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O'NOY0 SISTEMA DE AVALIACA0 DOS ALUNOS DO ENSING
BASICO: DO CONTEXTO EUROPEU A0 CONTEXTO
D4 EXPERTMENTACAD DOS PROGRAMAS
E DAS MUDANCAS CURRICULARES

José Augusio Pacheco

Liniversiiude do Minko, Pordugpn

Resemn

Mesic STtip, crlirade no nove regime de avaliacho dos gluaos do sosine bisico, sinamos & avalluggn
N actual eodtekla suropeu e percormemas, de forma s0cuiie e orilica, ¢ nevn sistoa de avakiucin,
redfcriide, por dino, u avaliugEn no quadeo da experinentagio dos novos propracms e dis midangas
Sarriculames gue wmny sveliveEn formativg inplico

1. A evaliacio no actual contexto europen

O novo regime de avaliaciio enguadra-se nas recentes alteraghes do sistema
educativo de muitos dos pafses curopeus, com saliéncia para Fspanhy, Franca, Toglaiema
& Holanda (Femandes, 1992,

Com o objective de clevar o nivel dos conbecimentos ¢ competéncias dos aluans
# adquitir nd escola, e muito sob a pressio do desenvolvimento econdmico e social,

Fouis 2 comespondEncia relativa g csie aniao deve ser enviada para: loss Augusta Pacleco, Instituo de
Edueagan, Trngversidade du binha, Camps de Chialtar, 4700 BRAGA, PORTUGAL.
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pretende-se, acima de tudo, permilir ao aluno uma formagio geral, pautada pela
qualidade e sucesso cducative,

1.1, Estrutura de ensing

As mudamgus operadias ¢n teomos de estrumira do ensino resumenm-se:

a) a0 alargamento da escolaridade obrpatéria - mum minimo de 10 anos (Espanha
& Franga) ¢ num miximo de 12 (Holanda) ou 11 (Inglacrea);

by uma estrutura unificado do ensine hisico - Comprehensive schools em
Inglaterma, os Colléges em Franga e 2 £GB (Educagde General Basica) em
Espanha - com a endéncia marcante para a untformizagio do cnsinol, através
de um modelo de desenvolvimento do cerricuium mais centrado no minis|éne
gue nos professares, com wna sequéncia linedr no que respeild # omada de
decistias cumiculares,

1.2. Modalidudes de avalingdo

Subjaceute aos varios tpos ou modalidades de avaliacio estd o principio de que
a0 alirgamento da escolaridade obrigaldria devem corresponder novos parimetros de
cxigéncia académica, removendo-se, assim, muitos dos obstdculos & pregressio do
atuno.

Sem que s¢ deixe de atribuir peso significative & wvaliagiio sunativa, no cnranio,
passa 4 valorizarse a avallagio formativa enquanto elemento nortéador do processo
diddcticn e enquanto elementa da avaliagao glohal que € 2 avaliagBo continua.

A avaliagio sumativa atribui-se um peso significativo no final de cada ciclo,
podendo existr uma avaliagio sumativa externa {nomativa) no final da escolaridade
abrigatérial. No caso inglés, por exemplo, hi uma prova extema (testes eslandardizados)
nu final de cada cicle, em gue « dltima ¢ de certificago.

Exisiéncia também de uma avaliaciio especial. realizada por psicélogos e
téenicos de educacho, para estudar os cases que tém a ver com as caracteristicus
individuais do alona,

1.3. Intervenicntes

Nos vérios sistemus de avaliagio, destaca-se o papel do professor, néo lanle
individualmente mas integrado em equipas pluridisciplinares, e a participagio dos
encarregados de educagio a quemn se confere um poder nzgocial significativa, sobretudo
no papel de odenlagio ¢ de nie progressdo do alunc. Abkém destes, destaque para o8
servigos do ministério ¢ para os psicdlogos e téenicos de cducagin.

O novo sisterna ds avaliagio dos alenas do eosing bisico,

o

1.4, Progresséo

Na escolaridade obrigattria, a avidiagfio do alino coresponde & sua progressio
105 anos inlermédios e nilo propriaments 3 repetiglo. Se o #luno 3o revela os mimmos
de aprendizagem previsios cotdo fala-se de retengio, proporcionande-se-lhe ternpos
leCtivos complementares, oreanizados ou 080 cm mupos de nivel, mediane 3 aplicagio
de uma pedagagia Jilerenciada.

Neste sentido, e olhanda para o que se passa em muitos pafses, em Bspanha a
progressie do aluno nio € automitica mas rambém 0o o colocam entraves de maior,
cm Inglaterra nEp hd repoticho num mesmo retengio; em Frangy ndio bd progressio
amtenifiics mas a retengdo, decidida pelo conselho de turma, deve ser objectn de
N2gociacao com os encamerados de edocagio o gue aconicee lamrbém na Tlolanda,

Em todos estes paises, & no ensino dito primiiro, nio se verilica epeticio ou
retengiin, sendo 4 progressio antomidtica.

L3 Cerfificacio

A certificacio ¢ conferida medianie os resultados de aprendizagem.
Genericamente, depende da realizacio de uma prova sumiliva externs - prova nomativa
(¢ referida a resuliados estandardizados} ou criterial {se referida a objectivos
corrictlares minimos) - com a fengio de sancionar a oblengio de wm diploma, que
permilie o prosseguimento de estudos, ou de um cenificado de lrequéneia,

2, O novo sistema de avaliagdo portugués do ensing bdsico®

2.1, Nocdo de avaliecdo

No Despacho normative n® 38-AM2/MEM, de 14 de Jutho, 4 "avatiacio dos
alunos nos ensinos basico € um elemento essencial parz unra pritica educativa integrada,
permitindo a recolhy de informacées e a tomada de decistes adequadas & necessidades
¢ capacidades do alung” (ponta T), assumindo nm "cardcter sistemdtice e continng”
{ponta 87,

Apresenta-se. assim, a avabiagio como um processe de obler informacio, de
formulugfio de jufzos e de tomada de decisdes ao que Tenbrink (19%E) chama de modelo
trifdsico conl calcs irds compunentes:

a) - Preparacio - dispor-se para avaliarn

k) - Recotha de dados - obler 4 informacio:

¢} - Avaliacio: formutacio de juizos ¢ tomada de decis@es.

For conseguinte, avaliar (airibuir wma notu, apreciar um trahalho, obscrvar
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actividades dos alunos, ete.) & a expressao due um juizo, pelo professor, o gue pressupoe
uma tormada de decisdos atravds de procedimentos téenicos formais e informais, O acto
de avaliar corresponde 4 um comporlamento perceplive ¢ cognitivo que se explica pelo
moleln de processamento de informagiio. O profassor obiém informagio com base oy
memidria que conserva dus caracteristicas dos alunos, nay exipéneias mmediatas da aala,
no seu cstilo peculiar de ensinar, hem comp na base dos diversos factores, case do
esforgn do aluno, dificuldades engontradas no desempenho das actividades e
comportynenio na wnna, ¢ld..

Quande se compara aviliagdo didéctiva com medicio e classiticaciio todos csles
termos se neluem num dominio vilorative, constivindo partes de um todo em que &
propisien € a tomada de decisies relativas aos alunus. N&Ro nos vamos esguecer gue
quando avalianios devemos ter presents ndo s0 os prineipios da avalisgio quantitativa e
qualitativa, mas também os principios de wma avaliacio sistémica (avaltagio do alunp,
do professor, do programa ¢ da cseola), além dos principios estruturanlos cxpressos ng
Lai de Bases do Sistema Educativo: o alune come tm sujzito que estd em formagdo ca
pedagogis par o sucesse.

2.2, Modalidades de avaliacdo
227 Avaliceda formaiive

N Pespacho que define o novo repime de avaliagao do ensine bisico confers-se
uma grande releviincia & avaliagds formariva, constituinds a "principatl modatidade de
avaliagdo do ensine bdsico [...| e destina-se a informar o #lund, o seu encarregado de
educagan, o5 professares & outros intervenientes sobre a gualidade do processo
edugativo ¢ de aprendizagent, bem como o cstado de cumprimento dos objectivos do
curriculo, a fim d¢ a) cstabelecer melus intermédias que favoregam z confianga propria
na consecugdo do sucesse educative; e B) adoplar novas metodologias e medidus
educativas de apoio, ou de adaptacio curricufar, sempre quc sejam detectadas
diliculdades ou desajustamentos no processo de ensine e de uprendizagem” (ponto L&)

Com efeito, atribui-se-lhe uma fungdo de reculaciio o que € consentinco com o
que Secriven, seU auntor, primeiramente determingu para a distinguir da avaliagio
sumativa ou quantitativa, Ora, como nos diz Abreteh (1991), 2 "avaliagio tomuativa nio
& wma verificagiio de conhecimentos, é o interroraciy de urm PrOCESED; N FESIESL UL
reeoenn, wna reflexdio sobre o movimento da pripria actividade 3 sua utilidade € antes
de mais. permitindo ao aluno considerar uma trajectéria, ¢ ndo um esiado (de
conhceimentos}, dar wm sentido & sna aprendizagem ao mesmo tenipo que pode foemd-lo
atento # cveniuals lacanas ou inseficidneias no sen percurse e como tul levd-lo a
PIOCUGIT - 04U AU CASO (¢ IICHOT vulenumia: a perguntar - os meios de resolver 4
dificuldade” (pp. 14-13).

Sendo parte integrante do processo avaliativo, a avaliagio formativa determina,
e temnos qualitativos, o progresso da aprendizagemn do whono ¢ fomece feedback para
a sua regelacio, permitindo  identificar as correcglies a realizar. Neste linba, € descrita
por Bloom nestes termos:

(0 nova slstand de avalizgie dos alunos do enzing bisieo. 3

-um méode para adquinr e processar & evidéneia necussdria para melhorar a
aprendizagem do alune e do ensing;

- lgo que abarca uma grande variedade de eviddnelas que ullrapassam o babinsl
exarne finul ou testes regulares;

- uma ajuda para clarificar 1y metas e objeciivos mais mportantes da edureagdo e wn
progesso gue permite deterntinar 0 graw em gue o alunos evoluiram:

-um sistema de conlrelo da quatidade em que se pode determinar em cada etapa do
processu de ensinnfaprendizagam se evse processo € eficaz ou nfio, que mudangus
se deven efoctuar para assagurar a sua eficdois;

-um instrumente da pritica cducativa que permite csiubelecer sc certos
procedimenlos alternativos sio igualmenic cficazes ou nio para alcancar wm
conjunto de metas cducacionas.

Pelo menos neste despacho hd um reenn em relagfio a0 anterior, pois nels sc
determiniva gue a avaliacdn formative "pude, em momentos determinados, exprinir-se
num indice quantitalive, designadamente no terma de cadu periodo & final de ane
lective™ {promendo 2o longo de toda a eseolandade, no 2° e 32 ciclos do envino bdsico e
10 ensino secunddrio a avalisgio formativa assnme wm cardeler deseritivo ¢ quantitativo
€ EXPressa-st numa escala de { e 200) alribvindo-se & avaliacio formativa vma fuscde de
elussificacdo o que representava un desvio kdrico wn 1ante insélito e incomprecnsivel,

A avaliagdo formativa jamais poderd ter uma funglo de classificagiio ou de
medigio de um produto, devendo, cm contrapartida, ter uma fangRo de regulacie, de
contrefo da progressao do aluno, ciindo aliernativas,

Neste nove despacho, a avaliagio formativa retoma a sua caracterizacio wérica,
vislo que se diz que ¢ da responsabilidade conjuma do prolessor em didlogo com s
alunos £ s outros professores, € coordenada pelo director de wrma, assepurando o seu
caricter globalizante e integranie ¢ "waduz-se de forma descritiva ¢ qualitativa, podende
utilizar peefis do aproveitamento on registos cstrulurados de avaliacin” (pomto 24 e
atribui-se "no final de cada um dos perodos lectivos” (pontn 2153,

2.2.2 Avaliagde stemative

A avatiagdo sumativa, "da respunsabilidade dz todos os prolossores & técnicos de
educacdo que imtepram o consetho de turma, agswainde o director de turma especial
responsabilidade pela coordenagdo dos trabalkos & pela garania da nalursza slobalizante
& integrante da avaliagdo” {ponto 240 atribui-se uma fingdo de classificacdo, orfentapéo.
selecgde ¢ certificagdn.

Competindn "ao consclhe pedagégico ou conselho cseolar {1° ciclo) a definigdo
dos critérios gerais de avaliag@o sumativa, ans guais o o conselho de lurmy, ou o
professor, se m de referenciar” {ponto 20), ocarre, ardinariamenle, no final de cada wn
dos periodos lectivos e no final de cada ciclo” (pomto 28) e exprime-se de forma
deserttiva no 1° ciclo do ensino bésico e de fonma quantitativa (de 1 a 5 a0 2 e 3
clclos.
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A avaliagio sumativa? determing o grav de consecaciio do aluno no final de um
pracesse (frimestee, semestre, ane), correspondendo & atribuigho de classificagles. Deste
made, cste tipo de avaliagio significa a atribuicio de notas através de testes periddicos,
calendarizades ¢ oriertados mais para a avaliaciio dos produtos (conhecimentos
adquirides) do que para 2 avaliagio dos processos ({onnas & contextos de aquisicio do
conhegimento),

A0 cstipularse que esta modalidade de avaliagio (que se passa « CXpriimic por
juizes de aprovado e ndo aprovads nw final de cada ciclo) ocorre ne final de cuda
perfodo lectivo ¢ no final do de cada ciclo, atribui-se-lhe, respectivamente, a {ingao de
classilicagdo e de certificacin, embora se retire importincia classtficatdria aos anos e
conferindn importineiy de centificagfo no Gpal de cada ciclo,

No cntato, ndo se compreende como se ciima 3 avaliagio de final do 1% ciclo
umy avaliagio sumativa descritiva quandoe a avaliagio sumativa ¢ por teoria e pratica
wina avalisgdo quantitstiva.

2.2.3 Avaliacdo aferida

Prr esta modalidade de avallagio s pretenderd "medir o gran de cumprimento
dos ohjertives curricilares minimos, definidos, # nivel nacional por cada ciclo do
ensing bdsico, visando o controlo da qualidade do sistema educativo, a tomada de
decistes para o seu aperfeipoamento ¢, ainda, a confianga social no sistema escolar”
(ponto 413, Constitui, por isso, o significado de uma validagio extarna, sem cfeitos na
propressdo do aluno, e € da competéneia tanto do Ministério da Educaciio come do
Consetho padasdrico da cseola, assomindo neste iiltimy uin cardcter facultative j4 que
52 estipuls que "se poderdo realizar provas aferidas no inicio do 2% ¢ 3® ciclos do ensino
bisico, sempre gue tal seja considerado conveniente pelo consclho pedagdgico”, sendo
"glahoradas, coordenadas ¢ avaliadas sob a responsabilidade” desse mesmo orgdo
(pontos 44 ¢ 45}

Retira-se, desle modo, pelo mengs no ensino bisico a funcio de certificagio,
assumindo uma fingdno de prientagds intermna {escola) ou externa (ministéria), que ji nio
aconlceerd para o ensing secunddrio, pois peusa-se atriboir & prova aferida do seconddrio
F)S: da nota global.

Embora receba o nome lagiskativo de avaliagio aferida trala-se, com eteito, de
una avaliagio normaliva (referida & umn nonma) & de uma avaliagho coterial {referéncia
a um critério que 530 0s nhjectivas curticulares) ¢ verifica-se quando se descreve 3
execugdo do aluno nam campo especifive de tarefas essencinis do ensino, avabiando-se
e fungio de objeciivos previamente formulados. O conceito de critério, proposto por
Ciaser, implica a nogo de um continuum de aquisicdo do conhecimento que vai desde o
nio sabet nada atd i realizacio perfeita.

O nereor sisterma oy avaliagho deos alunos do easing hdsico, 1

2.2.4. Aveltagde especiafizada

Por tittina, & modalidade de evaliagdo especializadu, que “consiste na avaliagio
utuliidisciplinar e Interdisciplinar efectrada professares ¢ vutros técuicos de educagio,
NOS CA50S M que rma programagio individualizada pode conlrbuir para o sucesso
cducativo dos alunos™ (ponto 46) € aparentemen(e muilo vaga ¢ s6 podesd ser requerida
pelo consclhio escolur, oo 1° ciclo, mediantz proposta do peofessor, e pelo consello de
turma, oo 29 e 3 ciclos, mediante proposta do direclor de turma.

Trata-se de uma avalincio personalizads que permite observar as dificeldades de
aprendizagem dos alungs ndo ¢m fingdo Je nommas estandartizadas mas sim em fungio
da projmessiic real e condicionantes individuais.

De salientar que no s¢ Tz qualquer referéncia i avaliecdo disgaistica,
correspondents a0 momento da avaliagdo inicial (gue s¢ pode situar tanka no inicio do
ang lectivo como no inicio de olapus  mads concratas como as inidades fectivas,
trimestres, tc,), ou ap momento da avaliacEo pontual,

2.3, Intervenicntes

O professor assume-se coma o principal protagonista deste novo regime de
avaliagio, mads numa partilha de responsabilidades quer com os professores do conselho
de mrma o ¢consclho escolur, quer com os alunos e os encarregados de educagio, cujas
eondigfies serio estabelecidas no regulamento tnterno da cseols ou drea escolar (pomite 10).

Iixistem mils responsubilidades para o professor e grupos disciplinares, dado gue
agora compete ao conselho pedagdgico. "sob proposta dos grupos disciplingres ou
departamwntos curmiculares, definir os objectivos minimos de cada disciplina, drea
disciplinar e drea escobar, tendo ¢m conta as espetilicidades da comunidade educativa"
(pondo 3.

Par outro lade, compete ae prodesson, ae 1° ciclo, e ao director de (unma, no 2° e
3* ciclos, a responsabilidade da claborago do processe individual’ que regista o
percarso escolar do aluno ¢ onde devem ser registadn todos as elementos relevantes para
o seu desenvelvimento integral (ponta 13).

Interviéem ainda us direcgdes regionais de educacio e os wéenicos de educuclio, as
primeiras responsdveis certamente pela avaliagdo numuifiva e criterial e pela defimicao
te nommativos; os segandos, pela avaliagio personalizada.

2.4, Progressiio

Anresenta-se comd dado nove a refengdo - que vem substiteir na gita edocativg
o termo repetigio, chumbo - derivada da avaliagio sumativa ¢ ocorrenda,
"ordinariamente, no final de cada cielo, assumindo caricter eminentemente pedagdeica”
(ponto 5E).

Propde-se que, na cscolandade bidsica, a propressio se faga por cicle, falando-sc
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somente nwma eventaal retencdo que "consiste na manutenyAo dog aluno a que se
reporta @ avalingio, pudendo raduzir-se na repeticio de lodo o plano de estudos desse
ane ov ne cumprimento de um plang de apoie especifice que integre as disciplinas o
frcas disciplinares em que o aluno ndo demonstrou satisfazer 0s phijectivos minimos”
{ponto 52).

Contudo, & embora a retengiio deva ocorrer ordinariamente no final de cada ciclo
{ponto 51) ¢ deve assumir um cagdeler caeepeianal {ponto 54, no propro despacheo se
addmile que a progressdo nos anos intermédios de cada cichy, execpluando o 1° porgue ai
hd uma avaliagio deseritiva, ndo & automitica pois "considera-se qua o alono € passivel
de retengdo quando a avaliag@o stunativa revelar um grande alraso em relagio aos
objectivos e cupacidades definidas, a nivel ceniral ¢ local, para esse ano ou ciclo”
{ponto 53).

Relacionando este normativo com um oufro dnleriorn, em que os critéhos merais
da avallagade sumativa 53¢ determinados por cada escola. o minisiério deixa de
responsabilizar-se pelo insucesso educativa, atribuindo-u, implicita e funcionaimente,
ans professores ¢ eseolas, delxande de exisiir a guestdo do nimero de negativas,
determinada a nivel nacional, para progredir de ano.

Ora, se um aluno revelar dificuldades de aprendizagem mim determuinac and em
refacdo aos abjectivos curricnlares, o consclha escalar ou o consclho de turma "podem
decidir, em reuntio ordindria realizada no 2° perodo, proceder @ nma avaliachio sumativa
extraordinaria do aluno”, a qual desencadeard a "adopgEo de um plano de recuperacan
do aluno, através do estabelecimento ou do reforgo de medidas de apoic educative”
{ponto 38}, recuperaghio essa gue serd avallada no 3° perfodo (panto 393,

Tais medidas equivalentes 2 actividades de remediagiio, realizadas quer numa
perspectiva discipling, qeer interdisciplirar e transdisciplinar (ponto 62), podem assurmir
uma ou vidas das seguintes lornas:

a) programa especifico elaborado pele professor da turma (¥ cicle), du drea

disciplinae (2% cielo) ¢ do discipling (3° ciclok;

b programa interdisciplinar ou transdiscéplinar, oo 2° ¢ 3? ciclos, elaborado pelo
coordenador dos directores de lurma ou, no nove modele de gestaa, pelo
conrdelrador de ano dos ditectores de trma;

¢y propramis allematives, podendo incluir 4 constituigio de grupos de nivel -
turmas hewnogéneas em fungio do gran das dificuldades dos alunos - propostos
pelo consefho pedagdgicn, conselho de escola vy drea eseolar,

De referir que a figura central de todo cste processo € o director de tumma porgue
se determina gque os professores responsdvels pelas medidas deverfio apresentdr su
director de tumna, oo {inal de cads inmestre, v relagdrio descritivo do aproveilamenso
de cada aluno, bam como parecer sobre a conveniénela da manuenglo, ou suspensio,
das medidas aplivadas” (ponle 66),

Por sua vez, esie relatdrio, estipula segminte aspacto; “deve sor apresentado a0
conrdenador de ano dos directores de turma, que o apresentard, acompanhade de

1 uwvn sistemi do avaliagdo dos alonos dw ensing bdsico, &
parecer. ao conselho pedapdeico, para cleilos de decisdio™.

2.5, Certifleacio

Prevéem-ze diag formas de certificagdo (pontos 68 2 72): uma, o diploma do
ensino bdgico, que permite o prossaguimento de estudos; outra, o ceptificado de
cumprimento da cseolaridade abrigatora,

52 o aluno nio obtiver indices minimas de aproveitamento escolar mas se tiver
05 de assidoidade ¢atiio a qualquer momento, depois de sair, na qualidade de alono
auloproposte,se poderi candidatar 3 obtengao do diploma através da prestac@o de provas
de exame, beneficiando do upoio especifico da escola

3. A aveliagdo no contexto du experimentagfo dos novos programas e
no quadro da reforma curricular

Sabemos gue a avaliagio ¢ um processo especifico que estd num processo
educative e curricular, foncionando come um dos seus subsisiems.

Tingquanla provesso inlegra-se e depende de mwitos vactores fundamentals, dos
(uais destacamas trés: s programas, @ metodofosda ¢ a fornagio de professares.

J.1. Propronias

A reorganizacio dos planos cumiculares €, sem divida, uma das eomponcates
mais importantes na reforma educativa, assumindo-s¢ ¢omo & pedrs angular de todo o
sistema educutivo.

E olhando para o percurso da actoal relomng cumicularn, constatames gue ndo
conduziu (ou condaz} a mudancas significativas nas praticas curricelares dos
professores, mas sim a alleragdes no dominio da erpanizagio cumicular, caso dos planos
curricnlares e programas, eic.

N30 ¢reio gue doravamte 08 profossomns yojim nos programas, gue agnra 5o
gengralizan, novas metodologias de ensing e de aprendizagem, pois ndo G por decreto, &
t560 reconhecey em lempos Antdnio Sérrio, gque se mudam as priticas de ensing,

Apesar do discursa politicn, os professores, na sua generalidade, nfo se sentem
aclivaments empenhados nesla reforn, ndo gue ndo o desejassem, mas por falta de
incentivos e pela auséncia de informagdo ¢ de formagol,

A prificas que cardcledzam ¢ irabatho do professor siio hoje em dia idéneicas s
do perfod que antecedeu esta reforna, Alterou-se 0 quadro nurmative, seguiram-se
novis formas de organizacio cumicular mas ao nivel de realizac@o curdcular nfo sc
impuseram mudangas pelo que a este nivel existe reforma sem novagio'.
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Mesmo muitos dos aspectos reformados  podem tornar-se Inconsequenices.
Muitos dos cxperimentadores, quer no 5° {pelo menos emm 5 disciplinas), consideraram
o5 programas hdo exequivels ¢ muilo ¢xtensos, factor endémico que remonta s
sucessivas refonmas, sendo mais favordveis os experimentadores do 17 ciclo do ensino
bisico, apontando algans experimentadores do 32 ciclo factores que explicam as
dificnldades surgidas na gestio do tempo: condigdas de trabatho, [ormagio de
professores, caractersiicas dos alunvs e as proprias sugesifes metndoldgicas, estando
alguns programas pouco adequados 4 formagaa do professor.

4.2. Mefadologins

Emboia, no aspeelo [ommal dos proprumas, o3 experimentadores considerassem
vilidas e exequiveis as arientagdes metodoldgicas, no campo Ja implementagio,
apontaram para uma série de factores condicivnanles: falia de formacio, falra de
reeursns, caracterfsticas cspecificas dos ahinos, elevado mimero de slunvs por lumma,
falta de recursos didacticos.

E sintomndfice que os cxperimentadores do 22 ¢ 3¢ cicles afirmassem yue ndo
dispuseram dos materiais indispensdveis para a realizagiio dos novos programas, nio
dispondo 3 c5c0las dos necessAnivs Uy,

Chra, esta & uma conclusdio que justifica muitas das preccupacies acluais: se os
experimentadercs nia dispuseram os experimentadorcs desscs recursns serd que os
actuais professores dispo-los-G07

Pelo contrdtio, os professores inguiriduvs no &mbito da experimentagio
manifestaram opinife favardvel gnanto ao processe de ensino/aprendizagem centrado no
alano e aos consequentes métodos e técnicas como trabalho de gropo, trabalho de
pesguisa ¢ rabalhg de projecio.

Emn temos de metodologia de avaliacio, os experimentadorss do 17 ciclo aindz
gue considerassein pasiliva 4 avibiagio dos alunos nos dominios das atitudes, valores,
capacidades, aptidfes e conhecimentos no deixaram de refent que os aspeclos do
avaliagio nfo sc enconlravam satisfatoriamente formulados, necessitando de
msirementos de avaliagao,

[dénticos resultados para of experimentadores do 22 ciclo que cspecificam,
garrciante, alging desses nsteumentos; mrellay do observagds, listas de comportamentos
o atitudes, propostas de trabalho de grupo, exemplos de relatdrios descrilivos, s,

O experimentadores do 3 ciclo considersmm que a5 propostas de avaliagio dos
NOVOs prograntas nio esiavam claramente formuladas, embora reconhecessem que c35a3
técmicas se adequayam wos novos programas, Também chamaram A atengao parz que se
diversifiquem as técnicas de avaliagho, realizando-se ndo sd os testes e trubalhos
escritos, tendéneia generalizada para dar mais impontdneia a0 cognitiva, inas também os
trabulhos de geupo ¢ as grelhas de observacio, valodzando-se (gualments o dominio das
atitndes e capacidades.

Em sinlese, o experimentadoras concluiram que 3 avaliagdo € uma das dreas

3 e sislema e gealingio dos alunes Jo ensing bisico, 1

eriticas da reforma, necessitando de formagao que contemple tanio uma arientacan
pritica lectiva ¢come uma recolha de informacBo através de novos instrumentos de
avaliaciio.

Toramn o3 experimentadores do 29 e 3 ciclos gue recumendaram como drey de
[ormacio prioritiria a avaliagio da sprendizarem dos alunos.

3.3, Formacdo de prufessares

A maioria Jos experimentadorss, nos irés ciclos, aponlaram como insuficiente a
[ormaciie proporcionada, ndo Ehes permitiv ultrapassar as dificuldades sentidas.
Seguramente que a formacio de profzssores se tomnod no aspecto mais criticos, da
reforma. Mais negativo ainda s¢ considerarmos que alguns experimentadores ngo
possuiam habilitagio académica campativel com a discipling leccionada e que muitas
das escedas pilotd enfrenlaram problemas de colocagio de docentes.

4, O Decdlogo curricular do avaliacdo formativa

Aw eleger-se, por opclo politica. a avaliagdoe [ormativa como principal
madalidade de avaliagio dos alunos que fTequentam a escelaridade obrgatdna {ensing
bisico) muitas dos pressupostos, oricnlagdes, concepedes, processos ¢ priticus
curricubares devem guestionar-se. E o que faremos, de scguida, neste decdlogo de
oljentacio®

4.1, Planos curviculares ¢ programas

Mumta perspectiva de avaltacin formativa, 95 plangs currculares devem ser
estruturados em dreas pluridisciplinares e permitir aos professares adaptagdes
curricultares em funcio do contexio de ensine.

Nio pode penmanecer um curdculum que seja o somatorio das disciplinas que os
diversns professores da mema leccionany, aparccendo antes come um conjunto idegrado
de modo que que o professor. através do principio da interdisciplinaridade, actue
colaboreativamients com o3 demiis professores da turma.

Além do mais, na construgio de wnt plang cuiericukar, sobrelido no que se refers
an fempa lectivo das dreas efou disciplinas, procurar-se-d adequar a jornada de trabalho
do aluno na escola cont o tempo real di estudo ¢ de trabalko de gue necessita’.

Nio serd possivel curmicularmente propor uma avaliagio formativa quande sc
mandéim wma estrutuza clrrichlar cn que o tempe de permanéneia do aluno na escola se
{ETHYY © (ue O peso das disciplinas ou dreas curricilares se acenma,

Uma outra questdo que serd necessinia € a da salvaguarda do principio da
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diferenciagio e provisio curricobar, ou scju, vs planos de estudos respeitario nio s0 as
caraclemdsticas dos alunes & os contextos escolares, bem como a5 componentas regons,
Contudo, deve problematizar-sc csla ideka: para uma escolaridade ohFigatinia
deve existir wn curticnfum minime a nivel nacionai?
(Juanto aos programis, a avaliagdo formativa conduz logicamenie a duas
alteragios: abandonar a ideia do cumprimento do programa para toda a trma e claborar
0 programa em temios de objectivos de muestoa.

Para a primeira, sabemos gue "trabalbar no sentido da avaliagfio formaliva
significa ndo continuar a tolerar tantas desiguuldades, significa munir-se dos metos para
remediar as dificuldades dos alunos mais lentos, mais fracos™ (Perrenoud, 1992166},

Deste modo, ndo interessard manter a Ideia, nem sempre obsessiva, do enginar o
progeama para uing pereentagem média dos alunas sabendo o professor gue i, com
ceriza, wna percentagem deles que nan o aconipartharn ¢ que vio ficando atrasudos.

A avaliagio (omnativa acciona mecanisos de ajuda, de compensagio para que
nenhum aluno seja posicionado no lintho dos retarddos, reconhecendo-se que cada
aluno tem un1 nitmo de progressio e gue & em [ungdo dele que incidird & avaliagio.

Na segunda alieragio, s programas sio eluburados com a preocupagio de
indicar conteldos minimos de aprendizagesm, expressos nos objectivos curmiculares, pelo
que serdo simplificados, adequaclos aos alungs e exequivels no (empo lectivo previsto.

4.2. Programacan/planificacio

introduzir a avaliagiio formativa como modalidade principal de avaliagio do
ensino bdsivo ohrigard of professores a Tazer as necessirias aduplaghcs curriculares, isto
¢, u [ormular o projecte comicular de cada escol - que "consiste na contextualizagio do
plano currcular o umma regido (Fulundo-se, neste caso, de reglonalizagio curncnlar) e dos
contelidos programdticos A escola ¢ aos alunos” (Pachero, 1991:74) - atraves da tarala
da programacio.

