos a recensdo segue o percurso do modelo cultural-educativo que
foram as paideias gregas nos primeiros séculos do cristianismo, até ao seu
reconhecimento pelo Império Romano (Constantino) e, mais tarde, a sua oficializa¢ao
como religido do Estado por Teodosio.

Segundo Jaeger, o sistema educativo romano seguiu, até a sua queda, 0 modelo
da terceira paideia que tinha surgido na época classica e que previlegiava o ensino
nas escolas publicas da retérica, da gramética e da dialéctica, sob influéncia directa
dos sofistas e, mais concretamente, da escola de Isdcrates. O modelo que privilegiava
aquilo que mais tarde (especialmente no império de Carlos, o0 Magno) foi apelidado
de guadrivium fazia parte também da paideia grega, mas era um ensino que
respeitava a uma elite, ja que nado foi 0 modelo adoptado para as escolas piblicas.
Marcou, contudo, a concepcao greco-romana de cultura e de educacdo a importancia
dada as disciplinas de geometria, aritmética, muisica e astronomia, pois este modelo
educativo platonico fez parte da formagdo de alguns dos mais ilustres pensadores
greco-romanos. Para compreendermos o conceito de paideia, devemos juntar a estas
sete disciplinas a sua dimensdo praxoldgica, ou seja, a sua utilizagdo na intervengdo
da polis. Juntamente com as actividades exercidas nos gindsios piblicos e com a
dramatizagdo popular de poetas e tragicos gregos, em que se apelava a formagdo da
arethéé de cada individuo, as "sete artes liberais” formavam a base da paideia grega
que se difundiu por todo o império greco-maceddnico e, depois da sua queda em 31
d. C., por grande parte do império romano.

Tendo por panc de fundo estas teses de Jaeger expostas em Paideia, e que nos
aqui apenas enunciamos, podemos perceber o seu argumento base desta obra, a
saber: que a irradiacdo do Cristianismo s6 foi possivel (ou foi, pelo menos,
enormemente favorecida) gragas & cultura grega que unificava e dominava o mundo.
A justificacdo desta sua tese vai ser feita através da andlise da relagao do helenismo
com os principais representantes do cristianismo primitivo. Jaeger escolheu um, dois
ou trés representantes da cada século desta época (séc.s [-V), 0 que ajuda o leitor a
seguir a propria evolugdo do cristianismo.

Dos autores da época apostdlica, o autor analisa extractos de epistolas de Paulo e
de Tiago, bem como os Actos do Apéstolo Filipe. S. Paulo discutia 0 Antigo Testamento
em grego com 0s judeus helenizados (que foram oa primeiros cristianizados), a partir
da tradugdio grega da versdo dos Setenta. Para que o processo de conversdo se
realizasse tornava-se necessiria a utilizacao de formas gregas de literatura e de
discurso. O préprio conceito "conversao"” (o kerigma cristdo) emana de Platao pois ele
implica uma mudanga de vida, direccionar o rosto para a luz do verdadeiro Ser. Na
Epistola de Tiago surgem variadas expressdes da religido orfica. A intengdo de
construir uma paideia cristd, que ocupasse e integrasse o papel da paideia grega no
mundo cultural de entio, é enunciada por Filipe {c. 8 (3)) e vai tornar-se realidade nas
geracdes posteriores a dos apdstolos,

O 2° capitulo é inteiramente dedicado a epistola do primeiro bispo pos-
-apostolico de Roma, Clemente, a igreja de Corintio; a carta data da tltima década do
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século I da nossa era. O autor considera ser a sua missiva um acto de educagdo crista.
A palavra utilizada ¢ paideia e a leitura da epistola permite-nos detectar a concepgao
de paideia como formacdo (que leva e se justifica pela acgdo) ética (cristd) dos
individuos. A ideia mistica (de Paulo) da igreja como sendo a unidade do corpo de
Cristo vai ser desenvolvida e fundamentada por Clemente, num primeiro momento,
a partir do pensamento politico grego e da literatura a ele ligada. Num segundo
momento o segundo bispo de Roma recorre a explicagdo médica grega do
funcionamento do corpo para justificar o modelo da nova hierarquia da Igreja: a
sympnoia das partes torna-se o principio do universo vivo, sympnoia panton.

No terceiro capitulo do seu livro, Jaeger debruga-se sobre a literatura cristd
imediatamente posterior a referida no capitulo anterior. Ela ja ndo é s6 dirigida aos
elementos das comunidades cristds, mas essencialmente aos que estdo em vias de
aceitar a religido cristd. Esta mudanga de direcgdo do priblico da literatura crista deve-
se principalmente & perseguicdo movida pelo império romano. Constituia uma
tentativa de defesa prblica face as acusacdes de canibalismo (de comerem o sangue e
o corpo do Deus que adoravam) e de atefsmo. O estilo afasta-se agora da eloquéncia
anterior e adquire cada vez mais a forma de didlogo, respondendo didacticamente a
possiveis objecgbes ou difamagdo. Escreve-se para a maioria educada do império ¢
utiliza-se ndo s6 a forma e os argumentos filos6ficos da cultura grega, bem como as
suas proprias figuras mais representativas (eg.: o paralelo entre Sécrates e Cristo
perspassa toda a obra de Justino apelidada Apologias, ja que o Logos de que o filésofo
falara pré-anunciava a forma humana de Cristo).

A religidio tomara o lugar preponderante da politica na cultura grega quando a
liberdade politica se perdera devido a inser¢do da Grécia no império romano.A
helenizagio do pensamento cristdo foi pois possivel devido a prépria evolugio cultural
que se vinha registando na cultura helenistica, cada vez menos virada para a
adora¢do dos antigos deuses raitico-olimpicos e cada vez mais propensa a
desenvolver-se em torno de ideias unitirias transcendentais (o filosofo é o que se
interessa por Deus). Dai a possibilidade de, por exemplo, no séc.1l, as Ideias de Platdo
serem consideradas pelos cristdos como os pensamentos de Deus.