Contexinakizar, territorializar o programa significa buscar um acordo
venerdlizado enire s docentes de um masme nivel de cnsing € de uma turma para a
interpretagdo ¢ apropragio do programa, apresentade pele Mirisiério comn tm
documento de trabalho e ndo como uma listagem de contelidos a ensinar de formu
sniforme. Significa winda a tomada de decisdes sobre 2 formulbacio dos objectivos
curmicu lares minimos ¢ do seu grau de cumprimentn.

Depois deste trabatho colectivo dos prolessores, surge wma outra larefa: a da
planificagio didictica que ¢ o modo individual como o prolesser operacionaliza os
clementos nucleares do currictlum {objectivas, conteddos, metodologia, materiais ¢
recursos, avilingio} e foz a gestio do lempo [eclive perante a tuma e 0§ aluaos. T2 isto
sempre om fungdo dos alonos {dos seus problemas e dificuldadesy e dos tactores
sitracionais e de contexto, dado que uma aula ¢ wima acontecimento diddctico
mullificctado ¢ complexo,

O v sisterr de avaliagdo s alonos do ensine bisico, 13

I: dhvio que estas duas fancfas se reallearfo oa base dos objectivos curmculares
minimos do ensing bisico e de cada um daos seus ciclos, formulados pelo Minisiério, e
dos objectives minimos de cada discipling ¢fou drea disciplinar, formulzdos pelos
professores.

4.3. Contetidos

Muma avaliagio sumativa o alung maném uma relagio com o saber, buscundo
em si 4 nota e tde o que ela socialmente representa. Pelo contrdrio, numa avaliseio
formativa busti-se uma relagio luncional com o saber, inferessimdo quer a utilizagko do
que se aprends, quer a perdurabilidade e a adaptagio a novas siluagdes, sem a
preocupacio de ensinar por atacads como se o ensine fosse verbalista, absiracto,
descritivi & maemdnico on mesmo embrutecedor!,

Na determinagio dos conteddos de um cumiculum, e na perspectiva de uma
avaliagio fomnativa, o aluno, com os seus interesses ¢ motivagdes, assume um lugar de
relevo, nfio fazendo sentido 2 escola come local de transmissio de conhecimento, mias
sitn come focal de construcio,

4.4, Objectivos

A avaliagio formativa € uma avaliagio diferenciada tanto nos ritmos de
aprendizagem de cady alune como nos scws diferemics domimias, [weendo com que os
ahjectives nio sejam unicamente comportamentals, mas ambém expressivos ou
Buseados nu experiéneis ou ainda o processo, Assim, ¢ atengiio avaliativa do professoe
direecionar-se-4 para o3 diferentes dminios da aprendizagem dos alunos {cognitivo,
afectivo e motor), sendo de reconhacer que as finalidades do ensino Bisico se arientam
preferencialmente para & sacializapio ¢ infegracdo do alano ¢ para os valores e atitudes!!

Conlraramenle 4 wna avaliacko sumativa, om gue se avallam as compaténciag
{vopnitivas) do alune de forma isolads € muito mais das classes de aquisican c
comipreensiio do conhecimento, numa avaliagio formutiva valorizan-se as compeifingias
das classes de aprendizagem que envolvem a wtilizacho do conhecimento ¢ra novas
slmaces.

4.5 Metodologia

Para Perrenowd (1992}, "2 aogEo de avaliacio farmativa descovolveu-se oo
quadro Ja pedagogia de macsiria an de outra forma de pedagogia diferencinda
relativamente pouce preocupada com os conléiidos cspoecilices dos ensinos e das
aprendizagens. Dava-se maior énfase avs remedeios, por cutras palavras, a uma
organizacio mais individualizada dos itineririos de aprendizagen, fundada nos
objectivos mais explicitns, das recolhas de informacio mais qualiativas ¢ sogalanes, e
das Interveng@cs mais diversifivadas” (p. 161).

Por consepuinne, opfa-se por wma gstratégia diddetica contrada na resalegao de
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problemas e por uma metodologa activa ambas subordinadas ao prineipio construtivisia
da aprendizagem: o aluno como actor diddetieo que constrdi a sua aprendizagem com a
ajuda ¢ orientagiio do professor. Neste seatido, [ala-s¢ de um cnsino individualizado,
indutive ¢ de um ensino em fungfio do percurso de aprendizagem do atuno e ndo do
arupo médio da turma, sempre baseado no desempenho de actividades didacticas que
tem come protagonista o aluno e nio o professon

4.6, Materiaiv ¢ rectirsos

Sem maleriais cusriculares produzidos e orgutizados pelos professores e alunos
nfio hd uma verdadeira avaliagio formativa. © manual comoe fonée de conhecimento ¢
coino fomte de seleepdio de actividades é uma das prerrogativas da avaliagdo sumativa
que torma os actores diddcticos em consumidores de um curriculum decidido ¢
aprcsentado pelo Ministério e pekas Editoras.

A oporlunidade de romper com esta Bnearidade tecnoldgica de desenvolvimenio
do curriculum serd uma das hipdtescs da avaliagio formativa que requer uma
intervengiio e responsabilizagdo de alunos e professores na preparagdo do material
necessdnio, que proporciona e possibilita situagies de aprendizagem.

Para tl, 530 precisos reoursos, & necessdrio dotar a ¢seola de meios gque fagam de
cada prolessor um agente curricular que trabalha na preparacic dos maierizis de que
neeessita e que nio se Hmila 3 alilizar o manual como material cxclusivo pelo qual di as
anlas e pelo qual o8 alunos fazem o seu estudo.

4.7. Avaliacdo

A avaliugio formativa nfo &, por assim dizer, um tipo de avaliagio exclosive que
seja aplicudo através de uma técnica concreta; € unles uma pratica, que integra o
principio da avaliagio continu, gue se aplica ¢ Ccocxiste com oulras priticas avaliativas
do aluno. Por isso, a avaliagio formativa expressa-se em lermos qualitativos ¢ dove
preceder a avaliagio swmmnativa. A recolba de dados faz-se através das téenicas de
lestagem e, sobretudu, das Iéenicas de ndo testagem, com um lugar moito proeminende
para a obscrvagdo ¢ participacio, nio se afastando a hipdtese da selecgao ou
hierazquizagin. Bmbora, comummente se lhe defenmine uma fungio predominante de
arientaciio, Ao entando, ¢ sem que para tal signifique um shundone do aluno logu que
este manifcsta dificutdades de progressio, também se Lhe poderd atribuir umna fungio de
seleegin.

Como diz Perrenond {1992), "a avaliagio formaliva dé prioridade wo deminio dos
conhegimentos e das capacidades, comsiderandn quc 3 selecgio €, quando suito, um mal
necessirio, nunea um fint cm si ou uma vantagem" pelo que “deveria cslar
completamente do lado do aluno e, consequentemente, dar-ihe recursos para fazer face &
selecgin, do mesmoe modo que 0 advogado de defesa estd do Fado do rén num processo
au que urmn médico estd do lado do paciente na futa contra & doenga” {pp. 167-163).

Gsta ideis de wjuda e oio de abandono € a que preside A nogao de retencio,
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relegando-se para um plano inferior o alune, & certo, mas sem gue se The impega =
progressio ou mesme i obtenciio do certificado de frequéneia da escolaridade
obrigutdria, nie podenda eliminar-sc de forma imediata sem que peimeiro se the
oferegam oporlunidades de recuperagio, geraimente traduzidas pelos apoios e
complementns educativos.

4.8, Itervenientes: professor, alunos e pais

Por uma lbgica da avaliagio sumativa, o professor age de forma isolads,
assumindo a nota com um gran de aulonomia moito grande cono se se um feudo se
tratasse, cujo senhorio ele representa peranie os alunos, sCus SBIVos, € pais que para cle
confimam o deseinpenho ou ¢nlfio ue niio o contestam.

Dc_fitulu, uma avalizgho tormativa rompe dircelamente com esty Imagem feudal
de apropriacio da nola ¢ sohretudo da infalibilidade da sua discussio, ainda que a
colegialidade sefs uma das caracteristicas duminanles no nove regime de avaliacio”,

Avaltar formativamenle pressupde que o professor partilhe as tarefas com os
outros professores e que avalie de uma forma negociada com o5 alunos e com os
encarregalos de educaciio, confiando e possibilitanda a cstes thimos, na base das
informagtes recebidas, a tomadsa de decisbes sobre o destine escolar dos seus
educandos, .

A responsabilidade do professor na atribuicio d¢ uma nota € uma
responsabilidade compartilhada com os alunos ¢ pais, assim pelo se pretende com o
novo regime de avaliagao,

Em relagiio aos alunos, a avaliagio formativa implica o abandnno de uma relacio
pedagdzica alicercada na sobmevivéneiz académica, com o recurso a mil € nm arkelaclos
para (ue o professor ndio duvide gue ¢les subem € que acompanhant o que exige, para
dar lugar a uma relago de cooperagdn em que os alunos Teconhecerdo as suas
diftculdades. Como bem diz Perrenoud, "toda a avaliagio formativa parle de uma aposta
MUt oplimisty, 4 de gue o aluno quer aprender ¢ lem vontade gue o ajuden, por eutras
palavras, a de que ¢ aluno cold disposto a revelar as snas dividas, 1y suas lacunas ¢ as
sugs tlificuldades de compreensao da tarcla” (p. 1630,

Também mudangas se exigem no relacionamenty com os pais. E continnando
com o mesmo autor, 52 "3 avalisgdo € o lago muds constants entre 2 cseoly & a familia”
[...] "mdar o sislerma de avaliagio conduz nevitavelmente a povar uma hoa parte dos
puis dos sens pontos de seferéneia habituais, criando’ ao mesino lempo angistias e
incertezas' (p. 1390

{3 sistema da avaliagdo que tem por base a avaliagio sumariva comesponde,
efeclivaments, a0 mundo eseolar dos pais, pois [0 essu a modalidade principal de
avallacio, muifo mais vircads no aspecto da exigéncia, que tiveram enquanto alunos e
que apora facitmente revéerm na escolaridade de seus filhos,

Para ¢les, 4 avaliagio quantitativa, das notas dos festes ¢ nos finais dos perindos,
¢ o harémetro do sucesso ou do insucesso de seus fithos e que corresponde plenamente a
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um desafio ceondmico, imposto pela reputagio social do mercado do trabalho gue
sempre distinguiu ¢ principio meritocritico, ow sefa, o sucesso & aleangado na eseola, o
gue Jova'a este aforismo: "vales fanio quante sabes”.

Por isso, se [orem confrontados com nidangas, em que a avaliagio de seus [ilhos
se a7 ou se privilegia na base do informagies gualitativas, da av‘aliag;iiu de anitudes,
capacidades, aptiddes ¢ conhecimentos, wdo um mundo escelar, aliger¢ado na nota, sc
desmorona originando desconfiangas ¢ desvalorizagio sociul da escolal, SEMPrS
comparada com 2 escola de ontem, de aprendizagem repelitiva e meInaristica de
contendos. Para tal, seré necessdrio evitar ¢sia rupturs, procurando ¢ apaio dos pais &
conguistande-os para ama modalidade avaliativa que pretenderd 120 50 julgar o itine;’mu
de aprendizagem do seus filhos, apontando as dificuldades e progressos, sugerindo
actividades e solughes, orientando ¢ (ragando directrizes em caso de abrasos ou de
avangos,

4.9. Escola

Envercdar por uma avaliagiio formativa pressupde mudar a ES.Eﬂl.ili (anto nos
aspectos organizacionuist coma nos aspectos da cultura escolar, Nos primciros, alterir
as estrutaras formals: espago de sala Je aula, organizagio dos hordrios, ndmero de
alunns pur turmas, ndmero de lunnas por professores, efe; nos segundos, ul{r_apa.as;fr il
individualismo dos professores, em que cada anla é um territdrio com tfronteras
disciplinares intransponiveis e com zegras tacitamente aceites pelos professores, sem as
problematizarem, em direego a uma cuttura de colaboragio intra exlra-vscola.

Nio serd wna mudanca brusca a cfectuar de um momento para o ouro, puis 5o
fouitos os hahitos adquiridos ¢ os absticelos exislentes.

Além disso, 8 implemantagio de uma avaliagiio lormativi 4po0ia pars wmi pava
vis3o de fumcionamento da turma, como hem observa Perrenoud (19%2):

" fuila qUe pratica sma avaliagio formativa apresenta-se mais CoMo uma elicina
ende cada um sc ocupa das snas trefas foom alguém que pede intervir em caso de
necessidade) do que comeo uma arquestea sob a batuta de nm macsire omaIprescale
(p- 164). :

Serd também nevessario dotar as escolas de mecanismos de anto-avaliagéo e,
sobretudo, olhé-las como uma unidade bdsica de mudanca, prolagonizada pelos
professores, ¢ & partir de om desenvelvimento democrdtico que se fundaments nos
valores fundamentais du conmmidade, diversidade ¢ relagdes de responsabilidade mdlva
{Simmon, 1992: 144},

4.1, Formacio de professores

A avaliaciv formativa requer gue os professares sejum confrontados ninlmj com
umn corpus tednico, Mas também com novos instrumentos de avalisgfo gue 05 djudem a
ohservar ¢ & seguir o itinerdrio de aprendizagem de cada aluno, E esta tem sido um dos

1 nvo sisicma de avaliagdo oz alunns de ensine Tdsicn, 17

problemas craciais das reformas, neste & noutros paiscs, conforme {estcmunhos de
Murray para us Estados Unidos, e de Simon, para a [nglaterca ¢ Pais de Gales:

"As arluais proposias vEo fracassar, 1al como acontecer 0o passade, porque leian
reformiar o ensinn apenas dizendn aos professores {& a wdos 03 oulros) o que devem
facer, em vez de oz habilitarem a fuver o gue deve ser feito” (Marray, 1986),

Nesta linha, ¢ pars contrariar o sentido historicaments consiatado, a avaliagao
formativa deve implicar a formagao (inicial ¢ continua) dos professores para 1 utilizacio
equilibrada das fenicas de lestagem e de ndn testagemn, de modo que o percurso cscolar
do afumo seja quantitativa ¢ qualilativamente julgade em fengdo das snas dificuldades &
ntmos de aprendizageni.

Maodifrcar a avaliagio por teerete de nada servird, se, d¢ facto, ndo se formaram
os professores para a corporizacio de fais disposicBes regulamentares. Poderemes,
politica e teoricamenic, ter um regine de avaliagdo ¢m que ¢ predominantc a avaliagin
formativa, 56 que, na pritica, hdo serd mais do que uma avaliacde fommativa com uma
roupzgent sumaliva oo tio somente wna avaliacdo qualitativa de continente com um
conteddo gaantitarivo,

Sem umit formaglio adeguads o agve regime de avaliacin acabard por sor
regulamentado de forma cxcessiva pelo Ministério, ndp assuminde os professores a
atonomia curricular que se Thes confore. Assumir esta antonomia significa, por
exemiplo, elaboear inslumentos de avaliagio formativa ¢ nde fiear 3 espera que seja o
Ministerio a responsabilizar-se por ledo quanto & feito na eseola. Os professores,
devemns todos reconhecd-fo, dispbe haje em dia de alzuns espacos cordculares dotados
(e autonomia para os quais ainda nio estard mentalizado e formado.

5. Conclusae

A avaliagdo fol e serd sempre wm dos (emas mais controverses no processo
cducativo. Nio se torna  neecssdrio olbar para a avaliagio sob o prisma de um controlo
direeto da acglo dos professores, fidis cumpddores dos programas, e da capacidade de
assimilacio ¢ de reprodugfo dos alunos, sendo a prépeia avaliagiio sindnimo de
fiscalizacho cognitiva, mais reconheridas ainda se houver wm nimero significative de
reprovagdes pura exaltar a escola elitista.

MNos dias de bhoje, com wna lungfo sovial da escola diferente, impde-ss, pelo
Menes ¢ome regra, que a avaliagio seja wng forima mais de sancionaments que de
selectividade, uma forma mais de progressio que de repeticio f que we perspectivard
pelo sucesso educativo da escolaridade obrigaténa,

Ora, s¢ o aoicror repime conferda ao professor nma responsabilidade acrescida,
esle novo sisterna reforga ainda mais cssa responmsabilidade. O professor $0 nio serd o
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detentor da nata, de resto wrd sempee a tarefa de avaliar o atuno em confermidade com a
progressio do aluno face sos objectivos curriculares definidos ¢ cada escida ¢ para
cada drea ou disciplina. Além disso, 4 avaliag@o sumativa ¢ wma modalidade baseada na
avaliacio formaliva que U serve de referéncia e gue a precede.

Tamhém a escolu vé reforgada a sua responsabilidade. Se até aqui s¢ Jimitava a
Lumerir os normatives administrativos de progressio ou rapr?vu_:;ﬁu, ugara compete-fhe,
e Consctho pedagdgico, elaborar os critérios gerais da avaliaglo sumativa, elaborar as
provas normativas e de erilério ¢ fornecer aluno apoios de complemento cducativo,

Se até agui a escola podia reprovar ¢ alune porque este nE0 esmdou ou s¢ ;Elhenu
dus actividades diddcticas ou winda 3o eve ritmo de acompanhamento cm relagdo aos
restantes alunos, doravants, s¢ o poderd fazer, ¢ cvenmalmenlc ©m Casns EXCEPCINTIAN,
depmis di: esgotas as actividades de remediaggo.

Permunta-sc: 4 ¢scola e os professores vao dispar da molivagao, dos recursos ¢
dos meios necessaring para implementarem cste novo regime de avaliaclo?

Um oulro aspecto cssencial e positivo € que a avaliagio - [ormativa e sumativa -
ndo se pode transformar mum mero acle adiministrativo, devendy processar-se de acordo
com 0 real progresso do aluno ¢ da discussio das intimeras questoes complexas e
envolvem as sitaglies de ensinofaprendizagem. Se até aqui st ASSISHA 4 0ATA PTOPEnsan
pira a5 reunides dos conselhos de irma s¢ tornarent num acontEcinenio de ditamento e
de entoagdo de notas, agora serd mais um trabalho de equipa gue os professocs
desenvolverdo, ponderando as diversus coordenadas avatistivas.

E necessiro (ambém apontar para o perigo de uma desmolivagio intrinseca do
aluno pela avaliagdo, dado gue serd mais [éci] conchuir a ¢scolaridade ubn_gatdrta, &
também para um possivel laxismo dos professores perante as movas f‘:_:nnngljjizlldes de
avaliagio, siuagoes que bem podem contribuir para que o El\fal_]ﬁlgﬁfi seja Sinonimo de
deturpagan da reatidade educaliva, Para contrariar esta puSSf\f‘ﬂld.‘iJ[u}l{%}lU e Preciso que
o sucesso educalivo ndo s¢ja combatido pela via adminisiraliva, mas per umé
considerdvel melhoria das condighes escolares, sobretude pela motivagio dos alunos e
profiEssares.

Por Gitimo, a necessdria consciencializagio dos professores que a escolandade
obrgatéria obriga nevessuriamenle 3 wna alteragio das actuais padres de cxigéncia o
que passa lambém pela abteracio das téenicas de avaliagao.

E para concluir, & tudo o gue anlcriormente dissemes, uma outra ﬂ:'ﬂiiagﬁ'o & ent
lavga medida uma outra escola” (Perrenoud, 1992: 171}, ou melhor, "este diploma

.y f — -k
supoe a existéncia de umz csealy bisica gue ainda nao exisle ',

L1

&) novo sistema dz avadiacdio dos alunos do cosion bisieo, i
NOTAS

Assisto-se @M Ao peises. Mesmo nagueles gus 1@ mantids uma tredicio do deseovolvimeanig
comiculr centrada ma 2500l ov Bm seguide o principie dx dilerenciagdo & provisag cumicular, a
ek cerla uniformizagio do eteviculum da cseolaridade abripatiga,

O Despacho Nommativo n° 95-A/092, de 19 e JTunho, in DUR. 0° Sérfe-B, 1° 1440, Je 20 de Tunha,
Revapa o Despache 0® [62MEM1L, de 9 e Setembro, publicadn no 3R, 2° Série, 4 24, de 23
de Qutehre que edv chegou a tor uma aplicagdo pratica. Comparando os dois despachis,
venfica-se que agora se fala de um aove eegime de pvaliagiio para o ensing bisico & exeluindo-me
u ensing secunddrio. Assim, pam o cosinge secundério maniém-se & lepistacio que inglde na
avaliagdio sumativa, numa escala de 0 a 20, ¢ num regime de nassagem baseadn na discipling.
Farzce-nos polilica £ cormicularmnents correcla esla modida de um regime prdprio de availagio pary
o ensing bisico, bascade om noves parimerms avalistivos ¢ nema paccial umificacd di cscala,
vistd que o ensine seeunddrio, pela sea prdpia natureea © organizagia ceercular, se bassin oo
disciplinaridade ¢ nema escaly onements hisrarmizada, constiwindo o primeiro momento de
sefeogBo dos candidatos a0 ensing superor.

Sabre o Despache of 162MEDT, vejamn-se s scguintes trabalios: José Tavares Cabral (1093,
Avaliagio vsvolar no quadre da reforrmg sducativa Tn A Estela & M, Falcio {Bdts), Aciss do
Cangeesso e PAIPELRFIRSE - A reforaa curricitar cm Poringal ¢ aos pofies do compnidade
eurepela, pp. 113-134; Abiliv Cardoso (1992), O sistema de avaliagio estabelevido prlo Despacho
n* 163MEMT - Nomas para aplicar oo simples convite ao debate™. Tnon A, Fsleln & M. Falezo,
e, cit., pp. 135-142 Vitor Trindad (992}, Obfectivos @ fhegdics de om sistema de avaliagio dos
aluos, In n A, Estala & W, Falcdo, op. cir, pp. 143-1355.

Esperemos que alravés destes dols dltiinos mélodus ndo se procwre, de uma fomma encapotady,
atrhair & avaliagfio lommativa uma foncdo de classilicagio que nio deve ter, O que s verilio
nesic despacho e refagii § anicrior pritica de avaliagiiu dus professores € a regulamentacio &
lommalizecin da avaliagdo lurmativa, dede que 5§ existiv cnguanes prética individoal das
mesmes. Reeordemos que (8 45 anletores fichas de avaliggio de final de perinda, smrctente
Spiamides, continham parimetros que s¢ basvavam nos critérios de ums avaliacio fomulivi

O teemo provém de inglés "summative”, radugido por sumativa, mas indicando a ideiy de
sountntagde, adiyiio, medn porque tanmhém se iz o temmo somativa

Retoma-se uma prdftica eseular seguida anterionmente nos Hecus porengnsses o GUC $TOTA [y
vrecido muiens feceios par parle de muites especialistas em avalisgio. Mo entanto. consideramos
(U, sub o ponto de visea diddericn, iy catrapolinde para auwtros aspoctos, o processo mdividual
der aluno pode ser muito pasizive, v vee que permite o reeisie do sou linerdno escolar YUC S
muita pede ajedar os professeres num dada momento de avaliagi, :

A refoema curriculdr permanecen um processo muite hetmética, Aprescntaram-se bons
documentns de debare ¢ relleado, avancou-se com uma cuilibrada proposta glebal de reformae 2
partir dai enda fe se rersten @ um silércio guase tota], flandu-se dt novos programas somente ag
nivel dos cxpertmentadores & das equipas de avalizcio, Fallou uma atempada lormagde de
professores ¢ uma conguisk $os mesnos pars a refonna

Veja-32 umy argumentagio mais desenvolvida desta ideia nem anipo pubbicadn na Revisia
Faruguesa de Educagie, com o tile de "A nelomma do sistema edncativo - alauns aspectos da
teorgandzachio dos planos cummicularcs dos ensins bisivo ¢ sceunddtio em Porlugal ¢ Bspanha”.
Ag perspectivarigs 3 avalisgio [ormativa trensveesabimenle no objecte de avaliagio de um
curTiculum, seguimos um modelo de avaliagio recentemente apresentado. Vefa-se, José A.
Facheoe (19925

Meste aspeclo, niio hi diferencas significativas nesta refarma guanto 3 redugiio da jornada escalar
do aluno, S2 conlabilizarmos o tempo da Ared-eseola wo hordrie do alwneo, vemes goe  hE,
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inclusivé, Wi ACrEscime.

o muitas as referéncias na literatura 2o tipo de ensino. Yeja-se, por exemplo, Antdnio Sérgio o
Eaenallo Origio,

Abids, esle aspeclo serd umn dus guesties mads diliceis de interionizar nos professones & nos
encarTegados de educagio, A formulagio de abjectivas curricularcs ¢ de apiendiragem na
cscolaridade ohrigatdria, no seonimento da 1ei de Bases do Sislema Lduwcative, orienba-se de
lorma vincada pra o dominio dos valores ¢ atitudes o gue vertamenta conduzird a mudangas
significativas na pritica de svaliagio. Veja-se, sobre cste assunky, o esmda de Tnsé Brites (1992),
Mio ¢ ume dade novo esta idela de colegialidade da nota "dada” polo professor, Bk estl presentz
no sisterna de avaliagiio visenle Ja dEcada de B0 em qee o professar € apenas wm proponents da
nuta,paclendo esta ser modificada pelo Consstho de morma. Digames qua ¢ campo da avaliagho
seoppre fol o momento privade - oo que se refore & claboragiio dos enstrumentos o tecolha de
dadns na sala de aula - e também wm momento piblivo - po que se prende com o lingamenty Bas
pautas de registo. No cntento, deve reconhuoer-se gee apesar destz cologialidade eslar prevista na
legislagho, Taramenie se deve fer aplicado, @xceptn em casos particulans, pois os professares
SCMPE: st respeilicn moluarnente & definemn o seu podear.

Julgo que nem sempre as alteracfes diddeticas guc conduzem o novas formas dz alhar ¢ pulgar o
deszmpenha dos alunos s3o reconhecidas por ums seeiedadse, ela prdpria educada em prilivas e
que o importanle otd saber muite sobre lode, A idela de qoe a escola cnira numa Tage de
depauperamendo diddclico o entiie numa fase de menar prestighe social, deve ser semfre
coquucionada pelo prisma da cscofaridade obrigatdria

Weja-se, 2 eate prapasicn, Admerinds Afonso & Licinio Lima {1992,
Citamos de Helen Simons {1992) op. cit., p.130.

Cf. Parccer n° 202 o Conselbn Kucional de Educagio - Avetfiagio dos dlunes do costao bisico,
In D.R. [ Série, i 257, d= & de Novembro de 159492

Ainda qua o Conselho nacioral 4% um pareeer considerando o Despache como nm documento
globalmente positivo, sberts nestes termos:

"Este diploma supdc a existéneis de uma eseols bisicn gue ainda pio existe. A sua pritcy
senerilizadi 56 serd possivel em escolas vguipadas com cenéres de CECUCSOS, COM Louiphs e
demivos especialistas disponiveis, comn espages € tempaos 1dequades; @ sus prdlica exige wm
cnomne feahalho de registo e de escrita por parte dos professares o um elevado ninero de reunifes
de rraballo numa pestio pedagdnica calectiva. Bxige professores com uma fermagao faciliadora
da mudanga de priticas (nomeadamente de priticas do avalisgio], criativas = imaginativos,
rigoroses o chvmes. Extae um conheeimento individiealizrado dos alonos, & que suphe cscolas bem
dimensionadas ¢ uma conliouidade na sva Heaglo dus professores &5 escolas o & urmas, o que
catd longe de ser ums realidade, Caige relagdes de parceria com os o3 encarmcgados de sducagio
mum samype it dedicade - o do aprovedaments esoolar dos seos filhes, & relengido ¢ os
programas de apeio. Tsto owma institwicle que 3o esid hahitusda 4 negouiar com 0f pais e que
peatica o etnecentismn a virios tilos.

A autononnid TED ¢ asscguTa som meles para definir ¢ pars wssumde projectos @ prioridades. A ndoe
geT asaim, lralar-se-§ apenss de um pretexto formal pam impor 85 escolas respansabilidades
adictondis. A aulonumii oo pode significar Fuer cot que o que 58 i2m e como sc pode, gerindo
sobreludo cargncias ¢ dificaldades; a astonomia supde mainres exigineias a nivel local mas
Larnb&m 2 nivel reglonal & central”,

O saevewy sistenmy e avalinnio dos alwaes do ensing bisico. N
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LE NOUYEAU SYSTEME IYEVALUATION DES ELEVES
DE L'ENSEIGNEMENT DE BASE: DU CONTEXTL EUROPEEN AL
CONTEXTE DL L'EXPERIENCE DES PROGRAMMES ET TDES
CIIANGEMENTS CURRICULAIRES

Riésuné

Dang celmticle, cemed ser e aouvean cigime de Tévalpgion des @ldvas porlozais Ue Penssipnemell
abtigaloire. nows siloons Féveloulion dans le sonrxh: cilepen sl el wous pareoursns e figon
fesunée el crilique lo mouvesu systéme en aboedast, & b s, évaluution dans 1o cadie de
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Veagerintentaion $es nouvsiey programmes el des changements cumreolaites gu'impliyes wms
dvaluative foroative.

THE NEW EVALUATION FRAMEWORK FOR COMPULSCRY
SCHOOL: FROM THE EUROPEAN CONTEXT TO SYLLABUS
IMPLEMENTATION AND CURRICULAR CHANGE

Ahstract

The prosent paper analyszs the now pctuguese cvaheation systeon with eeference o fhe Rumnpezn
gnntost, the cxporimentagion of new syllabuses and the cormdcolar climges inplied by formative
evalation,

ELVISTA PORTUGUESA DE BOUCACAL, 1943, & (2, 23-54
3 1YE, LE, - Liniversidada a2 Minha.

THE TRUNCATED AND THE INTACT CONCEPT OF LEARNING
AN ATTEMPT T0 CLARIFY PROBLEMS CONCERNTNG THE CONCEPT OF LEARNING

Ivar A, Bjgrgen

Lriversity af Sroneiliein, Morese

Abstract

A shorl analysis of the history of e lsamine concepl el op fwo leuoiog coovepls: g "Tuncated
lcarniag” the leamner - for instznce the stulenl - will meey with o peepared Baming task - controlled By, for
instanoz, a tescher, The studznt i doing askigned work o the classrsom or af home, wod wheo ready, kands
it onaze b dhe begcher, In “Entact leaming” the leamer has contral of the sotul leuming sitation, inclading is
auss and applicareon, Thresigh this insight the fzamer can take respansihlity foc the process and wse 21 his
crealivily 10 [usd ehe nsost offesicnt way 1o work - and in B8 way also develop new Jdeas and nkerests.
Leurniny siluativos are olalvsed seearding 10 iz dimension of Frecdom concra coneood oa fbe Jeaoiny
siluutivn.

Learning; Meaning and status

{Jepetic strocture and lewning are e wo [actors which decide how we adupt,
they are our fate. We are steered by our genetic structure which provides a framework
far our developmeni - but we cannot - and should net - do anything about it. Thus the
variable of leaming is, in practice, the factar which wilt decide how we adapl, and which
will decide our fate, So our preatest potential, both as individuals and as a people, s,
without doubt, the optimal exploitalion of cur capacily 1o [eam.

So 1t is extremely important that the way Izaming is practised in schoots and
colleges and in society in generaf is in' sceonlance with the knowledge we possess aboul
leaming. This is the respansibility both of research and society. There 1s much evidence
1 suggest that nowadays theory and practice exist side by side withont very much

Toda a comespondineia relative 4 este ugizo deve sef coviada para Ivar A Tuceen, Deportoeel of
Payclioloay, Thiversiay of Tromshaim, M-T0855, Drageoll, MORWAY.
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contact with oF henefil [rom each other. This may be connected o the clricumstances
attached 10 the scientific concepl of lewming; we can ask whether it is relevant in its
present fornt, hoth with rerard to theory and with a view 1o giving zuidelings for its use
in praclice.

This is the silution we want to theow light on with a view to change. We shadl
look for the basis for defimition of leamning and we shall start with language.

Definition of learning, the concept of legrning in language

Language with its nuances often provides a cooventent gateway (o the study of
reality und language is also quick 1o capture new developments in society. The
crpressions used reflect the way in which the sroup which uses the lanpouage has
adapted. 5o it 15 perhaps not by chance that today students at university speak of
themselves more and more often as pupils - this is in secordance with the suspicion that
many have had about the increasingly passive role which stodents play in their own
leaming activiey!

Wharf (1956) believes that language decides how we think about (he world and
like Sapir earlier he has sought to demonstrate the connection between language and
adaptation in 3 particular culture, B s not unressonable 10 suppose that the categories
and nuances which ar¢ described in language are the instrument which children wse (o
adaptl. In many tields it is danguage which steers thought and it will also give signals and
guide adaptation in children who grow up willin & particular nguage culture,

Different langnages have different terminology for the phenomenon of Jeaening.
In Norwegian “leaming™ has a double meaning, being both the term for the activity and
for the result of the process. 1t Is 2 double meaning which can both steer and influcace
tatk about e phenomenon of learning and the prerequisites for learming. At the same
time the word “lacrer” {teacher) in Nocwegian (which is a degvative) 1s oot Hoked 1o the
person who does the learning work but, guite the opposite, it Is finked to the profession
10 which socicly has given the job of taking care that the learming work is carried out in
the best possible way, e the teaching profession. However there is no oquivalont word
for Lhe person who actualy docs the work. The term “elev” {(pupil} comes fram the
French word “lever”, a verb which more or less meuns (o raise - the pupil must be
taised, and the implication i that this should be done by another person -the teacher.
Language shows things for what they are and the refationship between lancuage and
practice is tmesesting, It is difficult to decide which comes fiest. Docs the assipnmenl of
roles which the language jinphies contribute t the understanding of the assignment of
todes berween teacher and pupil in everyday [ife, or does the use of language simply
retlect what happens in practice? We also have the word “student” and e word
“studere” {to sludy) in Norwegian - in this case there is a naturat link between verb and
aoun - it i the smdeat who studies {in contsst (b wacher does not leam, bhe weachos.
The pupil leams!). In soime Norwegian diatects we find the verh “4 skole™ {to schaol} as
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a term for the tcacher’s activily - this is logical since the prolession consisis of
adminislriting school work.

Icelandic has g completely different sei of lerms for learming, “Nemandi™ - the
oot who leams, “nam”, study, “kenna” is to teach and “kennad” teacher, Meanwhile
knowledge is linked 1o “kenna™ -"konnatta”, and theory “kenning”, Teelandic alsu has
Lhe verb “lera” {io tearn) and “lerd” feradited and “lordur™ (erudition), “Lera” iy
usualty linked o e childish phuse, (he leaming process and the resull of that process is
linked to hoth “lzra" and “nema™; “Lecdomus” and “namsurangur”. This is a logical
struclure where both the terms for the learner and for the learning process/result are
linked & the verb “to Jeam™

What ubout other Germanic languages? German distinguishes belween “Lehrer”
and “Ternen®™, the latter refers 1o the leamer's aclivily, the former means 10 each.
However “der Lirling” is somebody in training, the equivalence of the Norwegian
Meerling™ and the Germun word “ein Gelelirler” derives from “Lehren™ {Norwegian
“lerd"} and “Lehrstul]™ is a professosship, The German equivalent of “elev™ - *Schitler®
-comes [Tom the place for learning “scola”™ - and we can speculate a5 10 the reason why
Norwegian has ¢come 1o use this term in this paticuur case. German has the word
“Lemertolg™ for the result of the learning process and this is only losicul as the leamer
is the pause here, The Germun word for lexmer is then, “der Lerner™, a 1erm which
logically points o learning as an “activity one does anesel{™ (hereafler “self-activigy™).

English distinguishes clearty between “to leamn” and “to teach™. And the lopical
derivatves of these verbs are “learnct™ and “teacher™, Both he process and the reasult arg
lermed “leaming™ and refer back to the person who did the learning work, nol the person
whao assisied it - who did the “teaching”, One distinguishes between pupll and siudent
on entering university. It is important o note that in Tinglish icarming means both the
process and the esufl. Thiv is especially important because English has pradually
become the language of psychology, This double-meaning is central to the definition of
leaming. Fortunately leamning in the English language is the job of the leamer!

Within the field of sport we {ind an interesting terminology in Morwegian,
*[rening™ (training} is & word which can be used hoth for the person who s under
training and his fcacher’s aclivity, bul “trener” ((rainer) is clearly the term which
daseribes the teachers activity despite the fact that the fraiming cxerelse must #lso be
carried owl by the one whe is under fraining. The trainer is not the gne who is under
training! Sinvilarly, the verb “rrene™ (40 drain) is developing inloe g pussive word: You can
slill train on your own - but if you zo to handball ar foothall training it #s (o be rained,
Fven though we have obscrved much which pointy (owards an increasingly passive role
for the learner in his own learning simation it is difficult 1o say that (his development has
prapmessed [ucther in the Scandinavian welfare states than in other countries!

It appears from this analysis that different Tanguages have developed different
lerminelogy for the phenomenon of leamning. What this is dae to, and its iinporance, s
rat cotiain, Pocs langeage ercade these conditions or docs language reflect culiaral
differances in both thought and practice? Since terminology for learming uses cviryday
concepls i is especially imponant (o stress 4 number of points:
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1. One must distinguish begween learning as a process and leaming 45 a result of
this process. Our present learning concept fails 1o da that

2, One must distinguish befween learner and teacher - between the one who is ©
leurn und Lhe one who has the potential to help by making leaming possible for
othets,

For practical purposes we have perhaps stressad (he aclivily and competence of
the learner too fittle, Leaming has, to a great extent, been secn as the
responsibility of the eacher and the experimentar.

The scientific history of the concept of learning

The understanding we heve of the concepl of learning is certainly far from new,
Man was quick to become aware of his own learning process and the individual is guick
tir discover himself as a leamern The degree of consciousniess of the role which one plays
iz one's own learning process is quite anather thing and it doubtless varics guite
considerably (Pramling, 198&).

The concept of learning is so split up that we have to glean from seclors such as
development and perception, motivation and parsonality, memory, problem-solving and
thought tn order to give the concept [ull content. In all likelihood this reflects to a greal
degree cansiderations relative to scientific theory and scientific paradipms.

Eurlicr it was faclors relative to comprehension which created *mental™ barmiers
{or research into learning, Ebbinghaus describes the difficulties he met in his own and
aotiters thinking abowt whether it was at all possible to condurt experiments on “mentat
processes” such as memory, This i also expressed o the preface fo Ebbinghans’ “Uber
das Gedachtniss™ (1885, published in English with the ttle “Memory” in 1913) where
be says: “1 may therelore ask those who are not already convinced a priori of the
impossibility of such an attempt to postpene their decision about its practicability™
Dualism in the field of philosophy made a sclentific approach quite unthinkable. What a
difficult bicth the scicnee of man had! We are perhaps less concerned about the fact that
scicace itself - and its mles - gradually created a barrier to prodoctive independence
where learning phenomena are cuncerned.

(wver a period of time, since the Greeks bromght up the subject as a scientific
qeestion, leaming as a “mental” pepomenon had been much reflected over. In the freld
of philosophical associationism shrewd analyscs, wsing retrospective introspection, bad
been undertaken of how our strucore of experiences were orpanised as a reflection of
the repulantics in the impessions which our senses el from our suroundings. These
were, (0 4 great extent, comments on Avistoteles’ laws of association and Ebbinghans
#lso confirmed these empidcally throueh his picneering experiments. This shonld ave
prepased the way for productive and free research into learning, shoold it not?

Tite runcalsd wnd the intact coneapl of learnde )

Nobody can deny that it hvas been productive as far as the mumber of publications
goes; verbal learning, condilicaing and operant techniques have, individually, been
mmongst the strongest traditions in psychology, Whether research into learning has been
unimpeded is quite another puestion, for it became much more of a batleficld for debate
on sclentific theary than ather pants of the discipline did. Gver the Tast century
comtroversy about what is good science has developed within the field of so-called
learning theory, And included in these theores ate self-imposcd restriciions on what
kind of data {phservations) and what concepts one could allow oneself o use. Both
definitions and theories witmess clearly to this. And it is also reflected in Lhe changing
definitions of lcaming.

Fur a couple of thonsand years from the time Aristoicles - and for that marter
Plato - Taid the undations for the study of [eaming the contents of the phengmenon
were discussed in a neanner which was to 3 great extent {ree [om prejudice. There are
many phenomenclogical observations of the circumstances which influence the building
up of a structure of cxpericaees. There are alse many relrospective analyses of what
must have lain behind development and change. These observations seem to have been
unhindered by the division of the subject into different fields which characterise the
sitwation day, In his preface (opus cir} Ebbinghaus writes: “The term, memory, 1s to be
{aken here in its broadest sense, including Learning, Retention, Association and
Reproduction”, The limiations lay primarily in the barmers which in all these years have
hindered empirical - experintental - research into the phenomenan,

The breakthrough which Ebbinghaus' work represented opened the way for new
approachies to and defininons of learting in such a way (hal at least the first half of the
twentieth century was characterised by research into learning, A multitude of
experimental situations, phylogenetic levels of subjects and types of indicators of
leaming were tried out. However, despite {or perhaps hecanse of) all this vadety, schools
of thought emerred which were exclusive and set down mules for the way rescarch inlo
learning should be conducted. Tn general the move towards a scicalific approach in this
[ield represented a preference for a cerfain paradigm of learning stedies, and gave
stpulations for how one should work with the lcaming phenomenon, Approaches were
generally deterministic, following the pattern of the "ideal sciences™ physics and
chemistry, which put observed phenomens into causal connections, thes excluding any
kind of mentalist notion. Many of the notions, incleding will and intention, which had
been used to describe phenomen: of leaming in the philosophic approach o leaming
were lost becavse they did oot [t into this type of paradigm. This rend was further
smengthenzd by the breakthraugh of hehaviourism which in ies turn led 1o priorty being
riven o “guinea pigs” whose thoaght processes woold be less of a hindrance to the
persan conducting the expertment, ie animals, The notion of learning was gradually
stripped of mantalism at the same time as purism i the field of scientific theory
developed around the tarn oF the century. The snag was, however, tiuf this also led o the
notion being stripped of basic elements. Thinking was gradueally dissociated from
learning even within the verbal approach which (irough the centuries has used human
guinca pigs. Hull told his subjects not to fhink while they Ieamg! {(Hulk, 19330,
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CGradvally ihis irend began to show iiself in the textbooks. Chaplers proper Lo
memory, prohlem solving, thinking, and language etc. appedred, and leaming was
something different from these phenomens. Woodworth and Schiossberg's (19543
inflnential book “Experimentai Psychology™ came (o contain its own chapters on
different forms of learning connected to the various cxperimental sitnations which
dominated research imto the fearning process: classical canditioning, discrimination-
leaming, Tabyrinth [carning and additional chapters on memory, problem solving and
thought. Gradually [caming theory became synomymous with the discussions goinr un
in the field of behavionestic unimal research, and it was not belore the 1968 cditon (hat
[Titgards classic book on learning theory {Hilpard 1948 and onwards) pave room  for
anather type of debate {inclrding for instance Piagcl). Eescarch into funcional verbal
learning, however, kept more or less out of (he field of so-catled learning theory, and
wits 8 very prodoctive and living approach during the ficst kalf of the cenmry, MceGeoch
and Iien's book was published in many editions right up to the 1960z {(McGeoch and
Irton, 19327,

A new parting of the ways oveured in the 1960s duc (o a rather [undumentai
cliange in paradigm. Firstly, the monopoly held by behaviourism in the U.5.A. relaxed
somewhil, and gradually emerged as ao isolated approach linked to Skinner's operative
techmiqques, Sceondly, there was considerable development in the field of what is called
newrascienes, Newroscience developed into an inter-departmental field of learning
stuchies where psyvchology eventnally came o dominate. However, the concept of
kearning which was brought into this fizld came from Skinmer's approach, probably
hecause this approach worked mainly with animal moedels, Thirdly, computer
technotogy became an importanl model for uman voderstanding, AlE those
developments influznced the smdy of learming considerably:

- Leaming pradually became the term for techiiques for the shaping of behaviour
and the eesubt of such behavioural shaping.

- The operative techniques wilhin the field of naurescience were adapted, therchy
giving them legitimacy threugh their being rosted in physiology.

- Termed cogmitive psychelogy, nemory processes were given a patiern according to
computer lechnology and alse acquired their teeminology from that field.
Computermodels pictured homans as “cognifive machines” for transport of
information,

The study of thought processes continued with wide contribution [rom
philosophers and Hoguists. The old concept of learning was split vp and given new
nanies and it became increasingly difftcul for those with practical experience o find the
action of leamning in psychotagy, Quoly the definition remained the same - a final
contribution lowards keeping the phenomenon alive, but unformnately only by artificial
respiration: “A welalively long-termy modification of experience and behaviour as 4 result
of previous expericnee and which is not due to temporary conditions such as fatigne”.

The facrt that this delinition jost about managed to survive biy chunges in
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abjertives and maodels only goes to confirm thai this definilion is 50 genaral and
watered-down that it is of no inlerest in practice.

Tire difference befween research infv the learning process and learning in
evervday life

As a result of ihis development the gap gradually widened boiween thearcticul
r¢scazeh inte the leaming process wnd practical application in schools and cveryday life.
This is my assertion despite the thrust forward (much influgneed by Skinner} which
wont under the name of teaching technotogy and which programmed leaming araund
1960 and the curreat trend termed data-supported Icarning - which is mainly based on
maodels from the compater trade. In practice fhere may be rather small differences
between Lhese wemds with their conception of leaming.

kuhn writes that when, over a long period of time, ohservations and concepts
which many people consider to be usefuf are suppressed by normal science, both
insureection and revolotions can result, Peehaps we can apply 1he same teusoning to the
relationship between research and daily life. When psychelogy persists in diverging
from commeon sense and from the way soviety 13 obliged 1o haadle 2 pheoomenon in
practice, there can be grounds for uproar.,

The problems which are inherent in the concepl of leuning are not casily
reflected in the laboratary, The experimentar can, as a general rule:, take [or yranted the
fact that the subject of his experiment will co-operate because be gets paid for it and ix
willing ¢o [ollow instructions. This means hat one can study Lhe learning process
without having te take will and intention, anxiety, need and commitment into
vonsideration. Ebbinghaus experimented on himsell and, as sueh, was a particularly
motivated and conselentions subject. Ts it possibte that by doing this he studied a
truncated process, that i was only in the kaboratory that it was possible to isolate the
phicnomenon of leaming in Lkis way? Pechaps in evervday lifs leaming sibsations it is
precisely these qualifications, which, In this case, were taken for eranted, which are the
most decisive in practice? Someons who cannot manage o stop smoking fails because
he does nol want 1o slop; a child continnes 1o swear simply hecause he or she will nol
make up his mind & this learning task.

Aluny with (he introduciion of cxperimeating on animats as the ideal condilions
for study of (he [eaming process came conceptral change. The concept of learning was
linked to an indicator of learning which of necessity had to be used: change in
bekaviour, or, if necessary, physiological changes such s salivation. For a while
chanpes in behaviour and n capericnes were given equal mpoctance i he definition,
but expericoce gradually gave way to hehaviour. During the break-up of the
behaviourism manopody in the 1960s we end up with an attempt at compromise with
terms such as behavioural potemial (Hergenhahn, 19990, actually o modification of
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Kimble, 1968} “Leaming is a relatively permanent change in behavioural potentiality
that resulls [rom expericace and camol be attriboled (o temporary body states such as
those induced by illness, fatigne or drugs™.

Looking back we can wonder why demand for validity, ie the aspect of
applicution related to human leaming, has not been stronger, The fact is, presumably,
that application has not been particularly relevant to the question. Discussion has always
centred around the fundamental question relevant to leaming, and premises for what was
fundamental came [Tom research donz on animals.

The splitting up of the phenomenon of learning

Throughout this perind an artiticial gap has gradoally developed between studies
of thought and problem-solving and linguistic processes on the ooe hand and the
discussion about (he theory of leamning on the other. The consequence of this unfortunate
rap hias been that the phenomenon of leaming has been dinked to more or less controlbed
processes in delimited experimental simations using animals. So one hus 10 [ook for
tnuch of whit is wsuatly linked with human leamning provesses under apather heading,
not under “ieaming”, Of course this applies primarily to the American teadition, but this
tractition has in fact dominated in most counlries singe the Second World War New
developments in Europe will be able to change the picture a bit.

Around 1960 reseurchers in the American traditfon onee again dased (o use the
notions such as “plans™ and “meaning™ about leaming processes (Miller, Galanter and
Pribram, 196(), something which might have been a sign of new openness and
integration. For a while the verbal Jearning tradition flourished again (see ex. Noble,
1964}, It was a iradition which, since Ebbinghaus, in many ways caisted independently
of the conflicr ghout the theery of lewrning, primanly becawse it was characterised by
interest in functional and practical approaches o the question. At the same time
researchers in linguistics called the behavioural approach to account {Chomsky's
criticism of Skinner) and one would have expectad to see new contenl in the psycholozy
of learning. Tt whal came instead was computer technoogy, This rend has heen
dominant for the last tva decades and the transfer of informaton and memaory have once
again displaced the common concept of leaming.,

Problems attached to the definition of learning

Verbal definidions and ¢elimmitations are not immaterial. Tven though everyone
says that they do not take them very seriously and have a free hand in relation to themn, it
seems that in many contexts they come back 1o verhal formulations. The watered-down
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definition of learning has been around for so lomg that il has acquired a ceriain
imporanee i ool for its fecondity then for its duzability.

Wit is wrong with Hergenhahin's definition?

Tirstly, as I said in the imroduction, one musl distinguish betwoen learning as a
process and learning as a result, The definition refers o leantng as a result, ic the resull
of the leaming process, We also need a definition of (he process. This is especially
inportand for practical and applicative poeposes. The result is, moreover, dependent on
lhe process: a satisfactary definition of the result is-dependant on the process being
defined as well.

Secondly this description of the result of the leaming process throws little light
o the subject. A definition of kaming as 4 change meuns nothing in itsel. Bul we have
many good reasons for stopping here: to the extent ane atiempts W specify what the
chunpe applies to, the traditions! dissension about how one can bhest deseribe and
measure leaming will arise. Different vicws of seience lie at the root of this dissension.
The provisional and most recent compromise hetween behaviour and cxperience -
bretween positivism und hemmsneutics - behavioural podential, is so vague thal i can
hardly he garged.

Thirdly, sach compromise leads 1o a truncated view of leamning, The reason for
this compromise lies in the desire for a common definttion acceplable Lo alf who work
with learning in one way or another. But what is Ieft is learning as a disconnected
process withow beginning or end and with no conncelion W other processes. It is such
“definition™ of learning as a processfresult which has led o the truncated concept of
learning which we find (oday in Lhe field of compuler 1echnology and bBehavioural
science - and which, far gxample, is accepted in the field of neuroscicnee.

Meanwhile it i #n open question whether such a concept of tearning is
appticable to everyday Life, indeed whether it might not actually be barmilul.

Pedagogy's concept of learning

Dwuring the whole of this peried pedagogy has understandably enough heen
following anxiously what has boeen bappening in the field of psycholopical research inte
learning. In its theoretical nriemation it nevartheless szems to be this roncated definition
which is accepted without undue constdersiion and which therefore influences the
application of leaming in cveryday life and schools and which upholds the role of the
teacher at schom.

Fedagoey woday has a somewhat endeined relaionship (o ressarch inlo lewrning.
Research into Tearning s, on the one hand, legically the most impartant of all the basic
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sciences which pedagogy builds on, on the other hand the continual discussions within
the ficld of bearning theory appesred to he frightening and have inspired litele
confidznce, The result has heen that leaming theory, including the definition of leamning,
hag been seeepted without undue consideration in fexbooks. This hus fed to cducation
students religiously studying new [orms of the psychology of leaming and learning
theory. However, there is at the same time 2 somewhat limited faith in the vsefulness of
studying research doog inlo leaming with a view to its use in practice. So new “anti- o
trend cuitures™ have appeared at cegular intervals in the field of pedagogics, with new
concepts which relide 1o pedagogical practices. Such “trends” relate to fundamcnial
ways of working in the proeess of leaming without the theoreticad aspect of learning
emerging. Recent examples we can cite are eg. process-orieated writing, co-operutional
learning, involvemen pedapogivs and the use of mental maps cle. cie.

Lacking & productive concept of learning, research into pedagogics has, since the
wir, concentraled on the concept of motivation and has in variows ways pat much
material into this concept which really belongs 1o the concept of learning.

It 15 regrettable bul guile understandable that thers is a4 gap bolween pedagogical
practices and the theory of learning today. Much of rhis ¢an be due to “the truncated
concep! ol leaming”.

But through Iis practices pedagogics itscll has also contributed to & separation
trom everyday leaming. Lewmning in educational institutions at different levels hus, o an
ingreasing extent, been based o the tescher's activity and has contributed o passivity
and dependency in pupits. Renewal in learning methods often comes from experience in
companies, from sport aud craflts, from vouthwork and work in prisons and from
commercial exploitation of research e learning more often than from schools and
instilutions whose main concern is learning. It seems difficolt For professional
pedagognes to accept that their masl important task is o render thermselves superfirons;
it does lrudition o point to “responsibility for one’s own learning™ as an aim for
pedagogics.

The concept of fearning in the field of behavioural science

In aceordance with its point of departure, at any rate, the most radicat branch of
behuvioural scicnee {Skinner) prefers to describe instead of delining. Skinner describes
many leaming methods. Most of these make lewming dependent on feedback from the
environmenl. Leaming - change in the frequency of the operation - is dependent on
{eedback from the sureoundings, bul can also, to o certadn exicat, be controlled by the
preceding stimufus. In addition there is the possibility of learning via contiguity
{respondent Jeamning) or via cognitive processes (leaming guided by rules) bul hath
these forms are ascribed linle imporisnee. In its exlreme form this gives a truncated
concept of learming where the individual's only role i 1o respond, the rest is in the
cxperimienters (teacher's) conlrol,

The truncated and tiis inacl concept of leerning 3!
The concept of learning in the field of computer technology

Usiny computers as models for the brains's activity learning is described as the
handling of information secording to the capacity which different parts of the “cognitive
machine™ possess. Models of information transmission within this machin obvinusly
have prahlems with the learning concept and wsually exclude it The ones struggling
with the problem as for instance Craik & Lockart (1972) have no models! Due partly 10
the practical use of computersupported feaming in schools, colleges and universities, a
strong desire has emnerged Lo insert this activity into a broader context, nevessitating a
broader conception of learning,

The concept of learning i the field of nearoscience

The stnateon here is moch the same as in the (icld of behavionral science.
Ecscarch into leamning is carried out cssentially using animals whether at cell level or
with larger sysicms. Leamning s Jinked to changes in (he rute of response and the laent
period and, as a general rule it is 4 question of transitory changes in a few responscs,

S0 far a broader concept of leaming has scemingly not proved necessary Lere,
However, this may soon change! '

The situation today

To 2 certain extent, the leamning concepl status in science has prabably influsnced
comaon opinign conecrming kearning. Lately the individual has had ittle influence over
ilis own leaning activity, This contrasts with the importance the Greeks mave to each
Individaal's responsibility for his own learning {Soerales: Think yourself!), If learning
¢an be described a5 an cncounter between the ndividua! and his sumoindings, then we
can 5ay that most importance has been given t the sctivity in these surroundings and the
activity of the helpens - teachers, frainers, therapists ete. which ensures that the feaming
provess 1s efficacions (see Bigrgen 1991). Each individuals own leaming skills and thes
s capacily to take responsibility himsell for his learning have not been piven
cormresponding imporlance.

INDIVIDUAL < TEACHER
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To a certain exlemd the artitudes of science and the professional pedagogue have
akser influenced schools and everyday kfe, but notions such as sekf- activity, will to leam
and independent thinking nevertheless play a more cenltal part in the common
understanding of the concept of leaminy.

Above we lave discussed a number of practical circumstances which can explain
why 1 15 noi, namal or possible for the moment,to operale with a broader coneept of
Izarning in the field of behavionral approaches based on models using animals, Perhaps
this is an inlerregnu. Sometime it muy be possible, and neceseary, to look mare closely
al the context and conditions for learning also at cell level and using simple species,
However, n addilica to circumstances which are due to practival mitations (hore are
lso more subtle reasons for this discrepancy, which ave based on attimdes towards
science. Why this discrepancy between the common concept of leamning aml the
researchers’ concepl? Why have we not drawn in the aspects of attentivensss and
molivateon and why has leaming also been truncated at the other end in such a way that
the individual's own evabuation of the result of his leaming and irs practical
consequences and consequences for his development have beea eft out?

In the [ield of Compoter Technology two reasons have beco discusscd apenly
{sce ¢, Dixon 19810, Two taboo arcas arc 1o be avoided. One is the area of will, the
other is that of problems with ancanscions processes. Both of these doubtless represcal
big chullenges for research in the field of scientific theory, bul (s means that computer
techaalogy is toiling with the same solution which in lts time gave birth to
behavivurism: [ebling unything which showed signs of mentalism, Amli-mentalism has
not produced any selution 1o the problem, rather the contrary!

Learning theory and concepts in this century have been rebated to and lesled by
rather arlificiab laboratory silvativns with mainly phylogenciically lower levels than
rwan, There has been lack of attempts to connect. this type of empiricism and theery in
representalive siluations, test the transfer to daily 1ie situation with buman siebjects.

Practice = e~ Labl" -~ "Leaming-
0 ——m Smdies " gl— T’hem}{_
Fig. 1

fres .;.'..1

The runcated and the intae) concept of Tearming i

In our attempts 1o be hoth scientific and relevant it is easy o cupsize. Tf learming
is 10 & farge extent 2 mentul activity in hemans, controlied by will, wa can choose to say
that we, for the time being, do not wish to concem curselves wilh this phenumenon.
Something which cannot be studied in a scienlific way is often given the status of heing
non-exisicnt, but it is impassible in the tong run 1o suppress the foundation based on
observation which underiics the common concept of learning,

But is it necessary to avoid a mentalistic concept of learning - is it impossible to
deal with it in a scientific way? And can we 2o on without 317

The truncafed concept of fearning

o in the following anulysis we want (0 introduce two caneepts, “The truncated
{limited) concept of learning™ and “The intact {broad) concept of learing”,

 One way of illustzating the truncated concept of learing is in the prevailing
division of labour between (he deacher and the pupil in (he leaming sttuation. On the
time axis this shows in this way:

Teacher begins.

Evaluares the goal and scopu T
Chooses the syllabus T
Formolates the learning lask T
Motivales T
Gives instructions about the leamning exercise T
Tihre pupil fales over:

[s piven the learning ¢xercise I
Is instrucicd I
Carnies out the leaming activiby P
Gives in the work I
The teacher compleies:

Evaluaies the popils work T
ives marks T
Evaluates the program T
Develops new interests and ideay T
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According to this concept the whole of the above process is the learner’s task E".E it
is the person who is to lean who must get interested and choose 1o accept a learming
activity and all that impfics:

Contact with reality

Gatting interested

Accepting the learning task
Formulaling (R task

Specifying aims

Finding methods

Finding source material
Carrying ol the learning activity
Evaluating the activity
Inleyrating what has heen leamt
Applying it to reality

Bauis [ur nizw interests

Accepiing new leaming tasks

The trunceted and the intact learning models illustrated

The pupil's meeting with the schoof may be & way to illustrate the two learning
madels.

Tn the truncuted learming model the pupil will meet with a leamning rask propared
and conmolled by fhe teacher,

The pupit is doing his assighed work ar home and in the classronm. When ready

he hands it over 1o the teacher. Some time {ater be receives un evalnation and gets happy
if he gets & good mark and less happy with a bad one. In this situation the learner has no

overview of the poals and means of the lsarning program, i.c. with the melacogition -

necessary (o become motivated and muke use of one’s own ideas for the efliciency of the
provess, The leaming process is over when the product is handed over m‘the Ejeachcr, -
lhe pupil learning is directed toward the teacher and the exum - and possibly it mostly
ends there shortlived and with limited applicability.

Thee trusiente] o g anizel eoneepd of deamiog il

THE TRUMCATED LEARKTNG PROGCESS

GENERAL AWM

FRACTICAL PITRFOSE

STUDFRY PLANS

PEDACGHOIGIC PLAN -

TEACHTHNG

CURRICEILLIM

CLASSROOM WORK

HOME WORK

TWATIATION

CRITISISME

APPLICATEON

NEWDEVELOPMENT

Fig, 2
P=Pupil T=Teaches
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A a contrast we can iy to look af the intact earitag model

THE INTALT LEARNING PROCESS

8 o

GENERAL AlM

PRACTICAL FURPOSE

STUDY PLANS

PEDACGOGICT PLAN

TEAUHING

CURRICTULIIM

1
CLASSROOM WORE

ROME WORE

EVALLUATION

CRIFISESME

APPEHCATTION

MNEW DEVELOPMENT

Fig. 3
P="Tupil T= Teacher OP= Other pupils

Here the learner bias access 1o the total leaming task, including its aims and
values, the reasoning behind its currieulum and methods - and including its evaluation,

The trunzated and the intzet concepl of Jearming i

applicalion and further development. Throvgh this insight the learner can take
responsitility for the proeess. including the evaluation, and use his creativity to find the
most ¢ilicient way io do L. - and thus, he wilt also be uble to gain from applying it and
getting feedback, and in this way developing new idcas and interests,

Onc may arpue for the fuilfulness of e intacl model hoth on the basis of 2
gestall poinl of view as well as on continuity point of view, stressing the importance of
basing ncw learning oat the present interests and competence of the learner. The
bypothesis of the intact model beiny advantageous reprcsents To new insight, but the
fruitfulness of this distinction resty, of course, on empirical documentation!

Juxtaposition of the two fearning processes

The differcnices berween these two concepts of leaming scem to appesr when we
look at the phases in the process, bt it can be misizading to observe this on the time
wis. It is perhaps more appropriaie 10 consider the pracess to be quite different from
each ofher,

Truncated _ Intact
1. Given a probiem Discovers a problem
2. Accepis it provisionully Takes il seriously
3. Works towards cxam Works realistically for real life
4, Structurises material Links 1o owr expariences
5. Terminated by cxam Experimenis and puts into praclice

Ad. 1 The sipmificance of diseoverng and choosing one's own leamning task is bused
both oo the impertance of linking new feaming to previous experience, and the
nportince of using one's own language in formulating the learning problem.
This is difficult én explain and there are few concepls which have been so
risused as the teem explanation and the term mediate, One of the reasons for this
16 thar Jangnage is ool caacl and it is not used jn a precise way - and (hat it
demonstrates widely differenl experiences in the person who is to leam and in the
person whe is to be instrumental in bringing about leaming. [n any case, for
leaming to be aealistic the lesmer must somehow discaver Lhe world anew in his
DWIL Way.

S0 it i beiter if we can lake as 4 point of departire a situalion where the leamer

T CTC TV e

T A

e
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Ad. 2:

Ad. 3
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himself has a chance to do this work - moch can be gaimed [rom that, This can
happen at many different jevels:

- The hoy who disvovers that he needs to be able to reckon when he checks his
change after buying a hot dog

- A teacher who inspires his pupil 1o gather information about a topic and find
something interestinyg about that topic

- Be given a learning task (eg. by teacher) without being given groands for doing
it

- Read from the top of page 124 to the first paragraph on page 126

Thase leaming tasks ane the same in prnciple bul in practice (he result oblained
[rome the 4 situations will probably be very differznt!

1t 15 jusk as difficnll 1 motivale snother person o do g leaming sclivily in such a
waty ihat the end resalt is as good as if one had oneself found out the reasons for
doing It a5 i1 i3 [0 explain something to another person in soch o way that the
person rexlly learns something, New-Piagetism has, through much rescarch,
showi the difference in quality bebween tasks “learnt™ in situations where the task
has become meaninglul in such @ way that the learner has Tolly aceepted i and
tasks under guidance which have heen imposed. The term “manquage sacial” has
been extensively uscd for such tasks. So-called “sociocopnitive conflicts™ have
pruved specially efficacious. These are situations where conformity with
Mmportant” people in the sorroundings is at stake. These people are often of the
same age. (H conrse there iy g question of degrees of involvemen! here oo, A
prorequisile for AFEL (responstbility for one's ovwn learning) is that the learner is
responsitle for choosing his materal, way of working and criteria for what is

‘good and what is bad in rlation (o his [eaming objective. By making the whole

task his own the leamner is also able o use al! his will, inveniiveness and
perseverance to complete it. Perhaps we can give a practicu] ilhusirstion of the
distinction by loocking ai the differences in cifectivencss which Krutschow
ohserved betwoen the vested interest of the private owner and the
disinterestedness of the collestivity (see Knuschow's anobiogmaphy).