Na quinta parte desta sua obra, Jaeger aborda o contributo especifico de
Origenes e de Clemente de Alexandria para a construgdo da pretendida paideia
cristd. Tal como o conservadorismo do racionalismo filosofico grego pretendera
preservar a tradigdo pré-racional da filosofia grega, também os alexandrinos queriam
salvar 0 Antigo Testamento dos criticos radicais (o principal problema dizia respeito
aos antropormofismos de Deus nele utilizados). Isto foi conseguido em especial com a
obra de Origenes, autor que introduziu na teologia cristd a distingdo entre sentido
literal, historico e espiritual. Outra questio com que estes autores tiveram com que se
preocupar bastante em defender era a da encarna¢ao de Deus num ser humano, e o
conceito de um Deus padecente. Estas questdes opunham-se com a teoria do divino
proveniente da filosofia classica grega, toda ela baseada em categorias apriorfsticas. A
influéncia da cultura grega na obra de Clemente é visivel especialmente nos estilos
com que escrevia (apologético em Profepticus e declamatorio em Stromata). Em Paedago-
gus Cristo surge como educador divino e isto implica um programa a delinear e a
cumprir, tal como nas paideias gregas. Platdo surge como Moyses attikizon (ateniense)
e a filosofia como a propaideia do perfeito gndstico. A gnose final é a teologia e
enquanto a propaideia provem do homem, a verdadeira paideia deriva de Deus.

Um outro problema teolégico com que estes autores se deparam é o do
problema do mal. Origenes vai resolvé-lo considerando-o uma privagio de bem,
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posic¢do que corresponde a crenga estbica e platénica. A filosofia surge também neste
autor como sendo uma paideia, j4 que ensina 0 homem a distinguir o bem do mal.
Aproveita também as afirma¢bes monoteistas de Platao para considerar que Deus
falou pelos profetas e filosofos gregos. A paideia surge assim como 0 cumprimento
gradual da providéncia divina.

No século IV o cristianismo torna-se uma doutrina reconhecida pelo Império
Romano e, mais tarde é tornada religido oficial daquele estado. O momento era agora
o de consolidar esta posigdo previlegiada e a tanto custo alcangada. Para tal tornava-se
premente: 1) ultrapassar 0s conflitos internos entre as varias igrejas sobre questoes
teoldgicas tais como se Cristo era Deus ou ndo; 2) atrair ainda a vasta populagio paga.
Esta resisténcia a nova religido era essencialmente de ordem cultural, ja que dizia
respeito a homens com altos cargos administrativos que possufam uma profunda
educacao classica.

Cabia entdio agora aos cristdos a construgdo de obras com qualidade intelectual e
artistica tal que abrissem as mentes e sensibilidades para a mensagem cristd. A
edificaciio desta paideia crista deve muito aos Capadécios: Gregério de Nazienzo,
Gregorio de Nissa e Basilio. Distinguem a religido cristd do resto da cultura
helenistica, declarando ser o cristianismo herdeiro de tudo, a que seus olhos, lhes
parecia digno de sobreviver. O uso livre que todos estes autores {em especial 0s
Capadocios) faziam da tradicao grega foi muito criticado, mas eles defendiam-se
utilizando, por exemplo, a figura de Moisés: também ele fora educado numa cultura
paga e esse facto ajudara muitissimo o povo judeu a libertar-se do jugo egipcio.

O sétimo e dltimo capitulo desta obra de Jaeger ajuda-nos a compreender o
papel decisivo de Gregoério de Nissa na construgdo da morphosis grega, ou seja, a
formagédo do homem cristao. Este conceito € utilizado ao longo das obras de Greg6rio e
nele encontra-se implicada "a metdfora do crescimento gradual da personalidade
humana” (p.112) em analogia com a natureza fisica do homem. Ele ressalta, contudo,
que o processo de crescimento espiritual do homem nao é espontineo, como o
desenvolvimento fisico; educar requer um cuidado e atengdo constante. A graga
divina é que permite que esse desenvolvimento interior tome lugar: é o conceito de
arethéé, inerente & paideia grega, que aqui é metamorfaseado cristimente. A graga
divina, por seu lado, é proporcional ao esfor¢o de cada homem em atingir o bem. Tal
como Platdo, Gregoério acredita que cada homem possui tendéncia natural para o
bem, que faz parte da esséncia de cada um de nos este eros dado e derivado do amor
de Deus por nds, Suas criaturas. Gregorio foi quem transferiu as ideias da paideia
grega na sua forma platonica para o movimento ascético iniciado na Asia Menor e no
Préximo Oriente. Estas ideias espalharam-se da Capaddcia a Siria e Mesopotamia,
onde viriam a ser recuperadas mais tarde pelos misticos islamicos, e alastrando-se até
ao Ocidente de lingua latina. Elas retornariam a este mesmo Ocidente ap6s a queda
do Império Bizantino (1453), com a emigracdo dos gregos.

Este livro de Jaeger possui uma linguagem fluida e acessivel ja que se trata de
uma versdo alargada das prelecges proferidas pelo autor em Harvard, em 1960.
Apresenta-se como obra muito vélida para a histéria da educagdo e também para a
histéria do cristianismo. Para continuagdo do estudo de figuras predominantes que se
seguem nesta temdtica - Agostinho de Tagaste, Ambrdsio e Jerénimo, entre outros -,
permita-nos o leitor que recomendemos o excelente livro de Paul Johnson, A History of
Christianity, Penguin Books, Inglaterra, 1990.

Clara Costa Oliveira
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