When learing 4 [oreign language this aspect mrns out as it did for an American
family which spent five yours in Norway. After a period ol two months 1he
children spoke without an accent, or more precisely with an aceent which was
more Norwegian (han the Norwegian's accent. After a period of five years the
father was appliuded becanse he was able (o say “lakk [or malen™ {thank-you [or
the meal) willi a strong American accend. Such dramatic differences in learning
oceur #nd are dependent on whether or not the task is tuken seriously, The
childien needed language to b able (o intemel socially with other children - the
language was cxistenlially decisive, For the parents it was just a question of an
intellectual desire to learn something of the lanruage.

The tauncated ard the intact concepl of learning 4

Adl. 4 While the children in the above example used everyduy life and themselves in a
realislic learming situation with the aim of being abic (o communicate in
Norwegian, the parens were lefl with a syllabus which hud little to do with reality.
The children participated in games and aclivities where language was the
instrement which coabled participation and the acoomplishment of their task, the
pareqts sat on the sofa and played with words while they made (heorctival
anatogics bulween (he two langaages.

Ad. 5:For the children learing occured through (heir constamly sesling seality, while
they reeeived constani feedback as to whether their allempts were suceessfil,
Leaming was for a lifetime and did not end with an exam as is often the case with
leaming at school.

The importance of an infact definition of learning

The intact definition of learning fas a broader view of both the process and
tesull, They are dependent on each other

Why s tt 50 fmporlant (o bave a definition of leaming which we can relate 107
Whyy must we have a definition of learning as a process in addilion to a definition of the
result of learming? :

The purpose of concepts and definitions is o clussily observations. Il can he
convenicent t calepoense together phenomena which have a lot in commen. Maybe theic
are some phenmnena today which are cuteporized as leamning but which Jo not have
miuch In common with each other and which for thiat reason should be taken out of the
concept, Perhaps there are phenomena which should have been catcronzed under the
concept of learning ut which an: not,

Must of =l we need a definition of learning which can puide our practical
application and which can be tested against its use in practice. When it comes to
icarning as 4 process it would be natural to classify 1opether phenomena where the
individual solves problems, mukes plans, takes decisions, sees conneclions, observas
uthers, gets teedback from others, that is to say cveryday file situations where we know
from ¢xperivnes that leaming oeeurs,

In our case a sirgng argement for 3 re-¢vilualion of the concepi of leaming in
practice comes from our work with projects on “responsibility lor one's own leaming”™
(RFOOL and the empirical work on il A prerequisite for RFQOL is that learning is un
¢xereise which the individual must carry out himscl{ and Lhal (his work afmost always
bas powerful and decisive cognilive elements. This demands that you yourscell huve the
skill to lzarn, that you control your own leaming process. From the moment you feel that
you are controfled from outside you are, in fact, unahfe to change anylhing, unable to
learn. Tiis means that inlemality - he introduction of control by the will - is a condilion
[or genuine changes, changes which are not conteolled by olhers. In addition this is an
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mportant part of himan dignity aned it is » prerequisite both for blame and praise, o be
able to take responsibility for one's own actions. However this demands that such
concepts be onee again given roum in the science of leaming,

An explanation of the concept "process of fearning”

The researcher into learning usnally takes for granted the fact that the subject of
the experiment 15 willing Lo co-operate and that the problem of leaming can be sledied
without ene neading to take into consideration [ctors such as will and Faclings as to the
relevinee of the leaming exercise (marquage secial), anxiety linked to the siuation and
the need to know why one is doing the exercise and what the resull will be wsed for
These factors are also taken for granted in a controfled icagning situation, for example at
schaol.

Mezawhile, in everyday-life situations if 1s often these factors which decide the
wesult of learning - whether you are willing/motivated to take on the leaming task {eg.
leam to use computer prograntng MASEH which 1 am wiiting with now!), These faclors
dre important. Sometimes the result of learning depends to a targe extent just on the
tespdution to learn. These factors ate also important in conrolled learning sitoations
such as the above - af least when indicalors measore hoth lasting and applicable
learning, This must alse apply to animal experiments where the experimenter Is
seemingly in full contrel over whal happens. The controversy aboot fearning by
discrimination, belween the two world wars, was a confeoversy about this - according to
Talman and Lashley it was discovering the learning task which took time in animals
learning process, eg. leaming o juenp cach lime on to the side where there was a square.
The learning rask was done from the moment this became clear. The learning task
consisted of finding out what the leurning task wis!

Therelore the weakness of the truncated deliniton of leaming/learning process
which is often found i schools lies in the fact that learning becomes less effective and
realistic than it might be becausc the learner is not involved - and 1s therefore not
informed - in the beginning and concluding phases of the learning task, So learning
consists to 2 great extent of gucssing what is to be learnt!

But is it not better {as far as the concept of leaming goes) to teeat the firse and last
[hases as processes in their vwn right - avtentiveness, motivation, evaluation and
feedback? Iy it not natural to keep the concept of learning for (he middle phase, wermed
“the truncated coneept of leaming™ in this article?

Perhaps there is a difference hure belween what we observe in the laboralury and
whal w¢ observe in practical simations, Teuncated Jeaming comes from the study of
learning in animals - wiih animals a5 subjects one must - at least in the laboratory - first
nuike sure one has the animal’s atieation (sclect a stimelus), motivate (deprive, reward)
ancl in an experiment these represent separate proCesses,
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In realistic learning simatéons himans have special needs which have 1o be met:
the need ) to know why one is doing a task, b) for explanation (of the task). ¢} [or
personal benelit from the task, d) 1o apply what one has feamt. 1t oficn seems very
difficull te create reasonable and atteactive leaming siteations for children without
taking these meta-cognitive assumptions into consideration (Hundeide 1939),

This problem becomes acute when we come to RFOOL - the: deamer who is
take respomsibility for hs own leaming must in principle be able 1o conerol each stage of
the course. If he is not alfowed to da this he will not be able to take on responsibility , he
will thea be dependent on wihers taking responsibifity for the first and last stages. This
truncated concept of Jeaming and REGOL are thus, logically speaking, incompatible.
This dues not mean that it is always necessary for one to discover the lcarning exercise
oneself, ¢ven though the fact that one has discovered and chosen the exercise oneself
produces specially good conditions for learning.

Thus we contend that the truncated coneepl of learning is inadequate, it will not
lead to good leaming. This, of course, has to be empidcatly proven!

An explanation of the concept "result of learning™

We can, to a greal extent, reduce- all discussion in the {feld of rescarch inta
leaming 1o a question of what indicutors we wish to employ. The result of learning is
defined according w the objectives we use. For the moment we are unable to measure
{gither chemically or clecirically) the sincueal changes we logically assume, neither at
cell nor tissue nor systemm level, Measures of function - changes in function for which
lcaming prepares us - fiave been the relevant type of Indicator. The close witness o
learning is the leamer, wha can fimself tel] about his leaming experence, ahout his
increasing understanding, mastering, skill and feelings about intention and context. The
peoblem with this type of witness is the scientific requirement for documentation. I is
not sufficicnt to feel that ane understinds, understanding must be documented. [t can be
dﬂﬂlf]‘rllﬂﬂ[ﬂd by using linguage - oral or written-or by looking at behavionr, cg. spead,
precision or guantity etc.

The choice of indicator is decisive both in practical and theoretical comexts.
Thire is a close conneetion between process and result, The indicator must be chosen in
such a way that it capmres changes which have taken plave during the process. It does
fiol help much o have a quantifiable and precise indicator if it is not relevant 1o fhe
learning process. The main controversy in the fickd of psychological seience I general
his been aboul he choice of indicator, Scientific theory has played a decisive role here.

This problem is relevant to practical siluarivns soch as the measuremeant of
resulis at school. The refationship is reviprocal here - the process is guided by the cheice
of indicator and the indicator must captiere the result of the process, The process mast he
set up aecording to the aim of the exercise, for example the school's general stalement of
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objective. This siatement is often so general and comprehensive that exams as indicalors
anly measure a limited number of these objectives. In this case it is usiual and reasonable
that both the leamer {pupil) and the helper (teacher) adupt 1the process to the indicator
more than to the objective. Here it is the indicator which controls the procass. (A driver's
training is controlled by & sct of objectives where the main objectives rebate m attimdes,
knowledge and skifls in that peder. Meanwhile the indicator -the driving test - measurcs
mainly skills and knowledge of a certain kind and it is nateral {or the pupil and teacher
to adapl Lo that),

Knowledge about indicators is necessury for a purposeful leaming provess, This
knowledzes can be lacking both i learning processes adapted [or rescarch purposes and
in everyday-life situations, There can be incongruily between the leamer's undarstanding
of the objective {and therefore of the process) and the indicator and the criteria which
justily i1s use, The criteria for adaptation oniy exist in the mind of the experimenter and
tcacher respectively - such a partition of the task is sketched out in the “truncated
concept of leaming™,

The conditions for an adeqnarte leaming process in a tnincated leaming silustion
are, understandubly enough, bad. There 1s a ¢lose connection batwern indicator and
process. We must have indicators which are geared lowards capturing and measuring
precisely this kind of process if, in practice, we acc 0 create an intact, lasling and
applicable learning process,

A hierarchical model of learning

Research to leaming has made numerous observations. The model bedow is an
alfempt (0 categorise somne of these according to the above description of the amputated
and the intact concepts of leaming.

— Learning as a passive rellection of stimuhis from the environment: Bg. signal
learning, lightning gives warning of thunder, asscciatfunism from Aristotle to Pavloy,
respoddent [earming, phvsiological habitualion.

-~ Reactive learning, triggered off by one's own activity, bt controlied by feedback
from the envimnment ew. operant learning (Skinner), learning maintained by reward
und punishment {some types of schoal-feaming).

— Leaming using language miles and linguistic comrol: language controlling behavivr
(Vipotsky), Arurative leaminyg (Piagel), rule directed leamning {Skinner), and some
types of learing in school,

— Directed leamning on one's own initiative, intentional and planned and carried oul by
one's own physical and wmental activity, but within a given sclling: Eg. problem
sodving in the field of appliad industrial research and studics at university levels,

— Pre-schaol age children's investigalion of the environmeni (Piaget) without
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restrictions imposed by schenl, society or for practical purposes, free research acconding
to ane’s own {icld of interests and the chaflenges which anc meets. Creative activity in
Lhe field of art and literauce. T.carning with responsibility for one's vwn Jearning.

Independent creative work

Selfdirected learmng within \ \ \ \ \ — ]
certain resizainks \ \ \ \ VANEE
Learning at school, Instruction \ \ \ \

in hospitals and military service _ \ \

The forming of behaviour,
shaping. programmed learning -

Classical conditioning,
leaming on the reflex level

Fgal
Learning biemrchy ©

As we move up the hierarehy we s increasing possibility for self-conirolled
learning ie an ircreasing competence in laking responsibility for one's awn leaming. In
practice (his will be detenmined somawhut by siuation and context.

The model van be illusttated using an up-side down p}rraanid where cach level
represenls inereasing leaming competence and freedom of choice,

The principles of development in this hierarchy are apen to discussion. [t is not
un ontogenetic model of stages, rather the opposiee since the most developed level can
be illustrated wsing pre-sehool age children, Children have a “natural™ skill to learn.
Even though we are unfamiliar with this skili, we cap nevertheless recognise
attentiveness, selection, very slrong motivation and evatuating skills as parts of it
Becauwse of motor and cognitive conditions sel-activity in relation to what is o be leuml
van be somewhat limited, but it can be compensated by bringing the immediate
surroundings into play (the “Dz"-phenomenon, a tine before a child can speak when its
main activity consists of pointing i things in order to know what they are called, where
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a child mmmediately tests bis understanding by pointing al ather abjects in the same
category ).

The environment will soon attemipt to steer this natural desive to learmn: The
parents will call attention 1o the most impertant things and wikl give rewards. This will
be the first restriction on free development in learming and it will also be the first
alternative: One can fearn with goidance from others and feedback as to what kind of
adaption is desicahble,

New possibilities for Jeamning presenl lhemsclves when one can ose language,
partly by means of Hnguistic sipnals (“No, no!™), partly by means of linguistic
infarmation {“You must not touch the stove becausc 1t is hot'™). In this way the
surroundings can influence the individual. Learning also occurs when adults “instroct”
children in speceh (Lunal.

As parents bring up their children they gradually take over more and morc, both
when it comes to what a child is to lcaro and the leaming objectives. Punishmeni and
tewand are introduced as indications of the objsctive, taking the place of the nalural
desire to leamn. Greal influence is also exertod over the leaming process ol schook, how it
should happen and be evaluated, This means that freedom and responsibility for leaming
is gradoally taken away {classroom moded, Iecture model).

Social life in the surrqundings, wheiher at home, in the immediate surroundings
or It front of the TV, becomes an alternative source of learning too; “learning by
observation”, Tiven though it is {ar from clear how widely spread this is and what form it
takes 1t has been quite clearly shown that it affects both attitudes and behaviour
{ Banhera).

On the one hand this development represents an increase in the number of
altemative ways of adupting, so we can say thal the individuat has a potentially bigger
compelencs &0 lzarn, On the other hand the intaciness of the learning cxereise one meets
i progressively runcated, in such a way that the leamer loses bath the general view of,
and the possibility of laking responsibility [ur, the whole. In tum this creates the need for
help {rom others - helplessness has been learnt.

Neither does this represent a development {rom the concrete to the abstract since
lanpoage learning lies (ar least partly) low down in the hierarchy. The eriteria for
location and development in the hierarchy are partly based on the degree of freedom in
cheosing the (opic and working method, partly on the degree of independence and
conscious self-activity. The importance attached to “self-activity” and independence in
the learning process does not mean that the “ideal”™ for the tndividual is to discover
everylhing onescll. This means that ane, wsing existing sources, cian make cyeryihing
ane's own, 1.6, choose and interpeet using one's own words and by relating o one's own
interests and experience. This does not mean thut activity at the highest leve] is
characierized by clanficalion and corainty, On the cantrary, people admil 12 openness
and uncertainty at this level, we know for sure that we do not see very much and that
everything we 1hink we know is wrons, Knowledge is provisional and our sizht is being
extended the whole time,

The trurcared and 1he iatact concept af deaming
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Nedther does the hierarchical model represent a compatence as regards [eaming
which must be scen 1o be increasing. This compatence will, to an increasing exient,
enatle (bw individual e Jeam in the broadest sense of the woed. This compelence is
deseribed in operation through the ATTL criteria.

RFQOL is characteristic of this highest level and this responsibility reguires
{reedom to cheosc, carry out and apply onc's leaming, In this way leamning at this level
ts fréc, but this does oot mean that it must take place without structare and order. He
who has responsibility for his own leaming will himself decide when he needs siructure.
Neither doas RFOOL make teachers superflious or take away the necessity for suidance
10 a learning situation - hut these needs are subordinate to the individual's seif- povemed
learning process, '

Generally speaking this process involves deliberation ie thought and inayhbe the
most central dimension of the hierarchy is the increasing degree of conseious
contemplation of the leaming process. What underfics this is that the more complete and
meaningfil the leamning exercise from ihe learner's point of view, the higher one moves
i the hierarchy or vice versd, the higher ong is tn the model, the more respensibifity the
individual has for the whole leaming process.

Through 1his “professional” tearning skifl the individual has, to an increasing
extent, the possibility of mastering the demand for adapiation which we mest as Tuman
beings.

The hierarchical siruclure of the moedel s not uneguivocal in the sense that a
persoit will abways lie at the same level, In prachice the leamer will commiute between
these levels bacause he has ditferent skills in different arens and the topic influences the
wowking method. The social reality which individuals meet in learning has different
degrees of refevinee for the individual (murguage social). The working method will
commete towards a nan-rontemplative way of working when it comes into contact with
learning material {eg. at school) which is felt to be of litde relevance; in this sense the
{opic can influence the way of working.

The need for a cognitive description af the learning process

Let us zo back to the levels in our model: Associationism in the field of
philosophy builds on a profusion of subjective, but probably nevertheless universal
¢xperiences. The classical primury principles of association (Flato and Artstoteles) as
well as the secondary ones (Brown, 1820) are often presented as an sutomatic and {(from
the leamer’s poinl of view) passive way of laming, But we can also consider these
principles to be circumsiances which are specially conducive 1o reflection and thowrht,
situations where one can discover sirmilarities and causal relations. This means that we
rivake the process of increasing awareness and thought process a prerequisite for learning
and the actual pheromenon of leaming in these situations tog,
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The preseal vivw of leaming would be to consider cach simation according to the
conditions it gives for a gencral view and conternplation. Gestall psychologists have
underlined he importance of bringing all relevant circumstances for learning and
problem solving into a situation which is in a perceptual way clearly set oul; The
chances for solution are good here. We agree so far, but in contrast o the gestalt
psychologists e present vicw would muintain that 1he rest dees not happen more or [eas
automatically - as one could easily understand from the concepl of pereeptual
restrucloring: The silwation is just well-adjusted for the leaming progess itself. In the
same way associationistic siluations such as glassical conditioning and operational
conditioning would be good with a view to seeing conncetions relative 1o time and
place, but these arg, once aguin, only condions for learning. It is the same as sayiog
that the conditions for conception are good when 2 man and woman arc close 1o cach
other in timé and place - the descriplion of whut they ave 1o do 15 Eacking here!

Fiaget's adaptation mode] specifies reguirements for learminy bul docs not specify
the act of leaming itself. Observation of leaming silvations and parent’s and Jeciurers’
linguistic infleence also make learning possible but do not specify what needs Lo be
done.

Why is it not sufficicat (0 say that lcaming nccurs when an adult oses linguage Lo
explain the world - as described by Russian pedagoges? Somerimes we can explain
using language, bt hardly in (e way Plagel can be understond, e that we all amive at a
level where we function on the formal-operational level. Il is much more difficult o
cxplain than many people (hink. We must, for example, have a common language with
common concepts which are fairly unamhiguous and a commaon set of references
reduting 1o expeticnes and siructures. These conditions mrely occar,

Another general assumption behind this modzt is that learning always requines
work and that no one can be spared from this work without being spared from results.
All the individual learning simations mentioned above do is to amange conditions for
leaming each in ils own way - the actual leaming work must be done by the individual
himself, Sometimes the situation demands a lot of work, ¢g. problem-solving situations,
Sometimes the situation damands a resolution which can be hard to make such as (0 slop
smoking, Self-activily always involves thoughtl even though the process sometimes
happens so quickly that ane hardly notices it -perhaps because the process has become
automalic. Cognilive processes such as the search for similacity or [or context -for
meaning - are the main ¢lement common Lo afl these  sitations. These processes are
dependent on individual qualifications relative o ahility and expetence.

Sormetimes the learming provess will consist o 4 great extent of training muscles
- this s true of motorial learning eg in different sports, it is also true of dexterity
comneeled with arl or cralts and it can be tue of arficulation when ong is learning a
forcign language. However, cognitive processes must always steer these provesses
whether we are lalking about alpine skiing or playing the vielin!

Pragmatic ciscimgtances can decide which situations invalving leaming work
one decides fo take on. It is the existential circumstances (marquazre social) which
tecide his for individwals of varying ages. Progprammes for systematic learning eg in

The buazate] snd the intzet concepl of leamming &0

school should be based on a knowledge of these existential circumstances and be guided
by them. The natural desire to learn leads children to optimal ways of working bat the
ruthiess ¢xpleitation to which Lhis desite is sulyjected Teads quickly ia fess optimal
situations. These are characterised by different degrees of truncated learning exercises,

As seen above hoth learning theory and the definitian of learning must make
both the learning provess and the result of leurning clear, That is why contigoity is mt
enough and for this reason we must include hoth the energetic aspect as well as the
description of the lewrning wark inte our definition.

D we need a concept of wifl in the psychology of learning?

_ The intact view of the Teaming process siresses that the energising of lcaming is
devisive for the process and the result. Leaming is work which requires encrzry. But the
resutt depends on the kind of ecrpising used. Motivasion is important in that sense, it is
a4 necessary prerequistte for the work bt the type of motivation can alter the type of
learoing - either the result is short-asting and isolated (Tom the rest of one's expurience
or it becoenes a fifelong part of one’s competence. Motivation [fom outside in the fonn
of feedbuck from the suroundings often lead to the first altemative, In experiments into
learning using inimals exteral imgtivation in the form of rewards and punishment has
been considered necessary and satisfactory circunstances for learoing - the effent theory.
To be able to communicate with animals at all one wst use behavioural conreo) by
means of motivation, But it Is not very satisfuctory to generalisc by extending this type
of model 1o leaming in human beings, While children's leurning seerns, (o a great extenl,
lo be setf-ntolivaled - maybe inspired by what William Jarnes catles “effort for meaning”
- the exploitation of this intemal motivation hy dillerent kind of educational instinions
quickly leads to a need for supplementary external motivation. There are many signs
that this external molivation is nevertheless unable to give the same results from
learning. Pedagogues have shown interest in this gap between internal and external
motivation (Rodter, deCharms, Deci}, bul have preferred to work with the ides of
motivation as a process distinct from the phenomenon of learning, Tn that sense the
ntact concepl of jearning deviates frum both effect theory and from pedagopical
research into motivation. Attentiveness, interes! and motivation are included in the frst
part of the leaming process #sell in (he intact concept of [caming. So, to a greal extert,
the lewning process is probably self-mativated. But the leaming tasks can still he so
mumerous that they excped the expectations one might have from a natural desiee 1o
leam, and where does the eneray for the work of leaming come ftom then? Can the
inchividual still be “intemally motbvated™?

In & previous paper we have arpued for the need (or a concept of will in
psychology (Bjrrgen 1983) A disparity between cveryday 1ife and rescarch has arisen
because research has been unable Lo provide an adequate substitute for the concept of
will which it rejected 100 years ago. Tn today's mereral textbooks on psychology the
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concept of will 1s not to be found (see eg the most commenly used American textbooks
such as Gleitman, Dwoostzky, Sdorow, Krech et al., Hilpard ot al.), The consequence 1s
{hat in everyday lile and society “wiil™ is still to be found simply becarse it is a reality
far the majority and beciuse, lor example society with a legal syslem requires it (sec ep
Strgmastad 1990). The “will-less” rescarch cavironment has, of course, influenced
society's understanding but evidently without quite managing to alter the need for a
concept of will.

In the Intrednction we tged to find out what the concept of leaming consists of
by anatysing the use of language, Where do these concepts come fror and wiiat is their
function? Plate would have maintained that they express inbom ideas whiclh we have in
common and which we gradually become zequainted wilh, ic Lhal Lthey are based on
dimensions and categories which are typical for the human species. Then the question is:
Does will belong to these cufegories? But language is also an expression of variable
adaption. In the introduction examples were given of how coneepts linked with the
learning process arc reflected in different languages. Developments in knguage are in
all probability a reflection of a socicly's development and adaption and of human
thinking. Sometimes (his development occurs quickly, here we can cite as an example
words Hnked with the computer inchestry which have come into daily use over the las
few years. The concept of will has had a very sivong position over long periods of time
in the development of culture in the west. Perhaps the concept his become politicised
lately and been associated with authoritarian syslems. Perhaps it is imeompatible with
marxist thinking, and it may afso be clearly difficult to adapt it to a deterministic view of
science and as a result it was gradoully pushed out of psycholopy as 1 setentific way of
thinking imposcd itself and it was otally supplanted by positivismt in the form of
behaviourism. Perhaps the [ucl Lhat this system can accept that animals and human
beings ¢an be controlled by the experimenler’s will but nol by their own will is foed for
thoughe?

[s it the needs of everyday lile, of researchers or universal buman categores
which should deeide? 1t is in any case risky to let researchers’ preferences and
considerations and the limitattons of sclentific theory decide. This is especially relevant
W the subjects psychology and philosaphy which vse phenomena from everyday-life as
concepis. The fact thal & concept is not well-suited to a scientific system cannot decide
whether (he concept is relevant, nol 1o mention necessary elsewhere. Researchers always
so reality through speial spectacles which are adjusicd according to their own interests
and according to existing conventions in research and these motives can often differ
[roim those of everyday life and sociciy.

Do we need a cancepl of will in research into tzaming? Will often seems ko be
the cause of leaming - is it not sometimes the one and only requirerment for chunge? Do
we not have examples of aetions controlled by will which are irrespective of the internal
and externad needs which we otherwise claim control our behaviour? Will is potentially
cven @ dangerous concept as Thsen shows, 1t is dangerous 10 come under (he power of
will in the way Brand does. Otherwise will is considered something positive, a power
which gives us necessary frepdom with respect to pressure [rom other forces. “Will
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liberates or slays”, says Theen. Training of the will gives strenglh which can be used for
good orevil,

Special conditions apply (v the relationship between ceason and will as expressed
when a person asks to be convineed of the importance of a certain change {in
prhaviour), such as stopping smoking, The leaming task often consists Lo 2 great extent
of making up cne's mind ko it - using the will. But to be able to make tis decision, most
peaple need to have intellectual grounds - and the reiationship belwean these two
processes is somewhat unelear,

Many flec (reedom and desire to he placed under others control hecause they fecl
uncormforizble using their pwn wills to steer their lives, People find it easicr to behave
correctly on the rond, with regard e taxation and with regard (o their own health when
they are under threat of sanclions from seciety {fax authorities, health anthorities and
traffic podece) Lhan when they must manage their own Tives, Society too, finds it casier o
bring about changes [or the better - learning - by using laws and sanctions than by
appealing Lo the reciprocgl reinforcement of 2 ecactive, will-less lype of peIson.
However it is also clear that this type of rule demands so much contral and so nany
other resources from socicty thut, in practice, it works, only in totalitadan dictalorships
{Skinnes's experimental sociery in WALDEN LI} In the same way as Skimmer's model
provides exemption from {reedom and ecsponsibility, RFOOL requircs that the
Individual be given back his freedom in his own learming situation in order to be able (o
lake on responsibility for it.

Research must have a free hand. Radical behavioudists must be {ree to choose 1o
consider learning Lhe responaibility of the environment. By deing this Lhey take
responsibility for his own lcarning from the individual. This model] lies o a great extent
behind today's Norwegian arrangemcnts for mentally handicapped and it alsa lizs behingd
much of Norwegian psychiatry today. The way work is divided np in ordinary schools is
also influenced by this point of view and much activity of this type alse occurs in
colleges and universities. But it should he made clzar that this way of warking hus been
chosen.

The allenative is respansibility [or ong's own learning, based on anotber basic
vicw of leaming. RFOOL is wso i option, that is how it maost be when a theoretical
basis for bulh points of view can be found without eithier of the two parties beinyg able to
convince the other, In such situations it is important to arrange things so that real options
exist and experience and empircal research can test which is best - which gives the best
result in practice. Ona place for such cxperimentation is the [aboratory, another is, for
¢xample, the hig Taberatury catled school. T see it as « central empirical task to oy and
document (hat truncated and complete leaming give difforent resubts both when it is 2
mutter of duration and application. This requires that we give maore atlention to the
proflem of indicatoss which enible us to evaluate Tearping - the difference between the
two points of view will hardly appear using the verbal and short-lerm indicators used in
the usual school exams (see Bjgrzen 19903, Polential for durability and apphication can
only te i minimal extent be measured using such evaluation. We must instead Loy to
capture this poienlial through specially adapled follow-up where we look at the
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consequences learning has both in professional and everyday life. Such follow-up is
difficult bul necessary,

The taboo attitude {0 will is linked (o Lhe basic Factors relative to comprehension
linked 1o ¢p Hegel's idealisth versns marxist thinking. As far a5 our way of thinking goes
il is difficult to accept that resolutions made by will can bring about leaming, i¢ that
mental processes more o less divcetly bring abont physical chinges. Bu is that more
dilficult to accept than the fact that we can more or less directly bring about physical
changes in our muscle system -more strength. suppleness, finer co-ordination throsgh
raining which we conirol by our wills? Surely we can, throwgh our thought processes
make new connections, strengthen others and make possible greater flexibilily in the
processes of the nervous system which alfeot learning. As rescarchers into learning and
practicians we may have denied ourselves a power{ul (ool in leaving out the will in our
concept appanus!

The will to learn - and the search for meaning

With the retarn of the concept of wiil and meaning the basis is laid for a concept
of learning which is, to 4 greater extent, in touch wilh ¢veryday opinions and expenicnes.
The eneryy side of the learning concept, energy for the learming work is partly covered
by the concept of will, partly by tendencies towards organisatéion which are self-
motivated Leaming 1, 10 a great ealenl, scll-maotivated as expressed in James' coneept
“effarl for meaning”™ and in the organisatory tendencies of gestalt psychologists. But as
the learning tasks go beyond this natural modivalion cnergising must come {Tom
elsewhere i Jearming direeted by will must take over, as our model shows, Theee is still
potensial for learming when others will can take over where ours no longer suftices - but,
according (o vur model, this would lead to generally worse results from learning,

The mechanism itself for learning work is described by (he cognitive process
“search for meaning”. In praclice Lhis meuns looking for the similarities between (he
new ind the existing structure of experience, Perhaps, for the moment, it is Piaget who
has hest described this process through his adaptation model, T have, myself, tred to
documenl, in an empiric way, the cognilive activity in verbal leaming {Bjdroen 1964}
where the central assertion and conclusion is that leaming is the search for familiar
aspects in the new [caming matenial and the existing strocture of experience, and thal the
resub of this work is expressed through change in the result of leuning ag well as in the
eaning - meaning and learning are the same. Even though computer technology has, as
yet, failed to capture the feaming process we should not ignore empin and models [rom
the compuier industry which can contribuée to a more detailed description of this “search
process” bul in thal case one must presumably be willing {0 use the intact concept of
learning as the poine of departure.

The teurcated asd ehe Ilsct concepl of fearning 3
Conclusing

. Sience is always about reality iz it musl sooner or later be tested in everyday
life. In this respect the rules of the gume are alse democrutic - the theory which best
lnoks after everyday veds is the best theory, Meanwhiie basic research cun be kept up
for quite a lony tine without going Lhrough this kind of confroneation. OF course, basic
reascarch in leanting may for cedain periods lake part in artificial laboralory situations
and the: development of leaming theory bas 1o rely op the precise abservations in the
Jaboratory. But theory must also be refated to, tested and modified in confrontation with
real irfi: learning. One wondurs whether a mecting belween learning theory ang everyday
il is not long overdue - sprawling vague formulations are nw excuse in the lang tenn '—
instead we should let them wppear and be exposed for what they are., '

REFERENCES

Bjergen, L A (19643, A re-cvaluation of Rate Learning. Universitetsloslayz, Osla, Morway.
Bjprgen. L A, (1983} The positive of Will in psychalagival nscarch. Norweaias Bedagozic Review.
Bjurgen, T A (1441, Respensibility for ones own learming, Tapir,

Buorany, T. {1820). Lecturss on the philosophy of (e Inman mind. Edinbuegh,

Ebbinghavs, 11, {1883}, Uher das Gedachinis, Leipzig.

Hergenhahn, B 1. (19488}, An introduction to tearies of leaming. New Jersey,

Hilgard, 15 (1%5¢). Thearies of leaming. New Yok,

Hull, €. L (1933, The mesningfulness of 320 selecied nonsense syllables, Amer. 1. Psychuo, 45.
MeGeach, L A, {1942). e psyehology of human feaming. New York.

Miller, 5., Galanter, E. and Deibram, B, 1L {19605, Plans and ihe structuce of Bekaviar, New Yok,
Moble, C. {19523 An analysis of meaning. Prychol, Bev, 5%,

Framfing, 1. (1986}, The origin of the childs idea of learning tirough practise. Bur. |, Psychel, Educat, 1,
Wioed, B. L. (1936). Languape, thought and ceality, New York..

Woedwarth, B. (1937} Experimentsl psvehology, Wew York,



Lvar A Bjergen

08 CONCEITOS TRUNCADO E INTACTO DE APRENDIZAGEM

PARA TIMA CLARIFICACAQ DE PROBLEMAS RELATIVOS AQ CONCEITO DE
APRENDIZAGEM

Mesumno

Uma breve andfise histdrica do conceiln de aprendizagem leve-nos o dois ceaceitos. Wa
“aprendizagem truncada”, o aprendente - por exemplu, o elune - etfrenia wma ek de aprendizagen
prepatada previzmente, constolade, por cxemaplo, por wm professor, O alune sealize o rrabalho
selicitado, a8 anla ou ¢ eAsa, © eRtrcea-o Ap professnr, Mo “aprendizags m intacta™, o aluso vorlosl
w sleagda de aprendizagest, incluinda os sens objectivos ¢ aplicagio. O aleno assume
respoosabifidide pelo processo e o wda 2 tua cdakvidede nz identilcag ko da fenna mais oficas de
teubathar, deservcolvendo, deste modo, wovis 106345 ¢ iakerosses. As siluugdes de apeepdizagem
ol ser avelivdas e funcEs du dimensze Libsndade versus pontealo.

LES CONCEPTS TRONQUE ET INTACT D'APPRENTISSAGE
POUR UNE CLARIFICATION DES PROBLEMES RELATIFS AU
CONCERT 1M APFRENTISSAGE

Résemé

Une breve analyse kislworgoe Je roreepl d'spprenisgage nons onnduit a deox concepls, Dans
“l'upprentissage wongoé”, 'apprenent - pur sxemple, TElave - doid fuite free 3 une 1hche
d'apprentissuge préparée antérizerement, contrilts, par sxempls, pat Tenscignant. Liéleve réulise le
travait snllcitd, en classe ou chez hik, gt le remet & Fenseipnany. Tans “Tapprentissage intacd”, PEléve
contdls la sisaion dapprentissags, ¥ <ompris ses ohjectifs et Pupplision, L'éve prend s charge
fu responsabilitg du processus et nilise fonte sh créarivitd pour identifiee 1a forme da plos cificace
powr aailler, e Usveloppant, de cette figor, de ooralles iddos et de nooveaws centres d'inténets,
Les stuation: d'agprenissare peavent Sre Svaludes en fonetion de |y dimension Blerid versus
cantrdile.

REVIETA PURTUCTIERA BYE ]".T]UC.-"LC;;LG. T3, & 200 5530
£ 1583, LI - Dniversidade do Minho.

('ENSINO PRE-ESCOLAR NO ALTO-MINHO, REALIDADES E
PROJECCAO PARA O QUADRIENTO 1992.9¢

Henrigue Rodrignes-

Eread? Juperivr de Eaweapdo de Viane do Cosielo, Parte rud)

Eesema

O P.Itn—!'innJea UPCCSERICN-5e, 2 Josurn da HISKiML, cuine om espage seoncifion g slevads demsidade
papatacional. A estEn SofteUlL, & vida vz 1Ak Recessdria, de recumes Bumanos e Ttnanzeios, qoe
envolvern a crivgdn de eslabelecimantos de ensing pod-csenlar, edigemn projoecdis demowmificas cum um
minek de rigor. Meste comesto, otilizando os resultados G2 oo "Enguérite” sos Pinwas do diame do
Vit i Casteln, estudines a disritnicio de sscolas ¢ analisinos a cvaligie demngrafich A 1996, o
fue nos pemmaifi  eliborugda de auna reds com estabelevimealos de ensiou oficial, parlioulr e das
ﬁ;.;}a#gd?dns owde devem ser erigdas owvas reolss, que conslituiriam o paryue durafiz o quadsiépio

b8

1. Infreducio

 Aoser convidado paea iratr e cartogralsr os elementos do inquérito uns pérncos,
efectuade através da Escola Superior du Educaglo de Viana do Castelo, em 1991, com a
finalidade de realizar-se um semindrio sobre "A Problemitica da Educagio-de-Infineia

*hdesrre ean ITicidce Maderng @ Conmaperines pela Uiiversidadz dn Pomo,

Jm‘tﬂ A Comespund@acia relalivi 4 ests astign dove sersavisdy pars Heorigue Bodzigues. Bsale Supericr
de Bedueagdio de Vianu do Castela, 2500 VIANA DO CASTELO, PORTUGAL,
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no Alto-Minho", estudei a rede escolar oficial e particular dos jurding de infanciz, cujo
pertil de urdem guanlitativi idenlifivimes come parcissimo, tendo em linha de conta o
numero de fraguesias do disteito.

Perantc a conslatagdo dJe que, demogralicamente, Portugal atravessa uma fase de
envethecimento brusco, com o decréscimo da patalidade e & exisiGneiy de um elevado
nimere de educadores de infiincis no "desemprege”, torma-se cada vez mais impertoso
conheeer e gerir correctammenle o8 recursos € os quadros existentes nesla drea da
cducacio,

MWeste contexto ¢ devido aos problemas profissionais com que se depatam muitos
idos nossos ex-afunos, actuais educadoras de infinciy, senli a obrigagan de divulgar os
resultados preliminures desle estuda, acompanhado de uma projecciio demopralica para
wodos os concelbos do Alto-Minho, com o escopo de dar 4 conbecer quais 05 FECUrsos
disponiveis e onde & possival, com alguma seguranga, mplantar escolas pré-primanias.
Parece-mae que tambiém & Gl para as institigdes particalires que queiram solidarizar-se
para a resplugio dos problemas socials deste distrito.

2. As fontes

A populacio em idade pré-escolar, dos 3 aos 6 anos, comesponde, ¢m tetmos de
andlise demogralica, 4o nitmero de ciangas mascidas em deterninado avo, mais as que
imigrarant, menos o total de hitos, conjuntamente com as que se ausenlaram. Trata-se
tla um exercicie eujo cifeulo nfic & dificil de efectuar. O problema eoloca-se em relacio
a0 método com capacidade de reunir todos o clomentos estatisticos relativos 4 perodos
de tempo to curtos, para trabalhar com estas varidvels demogwificss.

S¢ considerannos que a taxa de mortatidade infantil corresponderd, na década de
1990, aos valores conhecidos para o perfodo anterior e excluindo clementos como
emigragio ¢ iImigragdo, ¢ possivel fuzer-se uma projecgdn do total de escolas necessinas
para W periodo de quatno a seis anes, s¢ conhecarmas o aOmere de EAsCINCRIOs om
determinade periodo,

O grande probleina reside no facty de n@o se realizarem censos em cspagos de
tempo tio reduzide, além de niio ser o linear a previsio do cvolir demogrificol.

Temos de considerar que qualguer projeecio, niesmo que seja para o midio
prazo, apresenta sempee am grae de falthifidade,

Por scr impossivel wtilizar calalislicas disponiveis, restam, a gqualquer
investigador, duss alternativas. A ntais credivel, a nivel das fonfes, consiste cm proceder
a0 levanlamento Jo mimery de nascimentos e obitos, através dos respectivos livios de
registo, o que, para um estudo foediato com uma andlise ans volumes demogrificos e
ritmos de cresciments, pode considerar-se burocraticamente d¢ muitay diffeil acesso,
#lém ser wm método woraso ¢ o mais oncroso, Com graw de flabilidade menur, -mas

Uy ensing pré-escolar me Allg-Minho. realidades ¢ projecgio para o qualriéaie 150246 17

Cofn A capactdade de resposta mais célere, pura regites como o Alto-Minho?, onde o
PUIOED, Com o cslatuto de autoridade religiosa, detém um registo refativo ao baptismo e
um conhecimenio da populagfio em mobilidade pelas respectivis pardquiis- consiste em
solicitar, aqueles sacerdotes, informagdes sobre o ndmero do criancas nascidas e
falevidas por ano. ]

A andlise & rede escolar dos jurdins-de-infancia ¢ 4 projeccio da populacio em
idade de frequéncia destes estabelecimentos de ensine #m por base om inf:[uériiu
reatizado através da Escola Superior de Edecagio de Viana do Castelo, com
infurmagiies relalivas ao perfodo compreerilido entre 1984 ¢ 1991, Qs problemas mats
acentuados relacionam-se com o false paraiclismo de relacio cntre o nimero de
buptizados ¢ o de nascimentos, ou 5¢ja, nem todos os que virm a luz do dia reecberam
este Sacramento durante une o ¢ivil do aconiccimento. Neste cantexto, nip pademos
thzer que o tolal de alimas referidas como "cristianizadas” comasponde ao volume de
nascimentos de determinade perfodn. Porque o estndo abrange um quadnénio, este
"obstdcule” atinge uma dimensio menor, se considerarmos gque 30 esi¢s serio
contabilizados como alunos em tdade d¢ [requéneia daos jardins-de-infincia.

~ Nao enjeitamos onfros problemas, pois sabemos que, sendo um inguérite
objectivo®, ndo contenpla o registn dos Ghitos infantis.

Mais problemdtico ¢ o facto de conhecermos uma varidvel que ndo foi
equacionada, & existéncia de criangas, filhos de emigranies, que vao receber g
Sacramento que confire o estatuto de Cristdn, sspecialments nos perdodos de féras, e
sobre as guais o "Inguérito” projecta wma total opacidade,

Neste quadro de clementos retractors, podiamos pensar que os resubtados
surgemm inickudmente enfermados por uma sobrevalorizagho, fazendo corresponder o
excreicio, de uma pritic relisiosa e de wina mentlidade, a ritmos de crescimenta e ag
volume demogrifico.

Em relagao ao cdmputo de ndo baptizados, verificamos que correspondem, [ace
a0s valores fomecidos por cada concelho, a uma taxa superior & dos dhitos infantis, por
um lado, por outre, hd 20% de freguesias (ayul identificadas por pardquias) que ndo
responderam ao "Inguérilo E.S.E. 91", Nestas circunstincias, pademos dizer que
trabalhamos ¢om cerca de 808 da populagio, a geal, perante a auséncia de outros dados
¢slatisticos ou de aulro lipe de exercicio, permile uma projeecdo indicadora de um
nimero gproximado de criangas e idade pré-escolar,

Iédo sendo um Lrabalho acabado e de fpor sbseinte, relattvamente ao registo
geral da populaglio infantil, vale come exercicio e como instrumento de projeegio, gue
proporciona g reflexdo sobre um problema Go delicado coma o da criagio de novas
escolas pré-primdrias, :

Para as pardqoias de que ndo lemos elementos, para efeito de calcules globais

wilizdmos um valor aproximado, que corresponde 4 uIm nimere ignal & média em cada
concelho®,
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3. Populacto infuntil do Alfo-Minko em idade pré-escolar

O apuramento do volome de crangas cnire 0s 3 2 08 § anos, no Alte-Minho,
silua-se, aproximadamente, nas 12 mil aimas. Ekabordmos, para o efeito, o quadeo 1° 1,
nnde, além do total de alanes, indicamos o nlimero escolas, por concelho, que
constituem a actual (1990-31) rede escolar do ensino pré-primdrio de tipo cstatal &
particular. A relagdo entre estes dois elementos permite-nos o conhecimento do
quurlitative de crizngas por estabelecimento em cada municipio e no distrito, cuja média
geral (coluna 3 do quadre 1) se situa nos 104 elementos.

E importante que se refira que csle edmpito (104 criangas) € inferior ao gue s¢
regista para oy espayos geogrilicos de Viana do Castelo, de Ponte de Lima, de Ponte da
Barca e dos Arcos de Valdevez. Significa que, om termos globais, estes municipios
apreseitiam-se com ua "deficit” de ¢5c0las em relagio ao lolal das criangas exisientes 0o
ano lactivo de 1991-92, comparadn com & médix da distrito.

Para uma melhor leituri, procedemos 3 cormelagio entre estas varldveis. Assim,
reduzimos o total de nascimenios a um ndmero de mdice igual a 100 ¢ o mesmo valor
para as 119 escelas, que constituem este parque no Alto-Minho, de forma que a
correlaciio origina o valor numérico 1, quando divididos entre 51 aqueles indicadores.

Com o exercicio referido, podemos dizer que a relagiio ontre estes elementos.
quando o produte final for menor que 1, indica que s¢ cstd perante uma situagio
deficilaria. Ao contrario, se o resultado for maior que 1, revela & cxisiéncia de um
eaccsan de Jurding-de-infincia,

Este cdlculo apresanta uma média de 04 criangas por estabelccimiento infaniil,

A mivel quantitative, ¢ tendo como indicader vilide o potencial demogrifico que
estd repistado na coluna 2 do quadro 1, toma-se [iell produzir o cilealo do mimero de
escolas deste grau de ensino, com vista a uma cobermra de todo o Alto-Minho.

Se constatamas que a média de discentes, por cscoda, aponta pira uth quantitative
supGrior a uma centend, & sabendo gue Csie chenputo & bastunle elevado em termos de
arn trabalho com rigor cieniifico, e que cada grupo funciona bomn com,
aproximadantente, 20 elementes, parece-nos pedagogicaments conecta e aceitivel que
os ceighelecimentos de ensino funcionem com uma média de 65 atunos, disiribuidos
pelos iy anes. '

Nestis circunstincias, com jardins-te-infincia frequentados por alunos dos trids
fiveis etdrios, cuja nédia se situaria nas 22 criangas por sala, ou seja, com win maximo
de 635 clenentos, somos levados 2 concluir que, no presente ano lectivo, s0 necessirias
mais TH escolas de ensing pré-cseolar em todo o distrito de Viana do Castelo.

A primeira observagiio, relativamente a cste "deficit”, val para os concelhos de
Viang do Castelo ¢ Ponle de Lima, seguidos pelos de Arces de Valdevez e de Ponte da
Barca. Enguanto que o5 espacos geogrificos de Caminba e Mongdo surgem com uma
rede em condigdes de servir os seus munfeipes, os de Melgage, Valenca e Paredes de
Coura, evidenciam caréncias irrelevantes.

&0 cnsino pré-escotar no Alw-Minho, realidades e projecgio para o gogdrsnio F302-06 il

Surpresnde-nos o [faclo de Vily Nova de Cerveira apresentar wma midia de 29
alunos por ¢slabelecimento, o que Ihe confere o perfil de um municipio sem equilibrio
cnlre a oferta e procur, ou s¢ja, excedentdrio face ao total de escolas.

. Se ¢sie ¢ o panorama para ¢ ane lectivo cm curso (1991-92), pdem-se as questics
seginntes: Qual o sitmo demogralice pard os proximos anns? Assistir-se-§, neste distrito,
a um3 accntuada quebra do volume de crigngas no quadiénio em cstudo? Qual & dren
coberta por escolas do caraclersticas puramenie estatais? Tm gue medicda € que o ensing
particular & cooperative suprime as tacunas "deixadas” pelas rede oficial? Por fim, como
se distribui ¢ come sg constitul o parqoe do ensing pré-pamddo no Alto-Minho?

Estas sfo algumas questhes que nos parece (01l equacionar, para que s¢ reflicta
sobre prahlemas que nos perseguirio a ao viear do sécola,

Se mabalbarmos com os resuliados do "inquérite E.S.E. 91.", como indicadores
da previsio demogritica, mesmo tendo presentc os condicionalismos descritos, ¢
possivel avancar com a eslimativa sobre o ndmiero de criangas por freguesia e por
concelho, em cada ane lectivo. E neste contexlo que aprasentamos a projecedo
demografica, relativa o grupo etirio dos 3 aos 6 anos, até 1996,

1_"1 lendéncia geral, no distrito, desereve uma evolugio descendente, cnjo
decréscimo € suave ¢ dd a ideta de "construcio” de wm planalta, come & observivel na
figura I.

I mutharan |
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Fioura 1
Projeccio da populagie em idade da frequéneia do cosino priseseolar
na Ao Minhe, entre 1991-1493
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Vejamos 0§ riemas por muonicipio. B Viana do Castelo constala-sc uma
diminuicio pouco superor a 2% entre eate ann lectivo & o prixime, cnddncia esta que
se mantCm a0 longo do quadnénio. Trala-se, mesmo assim, de uma drea que evidencia
urn grands declive até 1996, com uma populagio infantil (dos 3 acs 6 anos) 4 rondar as
quatre mil cnancas. :

Fonte de Lima surge com um perfl] de iendéneia Dreiraments mais accotuada,
comparada com Viana do Castelo, ji que o decréscimo aponta para 4,4%, entre os dois
primeiras ancs. Mais animadar ¢ sabormos gue csta regressio € bastante ligeira durante
o periode cm esiundo e que registard, em termos globais, nma quebra de @ pontos.
Devemaos assinalar que, enlre 1994-26, a curva descithada € oposta, assistindo-s2 o uma
evolucio demogrifica que fard a recompiosico de parte do volume da popelagio em
idade pré-cseolar

() de Moncio, comparado com o8 seus congénerss anteriones, aponta pard uma
perdy de § pontos, cnere 0% dois primeiros anos, scgeindo-se uma recuperagio ne
Icreeirn, a0 registar uma l’.}llﬂbl"d. de 2%, embora a tendéneia seja WdGniica § gue eagdmos
inicialmente. _

Ponte da Barca, ao contrdrio dos concelhos miteriores, Aprosenia, nos primeting
AR, WD CTESCIMEnTD que s¢ situg perto dos 2 ponies, para estabilizar no tercelro ano
lectivo e acompanhar o ritme das outras autarguias em 19946, j4 que o "dellacao™, no
final do perinde, & de cencu de quatoo puntos,

Comportamento idéntico é verificdvel em Valenga do Minho, onde se rovels, de
inicio, uma [ase de "cxplosiio” e, depois, € descrita a maior quebea em |99, para
rubricar nma perda de cerca de 119 das snas eriangas,

O municipio de Areos de Valdevez upresenta-ve mais "inconstanes” ao evidenciar
umn fosso nos primeires anos ¢ wna crista cntee 199394, de que resulta, em lormaos
relativos, um aumento da sua populagio nesta fase, embora globalmente, de 1991 a
1996, a recessao demogrilica aponle para vmy baixa de quase 4 pontos,

0 caso de Melgago é semelhante an que acabamaos de descrever, A fase
ascendenle OCOTTC HOS primetros anos € a descendente nos dltimes, de forma a
arquitecturar am “Planatto” inter-ciclico coim tendéncia para ums diminuigio do volume
demogrifice, ji que, em 1996, regista menos 3,5% de naseimentos.

Paredes de Coura € o concelho que mais nos preocupa, se considersames que se

trata da dred com o envelhecimento mais precoce, pois surge eon meros 3.4% no
serulo ano B mantém e constante mme reeessive,

Vila Nova de Cerveira desenha uma curva irregular, cmbaora o seu
comportamento demogedfice cvidencie pazalelisme com o de Melgaco, Yalenca & l'onte
da Barca. Se o volume aumenta emy 1992-1003 também’ geome uma diminui¢do chie
1993-1994, para indiciar um ligeiro crescimento oo dliime ane lectivo, Begistard,
durante aste perfndo, menos 4,4% de criangas

Finalmente, mais unimadoer parece ser o panorama que se vislumbra para o

.-.l..k:'._',_.'_'..;|1

0 ening prd escalar na Afto-Minho, czalilades ¢ profecein pars o quzdriénio F502-08 fil

municipio de Caminha, E importante que se sublinhe & quebra muito vincada no
segunde ano ¢ a recuperagio no final do quadriénio. ou seja, perde B ponios no inicio e
cresce 16% entre 1992-1996. Trata-se do inico concello yue registy nm aumento do
vodumme demogrilico neste periodo, )

Em conclusde, infere-ve que, na realidade, vamos assistir § tendéneia para o
civelhecimento da populagio do Allo-Minhe, a0 certificarmo-nos du exisidneia de nrma
dlﬁ}:ﬂuigﬁu de 2% do nimerc de criangas em idade de frequéncia do ensino pré-
-primdnio, eclutivamenie a0s anos lectivos de 1991-92 e 1992-93. No ano seguinie,
manicndo-se quase: esldvel, a curva ¢ imperceptivel e sé volla a pronunciar-se em 1995,
a0 baixae outos dois ponas, o gue, em termos plobalizantes, coresponde 1 ama perda
de 3% da populago # frequentar 03 jardins-de-infincia entre este ano lectivo (1991-92)
e ode 199595,

4. Rede escolar por freguesias do Alio-Minho

Feita a anflisc i evolucio demogrificy, vejamos a real cobertura da distrito em
termos de extsténcia de escola por localidades, pard podermos responder a alzuns dos
problemas equacionados.

A figura 2, elabarada o partic das listas de escolas oficiais, surpreende-nos, an
constatarmos 3 existéncia de grandes cspagos geogrdficos despovoados de escolas, com
realee pura a Ribeira-Lim.

Felizenenle niio verificantos ¢ mesmo panorama na Ribeira-Minho, drea onde os
imunicipios de Vila Nova de Cerveira e Moogo se identificam com us espagos de nior
densidade. Valenca do Minho ¢ Caminha, onde hd menos jardins-de-infiucia, podem ser
mseridos no grape de concellios necessitados de um parque cseolar mais vasto, como
aconicer o de Viana do Castelo.

Esta & urma reaiidade gue dificihnente se compreende, ¢ que € ijustificavel, se
atendenmos ao nimera de cducadores de infingia scm exercer a actividade docente, oo
seni, d procura de "emprega”.

Neste cendrio, ¢ para que possamos Tazer uma andlise 3 real situacio, onde a
projec¢ao roferencie os concelhos com maiores potencialidude demogrificas e que, por
is30, necessitam (o wma institnicio de casino infanil, € imporlante gue se conbieys,
tambiém, o reds constimida pelas escolas das LRSS, & se reanalise a cobertura do
distrto, conjuniamente com estabeleeinentos estatais e particulares.
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Ligura 2
Escolas oficiais do ensino-grimirio Alto-Miche, no ano lective de 190081

A figura 3 e o quadee 1 ajudam-nos @ conhecer a distibuigio das escolas
exislentes ¢ o sud implantagio.

ae sublinhdmos que o panorama em Vila Nova de Cerveira era "reconformante”,
devemos indicar qua, ma verdade, algumas estfio fechadas por falta de alunos, ou seja
que hd um excesso de olern em relagio 3 procura. A mesma "anomalia” ambém &
constativel em Melgacn.

Parte da drea desertificada, sem "infantdrios” aficiais, foi preenchida pelas
institnigiies particulares, especiulmente em Caminba, Viana do Castelo, Valenca
Muongio, ende [vl possivel debelar algumas carncias, H4, contudo, espugos peorTificos,
Nestes RIUCipins, que s revelan bastante cargnciados, Além do pangrama desolador,
continuamos a observar que o5 concelhos de Ponte da Barca, Ponte de Lima e Arcos de
Valdever surpem como os exemplos mals paradigmalicos onde ¢ urgenle que s¢
implanten novos estabelecimenles de ensino pré-primdrin.

O ensing pré-zscalar e Allo-Minho, realidades ¢ projecciio par o quadeicnin 1993-96
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Fieura 3
Parque escolar do ensino pré-primidrio no Alto-Minho, no ano lectivo de 1990-91

3. Localidades que carecen de jardins de infincia

Lo exercicio apresentada no quadro 1, cuja fémnula para o cdleuks do mimero de
escolas cm "deficit” foi j4 explicada, conclui-se que o total de erancas em idada de
frequencia desles estabelecimentos de ensino, nos préximos anos lectivos, Exige o

criacio de mais 78 jardins-de-infincia, para que todo o distrite figue com wma cobarinm
optimizada,

O concelhy oy Ponte de Lima, além das 13 J& culstenles, carece de mais 24, eal
como o de Vima do Castelo gque apresenta mais despovoada a $rea circonvizinha desta
vila, Depois temos o dos Arcos de Vildevez, Jogo seguitlo pelo de Ponte da Barga, a
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testemuntharem a falta de profissionais para 2 educagad da infincis, Os restantes
municipios podem ser eonsiderudos bem servidos, além de encontrazmos Vila Nova de
Corveira cam escolas em DADIer: eXcussive, para o volume de cridmgas.

Pary wma representagiio mais chira, cartografimos, na fipura 4, as carénclas em
lodo o Ajto-Minha, com disiribuigie por aldeias.

Poryue foi elaborado um cilenlo matemitico para apurar o lotal de jardins-de-
_infincia necessdrios por cada drea municipal, lembramas que exte cxerciclo exigiv, por
vezes, 0 agrepamento Je duas freguesias, de forma a que 5¢ abtivesse o mimere minima
de alunus, cuja média, por anoe Jective, 1ao se apresente inferior & 25 criangas.

Como resultado do nosso ¢studo, toramos, por concelbos e por localidades, a
distribuicio que se sepue.

Ascos de Valdevez apresenta a carCocia do mals 17 que serlam implantados na
vila & nas localidades seguindes:

Cabreiros (com wma mélia minima de 30 alunos por ana lecliva), Gavieira,
Iadroso/Portela (freguesias que associadus 1€m mals de 25 criangas a¢ longo do
quadriénio}, Aboim das Chogas, Aguifi, (Iocalidade onde a midia ¢ superior 2 50
candidatos e os 1rés erupos ctdrios), Gondule, Gondoriz {aldeiz com potenciakidades
demogriticas), Grade, Guilhadezes. Ioldu-Madaiena, Rio de Mouras, 580 Paio, Sia
Sulvador {lzrra que apresenta um total de alunos que justificam a presenga de viros
cducadores), Soujo, Souto ¢ Vila Fonche.

Camtinha € um concetho onde o compuee geral de escolas estd, mateniagicamerie,
ajustado a0 total e mitdos cxisientes, considermando a média de 65 por estabelecimento.
Nio parecendo revelar caréncias, apurimos que Araela, Gondar ¢ Dem s30 tocalidades
candidatas & eriagio de jurdim-de-infincia, podendo estas filtimas funcionar com wm
"pélo” ¢scolar. '

O eoncetho de Melgago tem uma distribuigio gue se aproxinig do namere ideal,
em termos de caloulo simples, o que significa que mals uma "pré-primdria” equilibra a
oferta com a procura. Tndicamos, tadavia, que Castro Laborciro & Parada do Monte

sejam servidas com esies estabelecimentos de cnsino infantil, por tratar-se du dreas com
cerca de 40 alunos em cada ano lectiva.

0 de Monyio, como acantece relativamente ao de {Cuminha, es1d coberte por wnd
rede que considerarmos suficienle para o tatal de criangas. Sugerimos, contudo, gue a
freguesia de Lapels ¢ a de Troporiz, que 2in viginhms, tenham wma escola en comun,
visto que ¢ ndmero de elementos perlaz ums média de 30 por ano lective.

Puredes de Coura, ao contririo dos anteriares, sofre o cfeito de "insularidade”,
p0is nocessita de virkas, s qials distribuirizmos pelas sepuinies locatidades: Agualonga,
Cunha, Ferrcira e, associadas, Linhares-Cossoarado. Outras hi, como a de Infesta, com
mais de 21 criangas cm cada perindo gscolar,

£ ensinn pré-czcolar na Ala-Minho, rzalidades ¢ projeccdn para o quadisnin 1992-97
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Bitrin, Beiral do Lima, Brandara, Cabagos ({reguesia cujo clinfuto ’anual se
situa na meia cenleny), Calvelo, Ceplies, Correlhd {alde_ia COMm Ul clf.wadn"numem de
criangas), Estoros, Facha {esta, por ano lectivo, tem mais de 33 f’uandadatns }, Fomelos
faprosenta-se com volumes anuais na ¢asa da mela cemnten), :Fnastei_as {syrgc CDI!lIUéﬂ
minimo de 42 criangas por cada anc), Gandra (como s amieriores, SI-SC SIS a5 dc:
maior polencial demnogrifico pira este grau dE: esing), Germieira, Labruja, Mufeua 0
Lima, $30 Jodo da Ribeira (além de estar préxima da vila t2m mais de 44 Cﬂndll.‘]dl{}s cm
cada ano), Sandifes, Seara, Serdedelo, Vitorno das Donas, Vitar dus Almas e 5d

Localidades hi de que nio possuimos elementos demogrifices ¢ qu{v.la,
provavelmente, caberiam nesta projecidn, Ja que as tres “1}1}“35_ formam a grupo de
"repeseadas”, onde a média aponta para as duas dezenas de mifidos.

Valenca du Minho ndo evidencia caréncias, conludo sugeiimus que para San
Tuligo & Silva, Gondomil e Boivaoe, Cristelo Covo ¢ Arfe se criem 3 "polos”.

Viana clo Castelo, abém de termos indicado que, satematicamente, bacessilava de
mais 28 jardins-de-infincia, surge com poucas aldeias serm esles cstahel’afuncnmsi dle
ensino cslatais ou particulares. Freguesias hi com Eap_ﬂmdﬂdi:&l"p;‘i_l'ﬂ virias ¢scolas,
contudo indicamos s6 as localidades que justificam ¢ a criaghio de "infantirios™ Vilar de
Murleda, Lanheses, Vil Mo, 530 Salvador da Tome, Dedo, Deocriste, Santa Mara de
Gieraz, Santa Leocddia, Chafé, Vila Fria, Carvoeiro ¢ Subportela.

Figurs 8 EFreguaglas com estabelecimente de ensing
pré-escolar oficial. & particular ne
Alta-Minho ang lectivo de 1990-21 -
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Figura 3 ) .
Freguesias com estabelecimento de eusing pré-escolar oficial ¢ particutar
no ano fective de 1998-91

() ensinng pré-cscolar no Alto-3indn, realidsdes ¢ prajecese puc o quadridnia 1092-05 i
Conclusiio

(b estudoy que acabldmos de apresentar, com recarst 3 andlise de um conjunto de
varidvels e a projecgdo do niimero de jardins-de-infinciz de que o Allo-Minho carsee,
leva-nos a concluir que a populagas escolar do distrito evidencia um CoIpoTtamento
demogrifico que ndo & muilo diferente do feoémeno que ocorre « aivel nacionaf,
contedo podemes testemunhar que, cm todos os espagos geogrificns, a teriéncia, para
uma fase de recessao du nimero de nascimentos, mantém-se lenta e descaha um
planalt yue indica alguma estabilidude.

A amostragem demogrifica, correlacionada com a realidade do parque oficial,
desereve um perfii desolador quanlo & cobermra do disirito por escolas cstatais.

Além da existéneta de Institnicdes Particulures de Solidaricdade Social (LRS.8.),
com ypoios estatais, continua a registar-se um "deficil” na cobertura do distrito por
escotas pré-primdnas, cujo total, durante o priximo quadriénio, se aproxima das 80, s
vonsideramos a média de 63 alunos por estabelecimento.

Salicnte-se que a mio-de-obra qualificada {Edncadores de Infincia) ¢ disponivel
pirs fazer funcionar diddctica e padagogicamenle estes centros du educacin/ensinn,
formada pela Escola Superior de Educagiio de Viana do Castelo, desde o micio do seu
funcionainento, tonda as vito dezenas, o que cumesponde, ent termos nuMEricos. a0 total
de cseolas necessdrias, s¢ cstis funcionareny com um 6 educador.

Parcee uportuno, em jeito de balango, sugerir que se faga o sproveitamento destes
recursos fumanes, on que o estedo tent investicdo mithdies de escudus, e se pondere a
existinciu de um curso de Fducadores de Infincia com "numerus clausus” reajustado is
caréncias desie espago distrital, por forna a gue as instimicles particulares e o prépro
Estado reequilibrem a oferly de escolas e educadores com a procura, existéncia de
aluncs e idade de frequéncia dos jardins-de-infincia.
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Cuadng 1
Projeccio i rede escolur do ensing pré-gscolir oo do Alto-Minho, anu lectivo de 1591-92
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CONCELHES Eenlas  Abms M Eaools  ARmos 43 Sitmagi
: - T 1280 47 15% 104t 02- -17
gﬁtgn;& 3 TS ) 0§ 9% L& g
Cerveint 13 I 0% 2Th 40 +1
Melgoo g 2 & 76% a9 23 - !
Mongie. 1% 99 36 I51%  80% L. 0
. da Rarca | 504 804 08 65%. D . - !
P e Coura 7 43 66 59%. 379 1,1; 2
P. de Lima : i3 12 185 109w 193% 06 - ;
Yalanca . . . . T . 513 T3 9% - 471?': 14 _2,3
Viana do Caseelo 3% 4190 116 302% 339% . 09 -

TOTAL 1fe 12365 1M lﬂﬂ"ﬁ.l C100% - 10 —'F?L .

{1} Estabelecimentos de ensing de carfcter oficial ¢ particular,

{2) Populagic do idade compresndida cofr: 03 3 ¢ s £ anos, segundo !pc_lu:nt?n zu;ﬂi:ﬁ::;n:]z’s FE?]ﬁEa
160] & rabativamente an ano lective de 199192, As respodta g mquenu.r jp s e e
As freguesias de (¢ N30 Wmos elementos quantldivos atnbu!fngs L1y xt__ Drdo':" e e
médin apnal do respectivo voacelho, Rellatwﬁ;nente CLIE bap r;za ].TﬂEﬂ.iﬁ?EHdD e e
constituem yma taxa seperior i mortalidads infontil, o que, mio tan;l: ?5?2 dn:;n \
ulizapassar problemas refativaments ao cileulo a parlr {das criangs baph .

{3} Niimera de alopes por estabelecimento.

(41 Percentagem e escolus por cnncclha,

(%) Percentagem da populagio pré-escolar por conel .
(6] Relaghe enire a5 percenisgzens de cooolas & do alunns.

(7} Cilealo elaborade a pariic de ums relagle de 63 alunos por cseola, do gue resulla, contabilizadas
o3 csiabelecimentos de ensino particubar, nma caréacia de 78 jardins-de-inlfncia

i s i b i Redonda "A Fducacho no
s Fsie lexio roprodez 25 linhas perads da nossy mlervctgac na Mesa . 1
OBS: E\T::ﬁnmﬁc% casn dos JmJins de Inlfncia”, reslizada 4 Dde Ahril do 1492, a BSF de Viana
do Caslele, a0b 1 coordenagiv da Prof® Dowtora Fitima Seoueira.

& ensino pré-escolus no Alle-dinho, realilades ¢ projeceZo pare v yusdridma 1992-46 i
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1 Pars uma andlise 3 svolugio demogrdfica, veja-se 1988 Henry, Louis. Técnicas de andlive em
demiografia hividriva, Lisboa, Gradiva; 1984 Narareth, 1. Manucl, Frinvipias o métodor e
Andlise i temografia Permuigries, Lishon, Editorial Presenca ¢ 1988 Armoteia, Jorge Cirvalhio
(19830 A eewdngdo demoprdfica porewpnesa, Lishoa, Tnstions de Cultog, o Lingwa Porlugussa,
Minisiéno du Bdueacdn, 1983,

Refira-se o surpreendente envelhecimento dy populacie pamupuess numa década, a0 vonstatar-se
ndeclinio aoentuadn da natalidade,

2 Mo distriwe de Viana do Castels, 05 pirocos podem faroecer facilmente tis inforenagies, pargue &
mator parte das familias bapiiea os [lhos, o porque, nas aldeiss, o sacerdole conlece, ao fim de

pouce teepa de actividade pastoral, a realidade sdcio-profissional e demografica du rospectiva
[EETTIT

3 Neste inquérit, laborade sob a responsabilidade do Prof. Dostoe José da Silva Lima, era
solicieadn ans piroces do Alto-Mirho que indicassem o total de criangas baptizadas por ano g a
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conbecimento de carfoter adeio-relipiose,

BEBLIOGRAFTA

Arrotet, Jorge Carvallie {19843 A svalegdn demusrdfica porsigiesa, Lishaoa, Institato da Cullura ¢
dia Linpua Portigoess,

Arcoteia, dorge Carvalho (19850, Porupal; penT! geaardfice ¢ social, Lishoa, Liveos | lozonte.

Barata, Qe Soures {1985}, Natalidade o poditica sacial om Porsieged, Lishbos, Institote Superior de
Cidngias Socials ¢ Politicas.

Lvongelista, Jodn (E9T1). L sdewla de papulacdn pertoenesa, LN.E.

Wenry, Louis {1988). Téeuizay de andiive em demagrafie kistdérica, Lisboa,

Nazareth, |, Manuc] {19790, 0 eavelhecivmeneo da popudacds porugness. Lishoo, Edisorial Presenga.

Nazareth, T Manwel (1988}, Privcipior e méiodos de andlise do demoprafia portepiesa, sk,
Editorial Peesenga,

Mazareth, I Manuet {1988), Unidade ¢ dversidade do demografia portuguese ne fina do séewlo XX,
Lisbes, Fundacde Calowste Gulbeakim.

Nunzs, Tofio Armiseade (1988Y. Dindeaica demogrdfico, reproducdo e vesido soctal, Cotmbra, Centro
de Bstudas Sociais.

Serrdo, Joel (197351 Demoprafio Partupuesa, Lishaa, Livoes Horzonte,



il

enriguz Rodrigues

L'ENSELGNEMENT PRE-SCOLAIRE DANS LA REGION DU "ALTO-
AMHINHO", REALITES ET PROJECTION PGUR LA FERIODE 1992-36

Hésumé ) _
La région du "Alo-Migho" a éof préscnede, an long de Mhistaine, comeods oo cspacs rloprapligue de
Tieate demsite de population. Ea gestion eomacky, ot chayue [ojs plos nécessaire des recuurs !L_uum.lm
&l financiers, qui impliguent Ju ceéafion d¥tablissements denscignement pré-seslaire, susge des
projecEions dtmographisucs possédant vige peands: rigucur. Duns ce i:unfmlir-,: et Gl u_t:hs_u.m [12s
résuliars done "Faqute” aux Cucds du Jistrics de Viana da Castelo, on a Sludié 1 Flmflhuimn iles
Eroles #1001 2 dralyss Pwolutinn dimmenphiyue jusguien LAYG, oo gui znus o peniis délabarer un
cisenn d'étaldissenen d'enseignement public, privé ef des localitss ob doivent Bl coffes de
aouvelles froles, qui vonstilesraizat be pare durint 2 péroude 1992560

PRE-SCHOOL TEACHING IN THE ALTO-MINHO
PRESENT STATE REALITIES AND PLANS FOR 1992-56

Absirger ) ) o .
Iigh density pepokation in the Ale-3iola denands that precise dcrrmg:ruplhwlpmdldmm h:.m.u]r:
to fucilinte an adequate management of evoneis and kuman rescaces, which imply Uie creatian ol
new pre-scheol Tastiftians. The reswls from o guestionnaite bandzd out (o thn_ perisla Ipnests in th_r:
district of Viuna do Castelo were anslysed to study the demaographic evolutinn untl 1935, This
invostigalion involved plasedng 3 netanck of new private and state schooks af aver Lhe disteict,
relasing to the period between [92] and 1595

REVESTA FORTUGIESA DE EDEC:'ILC.ELG, W5, 642, 71-80
2 1993, LE. - Universidade do Minko,

ENVOLYIMENTO PARENTAL E INTERVENCAQ PRECOCE

Céndida Fernandes Gongalves
Luis de Miranda Correia

Crvedin Superion e Eedvagdo de Lisfewr, Portagid

Resumu

O presente ertipo descreve 3 relewiitein da partivipacEn parenta] na BduvagTo du cr&ngd “zm rsen™
gfon rom necossidades educdlivias especials. Analiaa, ainds, o ivestigacdo Mais recenle qiLg:
evidencia & Emponincia dic ervengio precnee, bem como A ipurtineia da covalvimento parencl
come fagtones de sucesse du crianga com problensas. Fiaaleenle, contempla o preceituade na Lei
Palic Amercana 99257, explicitands o processe yue leva & elzhozac@o de “Plaws de stendimeo
Familiar Individwalizados™ que peemitin aos pals eovelver-se na planifvegSe o cxeclgio e
proprarnas de interiengdn.

Ao consultarmos 4 vasta investigacio do Burton White, inserida no seu livio
O primelros és anos de vide (The [inst three years of 1ife), pudemos conchuir que @
[amiliz da erianga ¢ um [Factor determinante quunio ao seu descovolvimento e
desempenhos. Nessa mesma obrg, White diz gue “a Edacacio informal a que as familias
submetem os seus fithos km muito mator impacto no desenvolvimenio educacional total
da crianga do que aquela (formal) oferceida pelo sistema educalivo™. Esse “Educagio
formal”, gnanto a nds, pav serd mais do que um conjunly de interaccdes que fizem
parte de wm sistema complexo em que as caneteristicas da erianga, quer elus sejam e

Timla u cormespond@nciz relativa a cste arlipo deve ser enviady pars: Cadida Fernandes Gongalees, Rua
Loeiau Cordeine, 2, iz DF, 3798 Lioda-a-Velba, PORTUGAL.
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teor temperamenlal, biokdgico oo genético, inleragem com as caracteristicas dos pais,
dando fugar a uma relagio reciproca & interdependente. E € com base nesie processo
interac!ivo que @ Crianga comega a agir ¢ @ manipular o seu ambiente e,
consequentements, 4 “crescer” e 2IMI0S COZNILVOY, MOWTES, A0CiAis & emacinnais,

Sendo assim, iorma-se necessdnio considerar wma exlensi ¢ cumplesa cadeia de
comportamentos derivada da interaggfo pais - ¢rianga para consolidar oy clos
cmocionals que s vio formando entre ambos e, tambdém, para assegurar ums
aprendizagem “normal”.

Befl (1974} explica a cadeia de interscgBes reciprocas entre a crianga e os pads
da Torna seguinte:

"0 slstema pals - crissga basela-se auma relagio recfprocy eovolvende dois ou maks
individuos goe diferem sebremancic em lermoes du maloddade, mas pio em wamos do
conlpeténcia, quante & capacidade de se afectarem outuamenie. Lsta relago envolve
UMY MUt mEior & mais extensa inencdo por parte de wm participante de que do aulrs,
Contudo, bd um certo equilibrie de controlos, dade que o comportamente infengienal
miis exlenso de am dos pais € dilufde por duas particelaridades do compeniamento da
fitho: a iniclagio aciiva de inletapdes a cuno prazo © a erganizaglo do compartaments
por [oma o womnd-le accitivel © seleelivamente gratificante. Muita da medilicacio
comportamental da crianga em relagdo ds normas socio-cullurals oCerre LM contexen do
ajustamentos e acomodagbes paneniags kendo e conta @ sea mickagin®™,

Assim, sejam gaais forem as caracteristicas que 0§ pais & as criangas
apresentem aquando das svas interacges mituas, torna-se esscencial am
“emparelhamento™ apropriade com o fim de se estabelecer uma relagiio sincronizada
{Brazelton et al., 1974), T2 seed wna relagio singronizada, baseada nus cazactersticas dos
pais e da eriangs, para além dos outros factores ambicntais, que vird a influenciar
pusitivamenie o desenvolvimento da crianga,

Mo caso da eriangs com necessidades coucativas especials {NEE), 4 asseciagho
eiitre O comporamento parental & a aquisicio de aptidSes desenvolvimentais por parte
da crianga ¢ particularmnenle vital {Beckman, 1984; Blacher, 1984; Bristol 1987,
McKinney & Paterson, 19¥87), dado que essa aguisiyBo & determinada, ndo 5o pela
nalureza do problema da criangs, mas lambém pela forma como a familia lida com esse
masmo problema (Holland, 1988).

E desta Jorma de lidar com o problesie que DOS RUPRICINOS G0 seguida, até
porque cslamos consclenles de qua entre a descofurls de uma deficiéncia num filhe ¢ o
sna aceitagho 1A que percorrer um caminbio psicoldgico deveras sinuoso ent que, tantas
veres, o s¢ vislumbra o [im.

Pazy elucidar o que acabamos de dizer, passimos 8 ranscrever excenos de um
artigo de Marijk Boacheric publicade ne jomal “Europen” em 22 de Novembre de 1988

ok [ um fillio estranto, muite estrantio, Parece surdo, mas estremcee ao menor barulho,
Faly puues oo nada, usands spenas morgssilabos. Nunea utiliza a voz quande per moin
de nm gesto pode conseguir ¢ que pretende, Cheira mdo, comn se o olfucts be revelasse
seeredas vodades.

Fnvolvinenln parsnial e inkervencio precoce

—
[yPary

(oo} Quando Julga estar 56, & capas dc dizer frasus complexas omor “Olha que hinda Jua.
parcre uma banana, parece wita salsicha!™, Mas quando crtra em comtacte com
alguean, a linguagen desapireer & torma-se minima, Refercese 2 8§ mesmo n: sgounda
pessoa & diz "Queres leite™, em ver de "Quero loite™, Tem raivas vinlentas,
Tepenlings ¢ sem 1AzE0 aparcnte; faz vour Praens, aridoha cargs, bate com 2 cabeou
n#s paredes ou contra o chio, ’

{...) Wao sorm ¢ nig cha,
(.} Grila ou emite ruilos ritnicos que seompanba com o haloigar do COTpi.

{.-. Detta fora bringuados, nas speg-se corn lirania o ebjectos riviais: paus, caixps de
{slamos, pedras, cuscas de laranfa, que dispde em desenhos geoinétricos pela casa,

(-] Com win [lbo destes vaj-se aos madicos.
{..) Os meédicos 530 evasivos,
- F R enquanto todes falam e discutem, o filbo ¢ os seus pais voltam para Casa.

{

() E s piis, agora mais estranbos do que o propoo [Tho, mdo desistent. Progueam
meses, unis.. € uma [uta sem trépuas, porque para cada medo vencido SULEE OLeres,
wads dificil, mais complexa..,

. lislu desc::iu;ﬁu comevente por parte de uina mie evidencia o conjunto de
“Slresses” gue a cnianga o necessidades educativas especiais pode causar ans seus
pais, ponde em jogo o desenvolvinenlo de interacetes “normais™, E, assim, importimie
que S 1Eni: minimizas o mals cedo possivel quaisquer atiledes negativas dos pais em
refacn & crianca com necessidades educativas especiais, dada que elas podem fevar a
um estada de insatisfagio permanemic que ird, com cerleza, intcrlerr de wma forma
Menos propria Aus suas interacedes. A investigagio & il neste campa, indicanda que #
relacio mde - béhE nos primeiros dias e meses de vida & um capelho da suu relagdo
subsequente, vindo-se a rellictir no moldar da personalidack: da crianga, Og estirdos de
Bronssurd e Hartner (1971), de Thormn, Turner, Leiderman e Barmett (L970) ¢ de Vietze
¢ Anderson {1381} corvaborum a nossa afirmugio.

‘ Contude, 4 reacgio parenlul a uma deficiéneia €, como sabemas, bastanic
individuslizadz. Todos os pais reagem de uma forma diferente exibinde os mais vanados
conlporitnentas vimocionals, Ii necessario, pais, que os educadores e todos aqueles qu
ten]‘mm do trabalhar com os pais de umy crianca com necessidades coucativas cspeciais
ageilem comportamentos de “reeusa”, de “shoek”, de “increduiidade”, do “revola™, de
“culpa”, de “vergonhu”, como respostas normais ¢ perleitamente Jepftimas A orise {ue se
estabelece aguando do nascimento de uma crianga deficiente, pois s6 assim se
enconirario nria boa posicde para dialogar ¢ rabathar com eles. E a paTir deste
didlogo que se inicia wn processo dindmice de intercdmbios sociads e educacionais guee
lm_rar:i_. BSIAMOS CBIOS, 3 UM parlicipacio mals uctiva e mais desejada o parke dos
Eais, cnvolvendo-os de uma forma pusitiva a6 processo de desenvolvimento do seu
lilhofa com necessidades cducativas especiais. Esta participacdo, pura além de
m:ccss_:ina, € hoje considerada cammo um fackoe nnprescindivel de sucesso com FESPEito
s aguisigles feitas pela crianga com neeessidades educativas especiats (Peterson, 1987).
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Ignoear, ponianto, # interaccio dindimicz que deve existir entre pais ¢ fifhos &
iginorgr uma das varidveis mais importantes da planificagan de programas de
intervencio eficazes.

Tendo em cona o que Pira 1riis fiL{HI dife, vamos agora eeupar-ias da
imporidneia da participugio dos pais na intervencio precoce.

Come vimos, cada vez mais se tem verificado a importineia do envolvimento
parental na Educacio da crianga com necessidacles educativas especiats. No caso da
intervencin precocs, csse envolvimento torma-se simda mais eelevanie, havendo am
vaslo coipo da literttura que indica goe as intervencBes centradas oy fmilia t2m uma
possibilidade muity maior de influenciar positfivaments, quer o desenvolvimento global
da crianga, quer as suas interacpdes socixs, nomeadamente, celanga - pais, crianga -
Cranga, CRanga - objecto, crianca - adultos (Kagan, Powell, Weissbourd & Zigler, 1087,
Powell, [Y8%; Weiss & Jacohs, 1988; Weisshbourd & Kagan, [Y85),

Bee et al. (1986} vdo ainda mais longe a0 afinnarem que a interacgdo pais-
-criunga pade predizer um melhor desenvolvimento do gue qualquertipo de instrumento
de avaliagfio teadicional.

Também por imperatives legais, a4 participacdo parental € exigida, coma, por
cxemplo, s& pode verificar no preceituado ma B L. 99-457 (Lei Piblica Americana
publicacda cm 1986} que dd énfase 3 contribuicio da familia como factor positivo no
desenvolvimento da crianga, obrigando i claboragio de um Plano de Atendinento
Famitiar fndividualizade - FAFT (Individualized Family Seevice Plan - TFSP), Bste
testina-se a promaover o desenvolvimento das compet&ncias dos pais no sentido de thes
permilir lidar com a problemdtica da crianga com neegssidades edocativas especiais, isio
&, considara a impartineia da inclusao da familis na planificaco, execundo ¢ avaliagin
dhe programas de intervengio.

WVamos apord veupar-nos, embord sucintaments, da P L. 99457, considerada
ama das pegas de legislacio mais importantes que na década de 80 foi aprovada para a
crianga com NEE on “de riseo” e respectivas familize, bem como do “Flano de
Alendimento Familiar Individuatizado {PAFI)” 2 que ela fuz apelo.

Comegando pela P. L. 99457, de acordo com Throhanis {1989), a secgiio H da
Leai cria um programa preciso destmado a wjudur os cstados federais na planificagio,
claboragio e implementagiio dum sistema de atendimento compreensivo ¢
mullidisciplinar para a crianga com idades compreendidas entre os (0 & o3 3 anos. Eska
secpio regulamenta, ainda, que 0% servigos de atendimento devem ingluir ndg 54 a
crianga com MET ¢fon “de miseo”, mas também a familia, constderando gue cles devem
ser especificados num plano de atendimento designado por “Planc de Atendimento
Familiar Individualizado”, como j4 atrés refedmos,

Para que se possa elaborur um PAFT, a P L. 99457 requers que seja clecluada
uma “avaliagdo compreensiva”™ (Correia & Gongalves, [993), 4 crianga em misco efou
com NEE, que considere ps servigos de viros cspecialiseas, ral como os de um
psicdlogn, de um fisiclerapea, de um erapetta ocupacional, de um médice de cliniea
meral ou espeeializado e os de quaisquer owtros elementos tidos por necessdrios. Serdo
estes espectatistas que juntaments com ¢ educador ¢ com o8 pais formarin a equipa

Extvolvimento parantal e intervencde pregoos T

multidisciplinar.

Vamns agora debrucar-nes sabre o PAEL que coma vimos ¢ um insteuments
gue a P. L, 90-457 iniegra e que iem por fim ortentar ¢ coordenar os servicos de
atendimento a prestar & criagga ¢  furniia. De acordo com o referido na B, L. 99-457, o
comteide de wm PAFT deve considerar.

« 0 nfvel de desenvolvimento da criunga

» dreas “fortes” e “fracas” da familfa, tendo em conta o atendimento da crignga
» vbjectivos glohais ¢ abjoclivos especiticos

+ servicos de infervengdo requeridos

« datas de infeio ¢ (nalizacdo do programa

« litervenicntes no processn di inkervengio

» teansicdo para a secgio B da Let {que incentiva 08 cstados a proporcianaren
uma Educagao apropriada & sratuita pare woda & crianca com NEE com idades
compreendiday entre 05 3 e o 6 anas)

A partir dos objectivos propostos num PAFE julzamos essencia? delinsar wima
intervengdo, que chamaremos de “Programa de Intervencio Individualizada™ N THE
considere pelo menos as seguintes componentes:

« identificacda da crianga

« identificagAc dos intervenientes no processo
» calendurizaciio da intervengao

« modalidade de atendimento

+ tipos de intervengdn {em grupo, individual)

» dreas desenvolvimenlais de intervencio {cowmitiva, motora, do linguagecn, de
antonamia e de socializagio)

« TClads} a atingie

« Ubjectivos especificos

- actividades ¢ maleriais

+ EStratéoias

» procudimentos para avaltagio do progresso da crianga (avaliagio continual

» procedimentas para avaliaghio do programa {avaliagio processual).

Em suma, para se claborar um PAFI gue v4 de encontro s necessidacdes du
crmngd e da familia considerdmos imprescindive] avaliur e programar parz a erfanca de

Tisco gfou com necessidades educativas especias, identiftcar as drcas “lortes” e “fracag™
da familiv e, ainda, ter em atengde os seus interesses.

Segundo Johnson, McGonigel e Kaufmann (1989), uma das firatidades do
Plano de Atcndimento Famiiiar Individualizado € a4 de identificar e orpanizar recursos
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formuis & informais que facilitem o alingir de ohjectivos de canz familiar por parie da
crianga ¢ dos seus pais.

Tendo em conli o imperativos legais releridos, os responsdvels cscolares
viram-se obrigados a reestruturar os servigos ¢ praticas de alendimento para a crigaca
com necessidades educalivas cspegiais, poc forma a incuir os pais em todo o processe
decisorio que leve a uma intervengio mais cficaz, de acordo com a problemitica
apresentada por essa mesma changa. E, portanto, nesse sentido que se torna imperativo
que a escola s& preocups com & claboragio de programas conststenles ¢ vlidos para
toda a crianga que apresente um atraso de descnvolvimen(o ou seja considerada “em
sco™. Por exemplo, a5 crancas nascidas prematuramente e aqoelas com sindroma de
Down benefiviario, com cerleza, de uma muliphcidade de caperifneias e prticas que
um programa de intervengio precoce pussa aferecer.

Também aqul, & investigagio sugers que A participagio parental pode, nuilas
vezes, constimtir a diferenca emre 0 sucesso € o insucesso de determinado programa e,
consequentemente, enlre O SUCESSo € 0 insucesso ¢ crianca nele envolvida {Mandell &
Fiscus, 1981; Swick, 19871

Talvez wm dos acgumentos mais fortes cm favor do envelvimento parental
tenha a ver com os factores tempo ¢ disponibilidade. Como ¢ evidente, safvo raras
excepgdes dudvadas de circunstincias invulgares, os pais sio aqueles indjviduos que
PASSHIL INAIS BMpo com 2 crianga e seria, portanto, impensdvel que eles nio osser
crvolvidos mas tarelas didnas que contribuem para 4 aguisico de aptiddes por parte dos
seus filhos,

Hi ainda outros fuetores a Favor da participagio parental que importa
considerar, O primciro tem & ver com o estipelado na tegiskagio de varios palses, que
exige o envolvimento dos pais nu elaburagio de planos educitivos individualizados ¢ de
programas de inlervengio.

) segundo factor prende-se com o primeico em virtude ¢ s¢ considerar gue 3
participagiio parental & um direife que assiste aos pais & nFo um favor que o sisitina les
estd 4 preslar, oU seja, qualquer um dos pais tem o direito incontestive] de ser incluide
nos processns decisorio e de intervenyfio que dizem respeito 4o seu filhofa,

Uma tereeica razdn prende-se com o [aeto de gue o sislema 0do possul os
recursos humanos necessirios parg alender a todoy o§ casos de criangas ¢om
necessidades educilivas cspeciais on consideradas “de risea™ e, por conscpuinte, wia
sofugdo possivel serd & de envolver os pals, vy um deles, no processt de intervenyio
LMt & CTIANGA. '

Finalmente, hd ainda um factor de nalurcza empirica a [avor da participagio

pirental. Um grande ndmero de invesligadores desta drca concluiu que guande hd
participagiv parcntal e programas de intervengiio precoce, os ganhos das eriancas

neles cnvolvidas sdo significativamente superiores dqueles dus criangas submetidas 4

programas de intervencio em que a participa¢io parental € hastants diminuta ou
inexistente {Bronfenbrenner, 1973; Shankofi & Hauser-Cram, [2E7L

Contudo, embora hoje en dia, como ateds ficou dite, s¢ reconheca 2 importéncia

Envebvineanin puremal o iniervencdo precce

—1
o |

¢ oy direitos que 0% pais 1€m na Educacdo dos scus filhos, a escold tem aié i data
encetado poucos estorgos no sentida de solicitar o sen comrbuto no processe educativo,
0 gue f:m}traria o contempladoe na tegislagio actvaf (incluindo a pormeguesa) ¢ 3
nnportine do papel da familia comoe factor essencial de sucesso da cranga 2m risco
gCalhoull & MNewson, 1984; Sexton, Hall & Thomas, 1983). Bsta greng de conflito (ndo
nclusio dos pais, muitas vezes, no processo educativo de sews filhos) j4 fora
reconheeidi em 881 por Prever (citado por Rilley, 1983} quands cscreven, no seu livro
“Tha Iﬂantai Development of the Child”, que “A observagio da criauga por parle dos
SCUS pals tem-se tomado ntals comum nos anos recentes. Muito (rabalho ainda estd por
fazer, mas as pussoas que Bm a mefhor oportunidade de fazé-fo s30 as méies™ (p. aix). No
colante, s0 muitas décadss deposs € que se comegon a dar imponidncia a0 covelvimento
parental na Edveacko da crianga com necessidades oducalivas especiais o, tendo em conta a
criancd em idade pré-cseolar, o caso ainda era mais grave considerando-sc muitas das
¥ezes que ¢ elaboracio dos programas de estimulagio precoce era, dnica e
exclusivamenle, da responsabilidade dos especralistas,

- Hoje em dia esta promisea € bustunle discutivel. Graves ¢ Garsiulo (1989 sio
wieinimes ¢m considerar que a Educagio da ¢oianga com necessidades educativas
especiais em idade pré-eseolar nfo deve cair na jurisdigiio exclusiva doy profissionais da
intcr%'CEII_{;zE{f precoce; os pais 5o, segundo ostes autores, elemenios importantes ¢
DECESSANI0S 3 CQUIPA Gike lerdt i seu cargo a programacn da intervengdo. Assim, pareceos
wiportante, desde jd, considesar o ervalvimento parental como um factor fundamernial
N0 sucessy da intervencio precoce com criangas com necessidades educativas cspeciais.
Eslamos em crer que quanio maior for esse envolvimento, maitor seed a probabilidads de
miimizar os problemas da crianga ¢, conscquenlemente, maximizar o seu
desenvatvimento,

Sumerotf (1982) ¢ Stmecnson (1988) argumentam que se devein considerar os
recursos, valores ¢ descjos dos membros da familia da ¢rianga com necessidades
tefuculivas especiais antes de se elaborar um plano de intervengio, Parke ¢ Tinsley
(1982) vaD mais longe a0 afimarem que os esforgos interventivos com criangas cum
necessilades educativas cspeciais produzem efeitos positives quando um dos pais
{gerahnenle a mie) recebe apoio adequado, quer em termoes emocionals e socials por
parte do chojuge, quer em termos educacionais (de intervencdo) por parte dos
espectalistas. Parece-nos, pots, evidentc que as mleregBes que OCOTTen SHEC 0% Pas & a
crianga devem ser consideradas num contexto sécio-educativo mals abrangente, ou seja,
yuzndo pretendemos claborar planos de intervenciio nio devemos descurar o papel
cricial que os pais teriie a desenvolver em todo o provesse de ensino-aprendizagem da
crignga. Para que isto se lome possivel, haverd que considerar uma intervengio familiar
aricnlidz no sentido de permitir a cooperagdo dos pais na planificacde, cxeeugio &
avaliapdo dag actividades que porventura constitgam um programa de esHimulacio
desejado. Assim, ¢ de acordo ¢com Bronfenbrenner {19753, Slentz, Walker ¢ Bricker
(1982), Bailey (1387} e Turabull { 1483), entre cutrog, b4 um conjunto de principios que
devem reget 3 inlervenyin familisr orientada.,

O primeiro terd a ver com o infcio da inlervengdo que sé se deve verificar
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quando a familiz expressar 4 sua necessidade.

0} segundo pncipio exprime a necessidade de se considerar uma ngmximal;ﬁn
“scoldgica” b intervencdo, facilitadera de uma maximizagdo descnvolvimental na
criunga emn necessidades educativas especiais, Ista quer dizer que todos os ¢lementos
do ambienls da erianga devem ser considerados aquando da elaboragin de um plano.

Como terceiro principio onemtador da intervengo fremos noctssariamente
que considerar & sua individuealizacio, ou seja, implementar culdadosanente prografas
individualizudos que respondum s necessidades da problemitica em guestao.

Finalmente, ¢ imporante que considercmos o papel do especialista ¢ o papel
dos pais como papéls diferenciados, mas convergentes no processo de mtervengio.

E este conjunte de principios gue, juntamente com & impn_a:'tﬁncial do
envolvimen(o parental, como vimos atrds, permitird a claboragao de metas mlerventivas
baseadas nas necessidades especificas, quer da familia, quer da crianga com neces-
sidades cduralivas cspeciaig efon “de risco™
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1. Intredugio

(0 estudo descrito nesle arlipo [z parte de uma invesligagio mais ampla
desenvolvida oo projecto ESSA - Estudos Soeioldgicos da Sala Je Aula - cujo objectivo
consistia nz pesquisa de carscterislicas sociologicas da [amilia ¢ da escola que
interferem no (injsucesso escolar. Buseando-se fundamentaimente na teoria de Bernstem
{1977, 1990; Domingos er of, 1986), a invesligagdo usa como instrumento de andlise o
conceito de codigo e tem come objectivo central a andlise da relagao entre a orientagdo
geral de codificacfo e o aproveltamento escolar de criangas socialmente diferenciadas
{classel, raga, sexo). Além disso, & ainda objecto do estudo 2 andlise da influéncia de
modalidades diferenciais de pritica pedagdgica Ja escola na orientagiio de codificagio
dos alunos. Partindo de trabalhos anteriores quc tén validado a leoria de Berstein na
drea da refagio entre classe social e codico (Bermstein, 1973; Adlam, 1977, Holland,
1981), o presente estudo pretende contribuir para o desenvolvimento de uma
compreensin mais aprofundada daguela refagdo, complementando resullados obtidos em
trabathos mais recentes, realizados ne Projecto ESSA, que apontam para & influéncia de
miiltiplas caracteristicas dos contextos instrucional ¢ regulador da fanilia ¢ da cscola na
aquisicio diferencial do codigo (Neves e Moras, 1993; Morats ef af, 1992 a, 1993 b;
Morais ¢ Antunes, 1993 a) e sua interferéncia no sproveitamento das criangas.

Para atém da andlise que constitui o foco principal do estudo - relagdo entre a
oricntagio geral de codificacio, a prdtica pedagdyica ¢ o aproveitamento cicodar de
lunos socialmente diferenciados desenvolve-se, noste artigo, uma undlisc sehre a
rclagdo entre a orientaglio geral de codificagio dos alunos e a sua orlentagio cspecifica
de codificacio em contextos especificos da aola de cifocias. Pretende-se, com esta
undlise, interpretar diferencas decorrentes da operacionalizagio do conceilo de codigo
guando perspectivade em contextos diferenciais de avaliagio. Neste aspeclo, o cstudo
procura dar sugestdes de natureza metodoldpica quante a formas de apreciar &
orienlapdo de codificagio. Uma descrigio mais pormenorizada desta investigagan pode
ger encontrada em Fontinhas, MR e Morais e af, 1993 b,

2. Enquadraments tedrico de estudo

Segundo Bermstein, o cddigo € um regulador da relagio enlre contextos. De
acordo com este conceito, o codigo deve gerar principios gue permitam [azer a distingéo
enbre varios contextos e principios gue fevem 3 criagio e & produciio de relaglies
especializadas dentro de cada contexto. Estes principios sfio as regras de
reconltecimenta, que criam os meios para distingair entre ¢ontexios e,
consequentemente, para reconfiecer a especiafidade que constitui um dado contexto, & as
regras de veatizacdn, que regulam a selecgio & produca dos significados apropriades ao
CONIEX10 e, consequentemente a produgio do texte legitimo. Por outrus palavras o
cddign € um principio regulador, tacitamente adquiride que selecciond ¢ integra
simnificardos relevantes, farmas de reatizacio e contextos evocadores. Desta Jefinigio

Iofletncia da socializagio prménia ¢ sevunddna . &3

ducorre que a unidade de andlise do ¢édigo nio ¢ uma expressio abstractz o um
contexto mas & reluaglo entre contextos ¢, atraves desta relagio, a regulacin das relandies
delntrn de cada contexto. Se o cddigo regula 2 seleceio dos contextos, ¢le possul
principios que permitem distinguir s fronteiras gue demarcam cada conlealo e o
reconhecimicalo dessa demarcagio pressupde a andlise das relagfies cnire contextos, isto
¢, o codigo possul o principio orientador para 4 andlise das relaclics enire contextos &
consequents selecglio do contexto, Mas pera além do reconhecimento do conlexto. o
cidign oricntd pira a selecgéio dos signilivados relevantes a0 coninxto, ;:re.ss.-upundci i
andlise das relagfes dentro desse contexlo ¢ a produgio do wexto legftimo. No mbito da
andlise das rogras de realizacdo, Bernstein tem recentemente distinguido entre 2
companente passiva 82 realizogdo (selecgiio dos significados) e a componente activa da
realfzagde {produgiio do textn legitimo),

Dte acorde com o guadro tedrico em que se inscreve o conceito de codigo,
ESTTURIION-5¢ U esquema de referéneta (figura [} que, permitindo oricatar a definiciio
das turefas e a anglise doy textos produzidos, em contextos especificos, conduzissem 3
determinagito do grau de orientagda de codificacio dos alunos.

O aluae marca hiem as fronteinas

chtre corMextos Prasui a5 rewmas .
de RECONHECE
C aluno sclceciona o contexin roconhecimenia

O afuno falecchme os sienifcados

srequades a0 conlextn seleecionade  Possul as wepmus : o
de . . HEALIZA.

Ctslvna produz o eexen adegquardis go rcalizacio :

coriess o .

Figura 1 - Compuiéncias requeridas aos difercnics
nivels de realizagdo Jo codign

Partindo da ideia conlida na teoria dz Bernsicin que @ ofentacdo de codificagin
dos alonos, pimariamente adquirida no contexto de socializacio primdria, deserapentia
um papel IMpartanle na resposta dos alunos & escoly, colocdmos, camo hipdtese central
dor estudo, que as criangas socialmente desfavorecidas, que adguirem no conlexto
familiar uma orientagiio para significados particularistas dependentes do contexig,
testderdo a revelar maior indice de insucesso escolar, cnquanto as criangas socialments
favorecidas, que adquirem no contexlo Famitiar uma orientagdo para significados
universalistas, r¢lativamente independentres do contexto, tenderdo a ser melhor
sucedidas na escola. Contudo, ¢ embory a escola estefa instituida num cédizo elahorado,
gue requer dos alunos uma orientacio para sigmficados universalistas, relativamenic
independentes do contexta, partimos também da hipdtese que a forma como é
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institncionalizado na cseola o cddigo claborado (traduzida, por exemplo. através d
modalidades diferenciais de pratica padagdyica) pode influenciar a orientagio de
codificagiu que a8 criangas (razem da famfligfoomunidade. MNeste caso, bascimo-nos,
como fundamento para a hipdtese, em estudos wnleriores (Morais, 1992, a, Iy, Pencda e
Morais, 1992) que sugerem a vantagem cdueativa de priticas escolases legitimadoras de
determinadas relaghes sociais professor-zlane e aluno-aluse,

Ax undlises que se desenvolvem neste estude contemplam cm particular as
hipdteses anterintmente estabelecidas e procuram contribuis para responder a uma das
queskies que orientaram a investigagio mais ampla: fmr que medida a orientapdn de
codifivagde du crianea constitt uma vavidvel socioldgica gue, decorvente dos processoy
de socializagda da familia e da escola, explica o sew aproveitamento diferencial?

3. Amostra

A amastra cra consetuida por §0 alunes distdbuidos por quamo tumag de uma
gscola preparatinis da pedferia de Lisboa, tendo o estudo sido realizado ao longo dos 5°
e &% anos de escoladdade. Cada turma, eom o mesmo edmern de alunos, tinhy wma
constituigho heleropénea em relagiio i classe social, raga, sexo e idade {1072 12+} e foi
submelida, na discipling de Cidncias da Natureza, a uma de (il moedalidades distintas de
pritica pedagdgica. Todas as turmas foram lecolonadas pela mesma professora, A partir
da infurmagdo contida na halerim de matrienla dos alunos, s amestra fol arganizada de
modo a gue cada grnipa social ficasse representado, em cada turma, pelo mesmeo nUMerD
de alunos. Informmagdcs oblidss poslerivanente, stravés de quesliondnos ¢ entrevisias is
turnilias, levaram a uma ceria altera¢io na distribuigio da amostra, embora se tivesse
mantido 1 heterogeneiduds referida.

Dada & composicio secial da populagio da escola, os alunos de raca nepra
{cahoverdianos) pertenciam i classe social mals baixa, sendo fifhos de rabalhadores
manis nfo especializados ¢ com wma ¢seolaridade nulz ou reduzida, Os alunos de ragy
branga pouco represetados na classe social mais baixa, distribuiam-se pelas owras irds
classes sovidis constderadus no estude.

Seleccionou-se ainda uma sub-amostra constituida poe 3 alunos, 10 de cada
pratica pedagdgica (ver § 4.1), mantendo-se 4 helerogeneidade da amosira global, de tal
modo qué ¢m cada grupo de 10 alanos havia criancas de dilerenme classe social, raca ¢
sexo. Dentro de cada grupo social seleccionarum-s¢, com base nos resultacdos dos
primeiros lestes de cidncias, alunos que, ¢ teemos do seu aproveitamento refativo,
correspondiam a extramas.

Além das amostras experimentals, recorren-se ainda 4 uma amostea proto
comstiluida por 18 alunes, 9 da classe média alta e raga branca ¢ 9 da classe trbalhadora
mais haixa, de raga negra e raga branca. Feses wlunos frequentavam o mesing nivel de
ascolaridade dos alunos da amostea experimental.

Infuéncia da sneializagin primaria e secondiria ... 5
4. Metodologia

Cm?m se disse anteriormente, pretendia-se, com este estudn, analisar g relacin
enlre 4 oricnlagio geraf de codificagiiv das criangus e delerminudas caractersticyy
HHS{JCI?’IdaS 2 familia (classe social, rapa, sexo) & 3 escola {pratica pedagdgica
aprovaiamento an cifncias), ,

Com este objectivo desenvolveran-se procedimentos metodoldeicos apropriados
a u]:uien_n;ﬁo de dados ndo s6 sobre a orentacio de codificagdo como sobre i resantes
varidveis. Dado o foco de andlise deste estudo, dedica-se particular AlEnCio 4 descricio
(s metodolugia refercnle il oriemacin de codificugie, que serd objovto de pargerafo
préprio {3 4.2), )

4.1 Procedimentos geraix

_‘_{_Inplementamm-se trés priticas pedagoégicas difcrentes cm termos de poder
(c]u_ssmcar;éu} & de controlo (enquadramento), desde uma prilica mais centrada o
aquisidor (F)) ané uma pritica muds centrada no transemissor (P3). Uma terceinra pritica
(P} aprescnlava carjcleristicas que a aproximavam da Pl e caracleristicas que
AproxImavant ca P4 Das qualre turmas cnvolvidas no estudo, uma frurma X} csteve
sutu?lenda A prdtica Py, outra (ruma Z) & pratica P3 e as ouiras duas (lunmas Y e W) i
pritica Py. A implementagio das praticas ol precedida da definigiio de perdfis tedricos
detalhados (Neves, 1991; Morais ¢ Neves, 1993 ¢ quante i relagio eatre discursos
CEPAcos & sujcilos e respectives indicadores de actuagio na sala de auta ,

D¢ uma forma resumida, o diferenciagiio entre as priticas iraduria um gran
erescente de controlo da professora sobre o processo ensino-aprendizagem, A prﬁticz B
correspondia & pritica com enquadramentos mais fortes quanto is regras c[iscumiva%
{i‘ﬂEt{D[‘ controlo da prolessora sobre a selecgio, sequéncia, dimagem e critécios de
zwa]liqgﬁuj & quanilo ds regras hicrdrmuicas {modalidades de controlo de tipo tmperativo ¢
pusicionaly, engquanto a préitica Py curmespondia i pritica com enquadramentos mais
fracos quanto jquelas regras (menor controlo da professora sobre as regras discursivas ¢
modalidades de controlo fundamentalmeniy interpessouis). Na pritica Py, yne
correspondia i uma pritica intermédia, cru dade alzum controlo aus alunos sobre a sya
aprendizugem (enquadramentos relutivamente fracos quanto iis regras discursivas) e as
modalidades de controle crum fundamcntatmente de lipo posicioni! e interpessoal.

- Por observagho directa das aulas proceden-se posteriommente 3 Guracterizagio das
praticas, 1amo no comexto instucional {Fontinhas ¢ Morais, 1993}, como no contexi(o
r;guiudur {Antunes e Morais, 1993, a). Com este procedimento pretendia-se
sinuiiancamente garantic a existéneiz de priticas diferencindas e ter uma medidy
correeta dessa diferenciagio. As prdticas, tal como na realidade ocomeram, inostraram
nio estar Ko separadas como tedricamente s¢ tinha definido, Bm particular no que se
refere aos valores de enquadtumento na dlmagem ¢ aus valores de enquadramente na
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relagdn escola-comunidade ales foram mals {racos do gue se tmha planeado para a
prética Py ¢ mais fortes para a Py Us critérios de avaliagio furam menos explicitos nas
priticas P5 e P4 e menos implicitos na By quando comparados com u definigio {e6TicA.
Bm termos relativos, as prilicas pedagdgicas mantiveram-se, contudo, diferenges.

A implementacdo das trés priticas pela mesma professora constifujn um
procedimento destinado a controfar 1 exigéncia conceplual dos professores, varidvel que
outros estudos (Domingos, 1989, b: Morais, 1992, b revelaram interferir no
aproveitamento cscolar de alunas de diferentes grapos SOCials.

O aproveilamento escolar, considerado nas diferentes andlises, rofere-se 108
resultados obtidos em ciéncias nas competéneins cognitivas complexas, em dois
mementos do avaliacio {terceiro periodo do 5° ¢ 6 anos). Em cada perivdo, os alunos
realizaram dois (estes, cada um dos quais contemplava 6U% de questdes dirigidas a
competéncias cognitivas simples {CS) e 40% de guesthes dirigidas a competéncias
cognitivas complexas {CCP. As notas obtidas, no coajunto dos Jojs testes, neste ultima
tipe de competéncias constiluiram o aproveitamenio considerade nas andlises,
aproveitamento que fod traduzide noma escala de Ba LIl

A elagse social foi inicialmente determinada em fungdo da profissio e da
habititagiio académica do pal e da mae, tendo-se obtide o5 respectivos dados através de
questiondrios aplicados em situagio de entrevista, Temlo-se constatado gue CXisti uma
elevada correlag@o entre os quatro indices de classe social € entre ¢sies e 0
aproveitamento escotar, decidiv-si utilizar apenas um desses fndices. A hahilitaciio

académicy do pal (HAP) que mostrava & mais elevada correlacio, {oi o indice
seleccionado, considerando-se uma ¢scala de qoatro categariash

Foi ainda introduzida cowo varidvel de estude, a orientagdo eypeeffica de
codificacio, no contexto particular de resofugio de problemas em ciéncias, Os dados
elacionados com csta varidvel Foram obtidos (no primeine periodo do 7 ano} dlravés de
melodologia propra, descrita em pormenor ne cstedo respectivo (Morals ef af, 1992 a,
1993 h) e fomecem informagiio sobwe as regras de reconhecimento e de realizagio
naquede contexto particular.

As relughes esmudadas foram apreciadas estatisticaments através de andlises de
variincia (One Way & Two Way Anova),

4.2 Determinacio do groa de erientacdo geral de codificagdo

4.2.1 Descricdo do instrianento

D forma a obler o gran de ofentagdo geral de codifivago dos alunos, conslreiu-
se umm questiondrio bascado no trabalhe de Henderson {1971} Esse questionirio era
conslifuido por uml conjunta de termes, para cada um dos quais eram dadas quatro
definigtes altemativas que os alunes deviam scleccionar. Qs termos abrangiam duas
drcas, cientifica ¢ social, em gue scte termos diziam respeito a relagles entc objectos
{salgado, dspero, satide, misturar, barutho, noile & calor) e trés termos @ relagdes enire
possoas (desigualdade, desemprego e justiga). Para além dos dez termos, o questiondrio

[nflugncin da socializagdo primdria ¢ scoundéria

e
fonir

incluiz ainda dois itens introdutérios. destinados a familiarizar as criangas com o
:iﬂbIIUH.IEIItD.. ;i‘a.s quatrt opgacs, apresentadas para cada termo, traduziam hicrarguias ¢m
uasdg}u-nemu:‘s._ concreto-absiracio ¢ implicito-explivito. A ordem das opgdes vagou
nos diferenies tens do questandrie, A tule de exemplo, ; i
105 diferer : . lo, presenla-se am d
drea cienlilics, - s flom s
03 gque entendes por dorulhe:
E & contrdo de siltnein
Nus feitas bi barulho
Cuanedo grite (o harulhg
E guande 4 grande rido

Hﬂstc cxemplo, # primeira e quarta apedcs representam definicies abstractas
respeclivamente tmplicita e explicila. A segunda e tercoira opces represmuarlnj
([uﬁrflgnes concretas, traduzindo respectivaments um caemplo implic.im g um t:lxem o
explicito do fermo. Assim, para cada teune, cra sempre apresentadi uma delinicio ogral
da leIma {abstracto explicito}, um antdrimo (zhsiracle implicitod, um éxcr; lo
ﬂspe::{ﬂcr:r que cxplicita o significado do lermo numa situacdo cunc,re!a fcuncrEm
explicile) & um exemplo pouco cspeeifico que deixa implicito o sigrificado do terme
{cnnc:‘rﬁlm implicile). Prelendiz-se com esta diferenciagio dispir ﬁc indicadores que
permilissen discriminar entre Uma orientaciio para significados uniwrsaliatqaq
telativamente independentes do contexto ¢ uma orientagio para signjfic;id(;;
panlculanslas, dep_andentes do comeexto, Alendendo i hierarqufzar;ﬁu estabclccidu‘pm'a
a5 opgples, constiarse uma cscala de quatro pontos, cm yue se atribuiy o miximo do
pontuaca0 i ppyin referentz i definicio geral ¢ o nunimo 3 opedo referente a0 excmplo
concretn inplicito. (0 antdnime fol pontuado com trés ¢ o exemplo concrgto e;cplfc?m
com dois. A fotalidade dos pontos abiidos no questiondrio dew uma medidz do grau de
Dni:r_llac_;iiu geral de codificaggo do aluno noma dimensae restrito-elaborado, Nalsunas
unilises TECONTEN-SC US dados base, enquanio neutrus se criaram qualio categorias
cstabu;lccu!us 4 partir do minimo ¢ do méximo de ponmacio possivel no conjunto do
gquestiondrio. Lste procedimenlo foi aplicado para 0s lermos da drea ciewifica e para os
terrgms da drea social, de modo a obler separadamente o grau da OFIENtagAc dzlz
eodificacio para ohjectos ¢ pam pessoas. -

4.2.2 Aplicacieo dn Dsirumento

_ Antes da aplicacdo do quesliondrio 3 amostra experiments], procedeu-se i
pl!{_:tag_em‘ L;!c uil (uestiondio com um maior ndmere de itens, de fonna a scleccionar os
mats sigrubicatives em fungdo do seu poder de discriminagio em termos de grupo social
e do conjunto dos alunos. Como resultado, simpltficou-se e clarificou-se a redaceio de
algumas opgies & reformuiou-se, ¢ geral, « apresentacio das quesides no sentido dz s
u_hr:er urta maioe explicilagio da tarefa. Eliminarani-se aloda algans sermos, quer pela
d;f:cgld:}dc de se construir uma aiternativa simples dentro do esquenta cun'ceptual de
i:[erencm, quer pelas dificuldades manifestadas pelos alunos na compreensio do préprio

.
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Embora o estudo piloto 1enha lovado & seleccio de apemus tids dermos da drea
sacial, eles foram mantidos na versdo final do questiondrio porque se entenden
imporlantc canfrontar a nrientacio para os significados cientificos com 2 orenlagao pars
os significados sociais. A versiio definitiva du questiondrio fol aplicada s quatro mms
da amostra global no final do 5% ¢ do 6° anos de eseolaridude ¢ em sitsacin idénted A
dos testes cscolares (resolucdn individuat num espago organizado do mesmo moda). Fol
dada urna explicagiio prévia com utilizagio de umn excmplo escrito no quadre (wn ermo
& a3 quatro respectivas definigfes aliemalivas). Os dois primeires enmmos desta versiu
definitiva, apenas meleidos no guestiondrio para os alunas se ambientarem & larefa
proposta, nao foram ¢onsiderados na analise das resposlas dns alunos.

Partindo das respostas ao guesliondrie, codificadas de acordo com o critério
anteriormente teferido, aigbuis-s¢ wma ¢lassificagdo a cuda aluno, quer em termus da
totatidade da pontuagio obtida, goer em temos da cateporia da escata de qualre 2raus.
Dado que s¢ verificou existic um nimero relativamente reduzido de alunos nas
calcgorias | e 2 da escala (8 5.1), decidiu-se, para algumas andliscs, agrupar esses
alunas numa mesma cateroria, ficando a esqata original condensada em rés categoras
fl=te2;2=33=4)

5. Analise e Interpretacdn dos dados
5.1 Orientagao geral de codificecio

Conforme [oi relerido no pardgralo anterior, foi aplicado o mesmo questionirio,
ans 80 alunos da amostra, eim dois momentos separados por um ang, principalmendc com
a inlengdo de verificar o “efeito da escola™ {ou das svas priticas) na alieragio da
orientacio gersl da coditicagio dos ulunes. A [igura 2 apresenta « distribuicio dos
alunns em funclo dis respostis a0 gquestionino no primeiro momento da sua aplicacio ¢
de acordo com a ¢scala de guairo categorias,

ORIENTACAQ GERAL DE CODIFICACAQ

- TERMOS CENTIFL ~ TERMOS SOCEAIS
CBereritagis T 56 'ﬁ'f'"__-i_tt?n_ E 11@ S 5%
s L 0 s e i

s RECT RN 1)

Fisrura 2 - Dados obtidos na aplicagiio de questicnano {1 momento)

Infludnein dy sockelizacio priméria ¢ secundiria .., i

Da aniilise dos resultadns, constata-se que o mimers de alunos com poninagies
mais clevadas na onieolagdu edativa ans significados cientiticos ¢ superior &0 nimero de
alunes com ponluagies mais elevadas na orlentagdo relativa aos significados sociais, O
resullados mosteam wssin que os alunos seleccionaram mais frequentemente
significados universalisias, quando estes se referem a relag@es entre objectas (Arei
cicntifica). Por owro lado, em qualquer das duss dreas (cientifica e socialy, verifica-se
que éh mais frequente a selecgdo de definicdes que traduzem uma orientagio pura
siemticados universalisias, relativamentc independentes do contexlo {calcgorias 3 e d4)
do que u selecgio de definigles que traduzem uma orientaciio para significados
particulasistas, Jependentes do contexto (calegorias | e 23, Embora estes dados DOSEAM,
numd primeira andlise, levar-nos a pensar que 4 maioria dos alunos revela uma
orlentacio claborada, hd que ter presente o facto da maior representatividade dos aluans
si siluar na categoria 3. Atendendo 2 que, pela forma come [oi determinada, ssta
categoria pode corresponder a casos de fronteira ou de dispersdo das respostas,
PCIsAmOs que seria necessdrio aprofondar cste estudo, recomrendo aos dados que
ohtivirnos com a sub-amostra. cujs informagdo sobre 3 orlentacio de codificacio dos
alunos era mais completa & pormenorizada. Esta andlise seed objecto de descriedo no
parigrafo 5.3,

Os resullados obtidos a pariic da aplicagio do mesmo questiondrio apds wn ano
de aprendizagem na mesia pritics pedagdgica, reveluram que a matoria dos alunos
(619} s¢ mimleve na categoria eny que injcialmende se haviam posicionado, tendn 305
dos alunos passado pary uma categoria superior e 9% para uma caleporia inferior, A
apiicagio do teste t revelon ser allamente significativa a alteracio nas poninaghes
obttdas nns dojs momentos de aplicacio do questiondrio (p = 001),

Considerando separadamente a alteragiio nas pontuagles obtidas paga os termos
clentificos e para vs termos sociais, ¢ tesi; | moslrou que a alterago 1o sentida positivo
fod mats significativa para o8 primeiros termos (p < .003) do que para os sepundos p=
A7}, Bste resublado parece sugeris que, indepandentemente do grupo social dos alunes e
da pritica pedagiigica a que forum submetidng, a escola teve um efeit mals favoravel na
otleneapio de codificacio an nivel da frea clentifica.

A orlemtagio pordl de codificagio foi ainda analisada na suz rclugio com as
diferenies vandveis do estudn. Tendo cm linha de conta 08 resullados obtidos a partir da
anilise da aricnlagio reral de codificagdo das criangas, medida pelo questiondrio
aplicado em dois momentos da investigagiio, considerdmos no estudo das relagdes entre
a oriemtagdo geral de codificagio e a3 ouiras varidveis da familia ¢ da escola, apenas as
pontuigdes do questionirie relerentes 3 drea cientilica, A pesar esta decisio esteve
também o faciw de se ter tomado o aproveifamente eseolar em fungle dos resuftados
oblitos pelos alnos na disciplina de ciéncias, Além disso, coma se disse anlerivrmente
(8§ 4.2.2), 0 prau de orientagaq geral de codificaciio dos alunos refure-se, nessas andliscs,
4 uma escala de irls categorias, em que o5 alunos das duas cateporias mails baixas da
escaly micial foram inclwidos numa dnica catesaria {represertaliva do gran mais baixeo
tle orientagio o codificaghio).

A figura 3 apresenta g nivels de significdncia oblidos para cada uma das
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relagdies, nos dois momentos du Investigagiv, no que 5¢ referc i orientagio geral de
codificaciio na drea cientifica (QCA)

HAP RA sixg . JRATICA oy o ce
ea PEDAGOGICA o -
*Moments  p<&i pLaE opEile psak pEMITT pEO
2 Momenty  p< .68 p£33  pZ83 | psls . pElst pI

* Bstatisticaments significaivos.

Figura 3 - Nivels de significinca nas relaghes enre 2 nrientagin de codificaggo
& s diferentes vatifvels

As comelagdes obtidas cntve as varidvels pennitem interpretar os dados da figum.
Através dessas correlagdes & possivel dizer que, no primeire momento, 580 o8 alunus de
raga branca, relativamente avs de raca negra & que g0 oy tapazes, relativamente &s
raparigas, que apresemiam um grau mais elev ado de orientagio de codilicagio. No
segundo momente desaparece ¢ fosso entrc estey grupos sociais, Além dissa, as
comelacdes mostram lamhém qus as relaghes expressas ma figura 3 entre a oricniacao de
coditicagdo e 0 aproveitamento lraduzemn uma melhoria do aproveitamento & medida gue
aumenta o g0 de orientagdo geral de codificagio (quer para 33 competéncias cognitivay
simples, quer pard as complexas).

5.2 Orientacio geral de codificacde ¢ aproveitamnents escolar

UIm dos vbjeetives do estudo consistiv em analisar a relagdo entre 4 orientagio de
codificagiio ¢ o aproveitamento escolar dos alunos, quando mediada por outras varidveis
ssociadas & familia ¢ & escola. Uma das hipéteses de gue partimes {oi a de que &
orientagio de codificagio pode explicar ¢ aproveitamento diferencial cscolar de criangas
de diferentes gripes sociais e do mesmo grupo social. Além disso, tendo-s¢ consiatado,
noutro estodo com a mesma amostra (Morais ef af, 1993 d}, gue maoadalidades
diferenciais de pritica pedagdgica da escola tém wmna influéncia distinta no
aproveitamento dos alunos, partimos da ideia que essa infludncia poderiz ser o resultado
da acgo da pratica escolar sobre a oricntagio de codificagin da crianca. As andlises
realizadas, que se descrevem neste pardgrafo, conternplam as relagfies referidas. E de
notar que as relaghes anatisadas dizem sempre respeilo a dois inomentos da investigacdo
e que, para cada momento 5o usados o5 respeclivos dados sobre & orientigao seral de
codificacio e sobre o aproveilamento escolar.

[nflodncia da sociatizag o primdia ¢ scconddria .. o

‘ _ Tomando, numa primeira andlise, os dados abtidos no primaire momento da
mvelstlga:;ﬁn {4 3.1), verificon-se existir uina relagfo estatisticamente significativa entre
a orientagio de codificaciio na Area cientifica e o aproveitunento cogaitive em citncias
quer no que respeita a0s reseltados relitives &s competéncias complexas (p < .03), que;'
[0 que Tespeita 1os Tesultados relativos as competéncias simples (p = 01,

A andlise do nesma tipo de relapdo, quando se consideraram os dados ohtidos no

segundo momento da investigacho {apés um anc de aprendizagem na inesma pritica
pedagdgica), mostrou gue ¢5sa rckagio continuava 4 ser estatisticamente significativa
{CS: p £ .05; CC: p £ .03). Estes resultados dao aprio 3 hipdtese de que a orentagio de
mdiﬁcagﬁc_: i crimga (tal como medida neste estudo) € uma varidvel que influcneiy o
el Aproveitamento excotar.

Q_uandu s¢ introduziram, no estudo da relacfio entre a orientagio de coditicacdo ¢
o 11]:|ruv?‘|tamﬂnm escotar, as varidveis mediadoras classe social (medida peta habilitacio
académica du pal - HAPY, raca (R) e sexo (), obtiveram-se resultados susceptivcis.da
a?gumas andlises com inferesse. Dada a suw releviineiy, ¢ por limitages de espaco
CINEUMU-ROS. estas andlises, aos resuliados escolares relativos aoe aproveitamento nu;:
competéneias cognitivas complexas. Esta decisfio fol reforgada pelo facto de se ter
verificade, noutros esmdos realizados ne dmbit da investipacio mals ampla’, serem
£51as a5 compeléncias com maor significado nas relagfies familia-escola.

Analisemos em primeirn Jugar a refagio ente & oricataglo de codificacio ¢ o
aproveilamenlo escolar mediada peka classe social (figura 43
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Figura 4 - Relagao entre a orientagdo geral de codificagio ¢ o
aproveitamento nas competéncias cognifivas complexas,
mediada poefa habilitapio sradémiva do pat (¥ e 2 momentos)
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O resultados expressos na figura revelam que, para o mesmo graa de arientacin
de cediticacio, o aproveilamenlo &, em geral, mais elevade nas clisses socials também
mitls elevadus, sendo esta relacio mais ¢videale para a categoria 3 de orfentac@o de
codificacio e para ¢ primeire momento de avaliacio. Por oure lado, verifica-se que,
dentro da mesma classe social a orentagio de codificagio surge, em geral, coma factor
Favorgvel an aproveitamento escobar, observando-se esia relacio nos dois momentos de
avaliagio. Em resumo, esta andlisc sugere que, em guaiguer classe social, o
aproveilamente ¢ tunlo mais elevado quanto maior o grau de orientagiio de codificagio.
Contudo, parece haver uma cxceppio para a classe social mais baixy (HATL) o que
suprere que, pard dalém da orientaciio de codificagda, outeos factores devem intesferir no
aproveltamento.

5S¢ analisarmos agora a relacEo cnire & orientagdo de codificacio e o
aprovestamentn escalar, mediado pela raga (figera 5) verifica-se que, para 4 raga brancy
(R2), existe umy intluénciz da orlentagdo de codificacdo sobre o aproveilamento cseatar,
observandn-se melhores resultados para as criancas que revelaram um grau mais elevado
ma orentagio de codificaggo. Bsta influéneia, que ¢ mals evidenie no serondo moments,
¢, no primeiro Momeaty, principalments o reflexo da diferenca evidenciada pelos ahmos
que reveliramn os niveis 2 e 3 de bricatagdo de codificagdo.
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Figura 3 - Relagiin cotre a orientagho geral de codificagdo ¢ o aproveltamerto nas
competéncias copnitivas coreplexas, mediuda pela raca {17 e 2 momeritos)

Inltuéneia da aocializgdn primdsia ¢ secunddria .. n

Na raga negra, a oriemtagio de codificagio ndo purece ter tualquer influéncia no
aproveitament, embora haja, no segunde momento, uma indicacio no sentido de ymu
leve melhona de aproveitamento, quando mumenta o gran de odentacio de codificacia.
Comparando as criancas das duas ragas, verilica-se que, para o mesmo prau de
nricnu_tgﬁu de codificagio slio, em goral, as criangas de raga negry 4s que tkm
aprovettarmento mais haixg,

Oz resultados vobre u infleéncia do sexo, como vadével mediadora na relagin
entre a oricntagio de codificagin ¢ o aproveitamealo escolar, estdo expressos na ligura 6.
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Figura 6 - Redadin coum 4 odentaghio peel e codificaghio 0 aproveisenenio nas
COMPELENCES cogptifivas coemplayss, Mediada pelosexo (1 & 22 mirmmening)

Os dados da figura revelam que a orentagio de codificagiio €, om geral, am
factor [avorivel an aproveitamento de rapares (G2) ¢ de raparigas {13 Enquanto no
sefunde momeile, ¢ sexo se revela como uma varidvel gue inlervém na relagiio entre a
arenligo e 0 aproveitamento, particularments evidente para os alunos com gean médio
de orientago de codificagdo (OCA2), no primeiro momento, a sua influénacia & menos
flotinia, fazendo-se apenas sentir para os afunos com o grau maks baixo de orientagan de
codificagio {OCAL). Os dados referentes a ambos ox mementos-da investigacao
mostram que @ ortentagio geral de codificagfio parece ter uma maior influénein oo
aproveilamento dos rapazes do que das raparigas, pols que os rapazes, relaivamente i
Tuparigas, ndo 5o sho mais desfavarceidos em termos de aproveitamento quande 1m wm
grau Buixo de arientagho de codificacao, como sio mais favorecidos quando revelam
graus inais clevados de arientagin de codificacan.
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Como temos dados gue mostram que, ao longo dec um ano, 85 raparigds
aumentaram o grau de orientagio de codilicngd, somos levadas a sugerir que ¢ para as
rapiarigas que outros factores, para além da orientagio de codificagin, interferem de
forma mais mareante ne aproveitymento.

Embora as relacfies descritas entre a orientagdo perat de eodificagio e o
aproveitamento dos alunos nas competéneias cogmitivas complexas, mediadas pela
classe sncial, raca e sexo, nao s¢ tenham revelado, em geral, catatisticamente
significativas, elas mostram tendéncias importanles que devem ser tomadas em
consideragao, Com efeilo, a vdentacio peral de codificagio parece ser detenminantc no
gproveitamento cognitive de categorias especificas de alungs dos diferentes grupos
sociaiy considerados, particulannente no case do sexo ¢m que as relagies mostraram
Mesmne st estatisticamente significarivas.

A impertincia atribuida & pritica pedagdgica cseolar no aproveitamento dos
abunos, levou-nos ainda a analisar a influéneia da pritica na odenlagdo de codificacio.
Tenda-se verificado que, durante o perfodo de investigagao, tinha bavido ateracles na
orienlacan geral de codificacgo dos alunes (§ 5.1), imporiava saber qual(ais) als)
prdticalsy pedagdricals) que mas havialm) contribuido para ¢ssas alteragiies.

A figura 7 ilustra 2 distribuicie dos ahunos de cada uma das irés modalidades de
pritica pedagégica que, no primeiro e seguado momenlos da investigacio, revelaram
diferenics grans de orientagio de codificagao. I importante ter em atengdio gue, no caso
da prifica pedagdgica Po, apanas estio representados os alunos de uma das duas memas,
de modo a tornac mais [eil a comparagdo entre as priticas. No entanto, convém notar
(UL & GHLEA TUIma com esta pratica revelou um padrio semethante.

Os resuliados cxpresgos na figura revelum gue cnquanto no primeiro momenly,
o5 alunos das trés priticas se distribuem fundamentalmente nos graus 1 ¢ 2 de orientagio
de coditicagiiu, nu segunde momento apenas os alunos da pritica Py se sitvam em
muiora no grau mais elevado de oricntagdo de codificagBo. Nas praticas I ¢ Pg, o3
alunps distibueni-se ne segundo momento ignaimende pelos pravs 1 ¢ 2, por wn lado &
pelo g 3, por outeo, Tmbara e todas as prillicas s¢ tivesse observado uma alleragio
positiva na orientagio de codificacin, foi a pritica Py que, ao fim de v and de acgao,
contribuiu e uma forma significativa para essu alleraggo. A wudanca ocorrida nesta
pritica foi de tal modo importante que no segundo momento da inveslimagao a quase
totatidade dos alunos (83%) atingiu o gran mais elevade de oricotagio de codificagiio
{OCA3), havendo apenas 3 alunos nos graus mais baixos. Se bem que niio se enha
ohtido um valor estatisticamente significativo para a relagfio du prilica pedagdgica com
a orienlacio de codificagio (§ 5.13, estes dados surerem a influéneia decisiva de praticas
difcrencials na orientacio de codificagio dos alunos e, afravés desla, no seu
aproveitamenlo.

Inluénecla da socializagdn primdrea ¢ sceundiria
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Figura 7 - Relagiio entre g pritica pedapdgica e a orentacio gord de codificagiio dos
alunes (1% ¢ 2 momentos)
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T importante notar que se cocontraram resultados semelhantes quande as
relagdes foram analisadas com a sub-amestra de 30 abunos. It mosira até que panto a
SUb-wmoSta erd Teprusentativa da amesira globat, o que conlore mais validade & andlise
gue se segue (§ 3.3) & a outras andlises desenvolvidas na invesigagio ampia enm quu ¢ste
estudo s¢ insere & que Hilizaram a sub-amostea de 30 alunes.

5.3 Orientaciio geral ¢ orientacdo especifica de codiffcagao

No sentido de dispdr de infornagio muls completa sobre a orientagio de
cadificagdo dos ahunes, decidimos usar come dades complementares 308 fomecidos pelo
questiondrio sobre a definigdo de termos, 08 resultados oblidos a partir de um estudo
sobre & orientagio cspecifica de codificaciio dos alunos no cantexto avaliativo da aula de
cigncins. Fase esmdo, gue incidiu na populagia de 30 alunos que constituiram & sub-
amosira, & objecto de outre artige {Morais et af, 1992 4, 1993 ). Para obier uma medida
da otientagio cspecifica de codificagiio, foram aplicidos, em situagio de cntrevista,
questiondrios destinados & avaliar o grau de reconhegimento ¢ de realizagdo dos alunos
guando colovados perante tarefas relacionadas ¢om of CONTEXTDS avaliativos da anla de
ciéncias - contexto A (envolvendo competéneias de aguisigio de conhecimentos, isto &,
competéneias cognitivas simples) ¢ contexto U {ervodvendo competéncias de utilizagio
dos conhecimentos adquirides na resolugiio ou explicagio de situagdes problemdicas da
vida comrente, isto €, competéncias cognitivas complexas), As tarefas apresentadas ans
alunos solicitavam explicitages comespondentes s diferentes etapas de realizac@o do
cédigo, de tal modo que os enmevistados tinham de produzir lextos diversos indicadores
do reconhecimento entre os vontextos A e U ¢ da realizagio no contexto U. Assim,
pErnic varias quesites de wilizagio welacionadas com contetidos esmdados na anla de
ciéncias, o8 alunos foram suficitades nomeadamente a scleccionar, entre respostas
alterpativas, as que mMenos s& ajustavam 45 Pergunlas, as quc traduziam a melhor
resposta e o explicar as razdies das diversas sclecgdes que faziam. O instrumenid
utitizado, construide a patlir da operacionalizagdo do cunceito de codigo, fomeccu, para
oy 30 alunos da sub-amostra, uma medida da orentagEo especifica de codificagiio em
ciéncias, Esta medida fol waduzida numa escala de 4 graus,

Dispondo, para os 30 alunos, de dois tipos de pontuagio sobre a aricntagio de
codificagio - wma pontuagiio determinada a parlis do questiondrio sobre a definigho de
termos cientificos’ (OCA) & outra determinada com hase na enirevista sohre o
reconliecimento ¢ a realizagio nos vonlextos A e U (QAL] - [ot possivel relfectir sobre o
aivel do competéncia exipido na resolucho das tarefas incluidas nos dois lipos de
instrumento. Estivamos, neste caso, interessadas cm analisar em que medida as
pontuagios ohtidas através da aplicacio dos dois instrumenios podiam considerar-se
expressfes da mesmy drea de competéncla mteractiva e cigneiny, Poderfamoys associar
uma orienlagdo geral de codificagdo para significados de natureza centifica com a
nriemtugdo para contexlos espeeificos da disciplina de cigncias, nomeadamenie os
contextos avaliativos A e U7 Embora nao sendo intengiio desta andlise encontrar
respostas Lxaustivas a questdes deste fipo. achimos que scria interessinte COMprar as

InlTuéneia da socializaci srimdria e secundirz . q7

pontluaghes nhiidas pelos alunos para, 3 luz do conceity de cddi ali i
_ i . 20, avaliar possiv
articitlagdes, possvess

A figura § apresenty, para cada am dos alunos {dentificados pele nimero de
Fn‘smg{} que ihes foi atribuido na inveslipaciio e pela letra da turma  oode estyvam
msaridos), o resuliado da aplicagdo dos dois instriomentos,
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Figura & - Poatuaco obtida pelos alungs na arientagio peral de codilteaghio
& na orienragno eypeeifivs de eodifcocio

Uma prémeira anilise da figur revela-nos que w grande nimero de alanos {19
B3 30} manifesta discrepincias entre as ponluagdes obtidas a partir dos dois
Intrumentes, Em termos de validade estatistica obteve-se, através da aplicagio, & duas
distribuigbes, do keste #0 pararmétrico de correlagio por postos de Speamian, i1lITI valar
dle rs =29, Como para N-= 3{) e 20 nivel de significincia de p = .05, o valor erlico & de
-308, pode considerar-s¢ sem significado estatistico a relagdo entre as pontuagdus
c‘(inm_adas Com a onentacio especifica de codilicagfio nos contextos A ¢ U da avla de
CIENCIas e 88 pontuaglies comespondantes A orientaglo goral de codificagio ao nivel da
drca cientifica. : '

{5. diserepineia nus ponkuagdes levou-nos a repensar 4 idefa de que os extos
1‘.|mdumdu_s pelos alunos nas deas situagdes poderiam ser expressdes da mesma
n;:umpe;énc:a interactiva. A obtenclio, na maloria dos casos, do velores mais baixos na
ENntrevista sobre a orientagéo especilica de codificaclo do que na aplicagiio do
questiondrio sobee a oricntugo reral de codificagin (come aeoleceu com os alunos Y8
Y10, ‘.ﬂ?’ Y8, Y19, Z29, 234, 736, 740, 243, X70, X72, X79, X%1, X532, X828 BXE’U:‘I
puderia ter a ver com o facio de, na entrevista, estar mais dircotamente implicada a

ortentagia claburuda da escota, atraves dos reconbevimentos e realizaghes exigidos, bem
rovmey a4 neceeetdads e cvmBealaeamy dae racneartirae Feoaras GA11amdm mreemaer e amtbe
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afunn tinha de caplicar as razdes da selecgio das respostas mais cOITecras a varias
quesloes de utitizagio). Comu no questiondrio sabre a orienagdo geral de codiheagio, a
tarefa exigida ndo ora acompanhada de justilicagies das selecgdes clecuadas nem da
produgdn de definigbes por palavras préprias, pensimos que ele apenas permitii
fornecer informagio sobre as regras de reconhecimenlo ¢, quando muito, sobre 4
priimeira componenle das regras de realizagdo (selecgdo dos significados fegltimos). Bra
rnesmeo provavel que as selecches efectuadas pudessem significar, em abguns casos,
polico mals do que o reconhecimento do contexto avaliative envolvide. A producio duos
significades legitimos ao contexto {segunda componente das regrus de realizagio)
estaria ausenle 10 questiondto sobre a definicio de tzmos cientificos. Esta reflexdo
leyou-os a teformular a hipdtese anterfor o siguinte sentido: as farelus cxigidas pelos
dois instrumenlos, movimenlando-se na mesma drca de competéncia interactiva, nio
exisein contudo, dentro dela, os mesmos niveis de desempenho.

Assim, s¢ na determinacio da orentagln especiticy de codificaclio nus coniexios
A ¢ T, considerammes apenas os dois indices de reconhacimento (“ldentifica perguntas
de aquisigho o de utilizagio” e “seleceiona a resposta (ue menos se ajusta i pergunta de
ulilizacio, explicando porqué™) & o prineire fodice de realizagio {“Selecciona i resposta
s cocrecta A questiv de ulilizagdo™ obteremes um indice compdsite que ndo deverd
ic além du nivel de competéncia exipido no questiondrio sobre a criztaglio peral de
codificacio. E se for cxigido o mesmo nivel de competénoia, seria provivel que us
pontuacdes abtidas pelos alunos nos dois imstrumentos niio difcrissem
significarivamente. Com ¢ftito, an aplicarmes o mesmo tesie nio paraméirico de
cofrelagdo por postos de Spearman s dus distribuiges (em que o caso do insirmiento
sobre 2 orentagio cspecifica de codificagiio se usa o novo indice campdsito intermédio
que abrange apenas os indices especificos de reconhecimento e o prineiro indice de
realizagio}, obteve-se nm valor altamente significativo {rs = .48). Este valor permite-ios
confirmar a hipdtese de qoe o nivel de competéncia inleraciiva exigido ny enlrevista so ¢
equivalente a0 nivel obtido Ao questionirio, s¢ excluirmos a producio de lextos
explicativos (segunda componcilte da cealizagio dos sipnificados).

Face a esta andlise, é de supor que o instrumenlo usado na determinagdo da
orientagiio geral de codificaciio nfo nos d2 proprismente a medida plobal da orientagiv
de codificagdn do aluno mas apenas 4 medida do reconhiecimento do contexto e seloegao
dos significados adequados ao contexto (componente passiva das repras de realizaghio).

Tal come foi uplicado, o questiondrio sobre a orientagio geral do codificagdo,
apenas nos permite concluir que un luno com pontuagiio elevada, reconhece o contexio
escolar (a escola exige sipnificados universalistas) ¢ € capaz de scleccionar os
significados legitimos mas nio formece dudos para se poder afinnar se esse alune ¢ ou
10 capaz de produzir o feste Jegitimo.

O resuitados sugerem, porlanlo, gae para se obler uma informagiio scnelhante
nns dois insteumentos {enthora referentes 2 comlextos diferentes) se deveria ampliar a
aplicacio do questiondrio, subee a aricotagao geral de codificagio, mediante a wtilizagio
de culras tarefas que exigissem a explicago do termo por palavras propoas ¢ a
eaplicitagho da wazfo da seleegio elecmada.

Tnlloéncia da surislizacio primiria o seeoading I
6. Conclusies

_;*m analisarmos u relacio da orientacio gerud de codificacio com o
aproveltamenio escodar, um dos ubjectivos dr estudo, obtivemos resultados r:Iue slgerem
a inlluéncia dessa vrientaghio na resposta dos alunos 3 escola, sendo o5 afungs coHn
ma]hm: aproveitamento agucles que revelam wm grau mais clevado de unentagio seral
dlex Fudlﬁcacgﬁo {tal como medida neste estudo). A oricnlagiio geral Je codificacan ;ugl:
ASSIM Come uma caracieristica socioldgica importante para o aproveitamentn Copnitive
dis CTIANCAS, (UeT nas compeiéneias cognitivas simples, quur nas competéneias
cognilrvas complexas, de tal modo que quinto mais elevado for o grau de orientagin de
EudlfI[C:lgﬁU, miis elevado ¢ o aproveitamento, Esta conclusao ganha mais forga se
CDnSldFrﬂl'mﬂs que as relaghes cntre a orientagio geral de codificagio ctu
aprovellamenta se verificam nos deis momentos da investizugfio. Bstes resuliados
contribuem pary validar a ideia contida na teoria de Bernstein segundo g qual g
crenlacho de codificagdo ¢ crucial para g resposta dos alunos oy escola,

Anr apreciarmos a relagdo enire a orientagio de codificacdo ¢ o aproveilamento
quanchy mediada pela clusse social, raca ¢ sexo, obitiveram-se dados Yue sugerem qur':
ner tndos os grupos sociais ¢, dentro de cada grupo, nem todas as catcf?urius s30
1gt1uhn?qta senstvels dguela relacio, havendo grupos para vs quais o grau de ?Jj'iernugﬁn
de cadificagio € mais imporlante parz 0 seu sucesso na escola, Possivelments ara
glguns grupos bl vutros factores que, simultaneamentc com a orientagio de codificaciio
interfirem no aproveitamento escolar, nomeadzmente para as criancas de mea nesis ::
parz a5 raparigas. O trabalbo de Antunes & Morais (1993 b realizado o ﬁmbi::r da
investigacio mais arpla em que este estudo se insere, aponla para o posicionamento do
aluna na ¢scola come um possivel factor.

A convicgdo du existénciz de oulros factares, pard além da orientacio de
cuc}Jﬂcag_éu, ¢ reforgada pela [ucto de termos evidéncias de gue. ao segunds mumento
ta mvesngagﬁ? ndo s & orientacio gerl de cedificapio como o aproveliamento passaram
4 SCT caracteristicas que aproximam alunos de diferente raca ¢ de diferenic sexo. Por
uutrln lado, o facto de ter ocormide, ao fim de um ano, uma altergpdio na oricmagio de
eqh.{"lca:;ﬁ:n__ traduzida numa aproximacko de alunos de diftrentes grupos socials, mosira
1 Jqﬂuﬁncm gue a escola podurd ter naqneia alicragio, em particular no caso dos alunos
speiadmente mals desfavorecidos,

Esla influéncia da cscola sobre a orienlagiio geral de codificacio parcee estar
d[fpl:ﬂljﬂl:lte de maodalidades especilicas de pritica pedupdeica, Nesie estudo, a pedtica
pedagogica Py, relalivamente 35 priticas Py & P, revelou conler um maior potencizl
para aumentar o grat de oricrilagio de codificagio dus alonos &, consequentemente, o
s¢U aproveitamento. Parece assim que uma pritica pedagdyica favoravel au sumento da
orenfacio de codificagio deverd conter, entre oulras caractaristicas, tma explicitagio de
critérios ¢ uma [raca ritmagem, simultaneament com a existéncia de relacies de
enquad{zlmemn frace cntre alunos de diferenles grepes sociais ¢ de enguadraments fruco
quant s regras hierdeqoicas que regulam a interaccke professor-alune.
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Os resuliados obtides quanto 3 influéncia positiva da pritivy pedagdeica Py ma
orientagde de codificagio dos alunos [omecem um cantribula para explicar o methor
aproveitamento dos alunos nesta pritica evidenciado por Morais et af {1993 d), numa
andkise qué incidiu sobre 4 mesma amoestra.

Para alisn das conclusdes, refiradas deste estudo, quanto i influéncia de VHIIEVES
sociologicas da familia e da cscola na oricntagio geral de codificagdo & Aproveitament
dos alunos, fol possivel apreciar o jnstremento utilizado, em temos da sua capacidade
Je medir diferentes dimensics da orientagde de codificagio - reconhecimento e
reatizacBo passivi e activa. Desta apreciagio, parece poder concluir-se que o
instrumento sobre a orientagiio geral de codificacho nao forneccy ma medida du
realizagdo activa, limitando-se a medir o gran de reconhecimentn €, até cerlo pouto, 0
grau de realizagdo passiva. Esta apreciaciio do jnstrumento, se permnite, por um lado,
conduzir 4 sugestdes da sua melhoria, no sentido de passar 2 micdir a reulizagio activi
das criancas, permite, par outro lado, cantextualizar os respltados e mterpretagiies do
estado.

Constatou-se que uma limitagdo do insiremento foi winda o facto de incluir, como
resposia abslrcta-implicita, uma alternativa correspondente 1 wm antdnime, O grau de
concentracao de resposias nesta altemativa, nitas ve7es devida & indecisio dos alunos,
poderd explicar o reduzido ndmero de alunos com haixo gran de orjentacko geral de
codificagio e 4 mator percentagem de alunos no grau 3 da escala de 1 a 4. Isto poderd ler
constituido outro factor a influenciar os resuliados.

A despeilo das suas limitaghes, o estudo dd um contributo ¢m termos
metodnlosices ¢ em termos conceptuais. Foi gvidente a influéncia que a prética
pedagigica da escola podu ter na alteragio da orientagao de codificaciio, mostrando
como caracterislicas socioldgicos, primariamente adqiridas na familia ¢ desfavordvels
a0 aproveilamento dos alunos, padem ser modificadas pela cecola.

NOTAS

A classe socigh ¢ aquoi entendida como vz conceito nomaal,

Competincies coprtivay simples {5} inclusm todo o conhecimenta gue Teqii=r 1m nével it
baize e ahstracgio pur parte daguele que aprende. Em temmos priticos, io gue dir respeito 2o
cnsinn das ciencias, o primeire grepe de compeléncias inchui o conhecimenta factual € 2
crmprecnsio de conceitns primanas a0 mals baixe nivel, definidos, por cxcmpto, pels capaidada
de dizer um coneeite usande #5 wuas propeas palaveas. Com 125710 &0 PROCESST investigativo,
este arupa de compeiéncias inclol & observagiio, registo ¢ INEEMElGEn de dados aos oais biises
niveis. Em termos da Taxonomia de Bloom dos Objectivos Educacienais, as compstincias deste
primeie grupe cstio inefuidas na primeira categoria do doménio copniliva, istoe d,

by

Influfncia da ancializagio primdria e secenddnia ., il

“Conhecimanto™. Blas estiy wwmbém inchiida: ; i is bai 7

- B 5 1A sub-caten s baix : ;

—-bahecimento’ - Bfis estiy tumb uidas 4010 als baixa {translicgdo) da sud
I o) [reensdn . A5 COmpelinelis que defindmos coma compoténcias simples (CF)

padem ser conzideradas come um pré-requisity part aprendizagem posterior,

As vompeténcias denaminadas comperénciar eognitivas compleras {CC) incluem wdo o
conhecimnemte cuja aprendizagem sequer um clevade nivel de shstracgdo, Em termeas pedticos, este
segunde gaupo inclel o compreensdo de conceitas a0 meds alto nivel, definida pur.{!xem]}lﬂ1 ela
capacidade de fazer previsdes com base num conceéta. Inclul lambém a &PHC-';.I;ﬁ{I de cuncc}tgs' i
nevas siluaglics ¢, com respeitn 20 processo investigative, inchul quase tadas as caparidadss e
cste processa reyue, desde 4 interpretago de dades ao nivel maks complexn a8 & o ncid;d-:qd-z
l_Eerul_ar p_rnhlemas e ipdleses. Em letmos da ‘'axonomia de Bloom dos Sb'{:ctivm
Iu'luczcmnzlus. ds compeEncias deste sexundo grupo cstio incluidas mes doag 5ub~c:1tegﬂii']'1,5 mai;
c[cvada_s {imlerprelugiiv, cxrapolackn) da sua sepumda categoria " Aprecnsdo” ¢ tamh:im 135
valegonas “Aplicagin™ *Asdlise”, “Sintese”, “Avaliacio”, :

3. Podz encontmr-se em Neves (1991) uma descriyho detalhada das escalas de babilitagEo académica
& de profissao < sua cunstrugdo, Uma versdo eurta dessas esvalas & a segquinie ‘
Evcala de fabilitagdo acadéamivg;
{3 nimeny de anos de cscolaridade foi o pringipal ¢Titéno para a escala de habilitacio aeadémica: |
- WA s_aher ler 1IETHL ESCEEVET, 2 - terminou o ensing pridne oo fee parte do Enying pre;‘mmlﬁr[rrrl 3
- emninew o ensiog prepacatdrio (39 ¢ 6 anosh oo tem alzuns anos o ensing secundério (70 ¢,E-'-’
anosk, 4 - termenou o % ano on fez um e médio depois do 6° ano; 5 - terminog ¢ 117 aao
(cump]etnu_n #nsing seoundéno) ou fez um curse de sivel médio depais do % ano; & - foz um
curse médie depois do 119 ane vu tem dlgens anes da woiveesidade ou abeve um ETuu
unisersitino. Bsta cscala foi redozida, neste estudo, 4 uma cseala de 1-4 pomtos: =17 2=2; T=344
4=5+6, T
Eseala de proflssde:
A pasigiio sociv-ceondmica foi o principal crilério para a construgio desta escala; | -
trabalhadores manieais wio qualificados sem funcdes de chells 2 - trabalhadares manuais o
yuadificados com fungdies de chielia. trubalhadores maenusis gealificados com ou sem l'um_;&s ::[e
ch?ﬁal, Irsbulhadores ndo qualificadas por ook propria; 3 - tabathadares qualificadas por coma
Propriz, peapenes propricldrios; 4 - trzbalhadores adie manuats ns adminisicagiio, camérein &
auiras scrvigos seimt funpdes de chelia 5 - rabathadores ndo mmivils na administragio, coménic
& ulros SCIvicos cam fungfies de chedia; & - profissionais por conta propria ou err;pmgadus
administradores, perentes. Esta cscala fol raduzida g wna eseala de 1.2 1=1; 3=243; 3=d; 4544, 1

4. Wer, pur cxemplo, o estedo realizado por Morais oral (1993 &),

5 s dados dg uricntacde geral de eodificagiio, wsadvs nesta relacda, relercm-sc aa primeico
TROMEENEY (e apllu.:ﬂqau dlu questiondeio {terceirg periode do 5 ano), viste serem 05 mais proximas
dus?dadus refatives & orientagdo sspecilicn de cadificaco, oliidos atmvés do entrevista (primeimo
preciodi do 9 anoh.
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L'INFLUENCE DE LA SOCIALISATION PRIMAIRE ET SECONDAIRE
SCR LA RELATION ENTRE L'ORIENTATION DE CODIFICATION ET
LE RENBEMENT A L'ECOLE

Kéanmd

emds inéze une eclkerche plus licge développey par Je poojel BSSE - Ewdes Seciolagiques dans 1a
Salle de Classe - Yot ge? sumloul basge sur o éore Qo discours péduacegique &2 Bemsicin, e seckorcle
uilise connoe instroment d'anilyss Je coacept de code el a pour ohjeetit Téode de Ta rolatice eoe
furielation génirale de eadifecution ot ée rendement cn scicoces d'zafants socialemen diffSrenciss
(lassy, race, sexc). Lanulvse de Enfluence des mondslitts différencicllcs de 1a pasique pédizoaiyue de
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Ferwle pour Faneonuion de L codification des feves eonstitue un aspect impodant de Iéoede Les résuliat
sapretrent Fanfluzowe e 'ordeatation &2 codification sor 1& séponse des Slives & U'ézolz, les dloves wyanl an
meilleur rendlanent révilent un deged plos v Foricosation eénérale de codificasion, Ees donnbes
signcETent encore gae i tnus oS gaopes soelaun el, dans chagque proups, i toules les caidgorics, somt
épulement seastiles 8 Ja relation eolre Ferizuation de codificatan et (e readenend. La pratiqes
padagamique de I'fenls Sesl pévilde conooe ua fagleor Tnportand pour 1e chogement de Fodenation &2
endification dzs dlves e, par coredyeent, poor leor reodement.

THE INFLUENCE GF PRIMARY AND SECONTIARY SOCTALIZATION
IN'THE RELATIONSHIP BETWEEN CODING ORIENTATION AND
LEARNING OUTCOMES

Ahbsirurl

The preson study is part of the "ESS& Project” - on Sociclogical Snudics in the classroom - which i hwsed
izpon Bemsteins theory of pedagogical @iscoerse. The researcl 1508 e coneept of 'ende’ to investigaic the
neletionehiz berween global ending erisaion ol science leaming sufcomes of socially differmnsiaed
children (sedal class, race and s2ic, Results sumrest that coding ooetationg oeflvence chalden’s reseonse
1o school end dhat befer ononizs are wsociated with Hpber levels of stobal coding ocissation. Bara alse
point o difierent fypes of psseviation woeording 10 social groups snd e caterones withio sach group.
Pedagogical prachive seens 1o buve un im]'m‘rlant rolc in changing code oriemation and lewming owlcomes.
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Introducdo

MNo decurso da histdria recente, & até ha bem pouco 1empw, 4y modilicagiies
expenmentadas pelos sislemas cducalivos foram influenciadas, essencialmente, pelo
cardcter reprodutivo dos investimentos realizados (Silva & Tamen. 1931).

A fungae da cducagio era, sobretudo, a de abastceer satisfiatdriamente o mercado
do trabatho colocande-se em funcionamento algumas “linhas d¢ montagem” com o
abjectivo de produzir os diversos tipos de “homens cosinados™ de que a snciedade
necessilava.

MNos paives industrializados tiveram lugar duranfe a década de 6, grandes
refurmas ¢strwlurais dos sistemas de ensine, em eonstnéncia com ¢ ripido crescimento
econdmico que entdn se viveu, Todavia, assistiu-se em seguida a uma assinalavel
desacelaragiio dos investimentes em educacie nu sequineia da crise econdmica iniciada
no comego dos anos 70,

Em fungfio destes eventos inleressa tenlar comprecader algans dos principios que
sabjuzem, unplicita ou explicitamente, 3 politica econdmica de despesas sociais,
designadamente as respeitantes i educacho, no processo do desenvolvimento social &
econdmico, Par outras palaveas, inferessa analisar como € que se formulou, em
diferenfes momentos e em diferentes dreas da politicy sovial ¢ econdmica, o problama
do contribtmto da educagio para o (uncionamento ¢ o desenvolvimento do sislema
coonimico & social.

Como um primeiro passe, devemos comugar por esclarecer o proprio objecto da
Ecomnennia.

1. Economia

O campo de estudo da Economia é constituitlo pelos sistemas produtivos dos
virins pafses. A Economia & wna cidncia que estuda e que permile actugr sobre o5
sistemas produlivos, entendidos como conjuntos formados por todas as empresas de um
pais ¢ por todas as infra-estruturas qui as servem (Reizinha, 1973),

(3 sistema produtive pode ser comparado a umli CINProsa gizanks, conjunto que &
[orinadn pelas pequenas ¢ grandes woidades-cmpresas produtivas agricolas, pesguciras,
industrinds, de servigos (de ensino, etc.} e outras desse puis. Uina cmpeesa gigants cuja
rede de infra-estruturas ¢ conslituida pelos portos, cstradas, aeroportos, onde hd
enércio, hospitais, escolas, aonde trabalha foda 2 populagiio activa ¢ de onde as
familizs recchem os rendimentos com que compram os bens ¢ 08 servigos prodazidos
POT £5$a MEsmA empress giganic, ista &, pelo sisiema produtive.

Nu ciéneia econdmica podemos distinguir @ microcconmnia, que estuda as
quesides economicas & uma cscula atomislica, da macroeconomia, que constitei,

Econmaia & edugspio [y

t‘1undamcnlalmeme._ a cidnelt econdmica, cubendo-he estudar as grandes questics do
sislenia produtive numa perspecliva slobalizadory,

Segundo uma classificagiio divalgadissima que apmupa oy seclores LCONGIMICEs
e grandes grupos, os servigos de ¢nsino s3o considerados como pettencendo a¢ secior
produtive do tercidrio,

Do nesso ponto de vista, por necessidades propoias do desenvolvimente do modo
de produgdo capitalista, & educagdo comegou a ser cada vez mais fommacio de imfo-de-
r__nbra. Esta formugiin de mio-de-obra deve ser criendida no sentido da existéncia de uma
forga produtiva, v de uma forca de trabalho, resultada ¢ reflexo do nivel de relaciio do
homem com o gue o rodeia,

No moda de producio capitalista, a educacdo rellecte o seu desenvolvimento
quante mars & formagae ¢ melhoria de wma mercadoria ¢ quante menos vai sendo
trassmissdo peivilegiada do conhegimento,

. Na medida em que a educagdo do Homem ten sido encaruda como um
mstrumento da vida econdmica politica e social, o objectiva deste rabatho € o de

abardar alguns dos aspectos do problema tedrico das relagSes entre o ensino e a
CCOTIOIIA.

2. Economia Politica da Educacio

_ A partir da conferéneis organizada om 1961 peiz 0.C.DLE., sobre o tem
“Ere_scimﬂnm Econdmico e Investimentos em Educagio™, a educaciio passou a ser
consederuda como um ~ovo campo de estudo da Bcononvia, Os USPECIOS coonanicns da
c:giucaq;fm Prassaram para o primeiro plane das prevcupacdes dus economistus dos
diversos paises eapitalistas na medida cm que s postulava o seu papel como om factor
dacisiva do crascimento econdmico {Launay, 1970; Melo, F476).

- Todavia, uste tipe de andlisc quante ao contributo da educacio pari o
tuncionamento do sistema socio-econddnico. remeonta segundo Costa (1981), aos
trabalhos de Adam Smith que decorreram durante o sée. XVIIL

Tambeém para o5 cconumistas clissicos do séc. XIX, a coacio e a melhoria de
apliddes humanas sio tie necessdrias ao aumento da producio como 1 acamulacio de
capital {ixo. Para estes economistas, a cducaglo deseqvolve nio 56 aplidGes mas
tumbeém atiludes conducentes ao progresse econdmico. Segundo esta perspectiva, a
forma mais valiosa de cupital & constitutdo pelos seres humanos.

Posteriormente, as correnles neo-cldssicas, mais interessadas em aptimizir &

iifccl:!gﬁu dis recursos disponivets, nfio encararam a educacdo como forma de
IGVESTEMCNto, aspecto que 56 virid a ser retomado nas décadas de 50 e 6.

Entretamo, ¢ como ja referimos, a O.CD.E. ¢ @ UNES.C.O. desempenharam
um papel mportante 20 copccderam de novo a devida atenco ao problema da relagiio
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enire a educacio ¢ o desenvolvimento nas sociedades. A Confleréneia sobre as politicas
de crescimenta econdmico e de investimento no ensinu, realizada em Washington em
1061, materializava a ideia cada ver mais espathada, de que 4 expansio do ensing
contribui de wm modo fundamental para o crescimento scondmicn, de que as laxas de
crescinento permitiriam wos pafscs da OCDE responder a uma procura social de
aunienio de educagdo ¢ do que esta expansfo do ¢nsino contribuiria parz a criago de
uma Brualdade das oportunidades.

Todavia, para Melo (1976) o verdadeiro pai da Econemia da Eduecagiv foi o
*Sputmnik”. O importante desatio que representou para o5 Ratados Unidus Lab inovagio
tcrica, e a consequente fomawlagin de uma estratégia nova no conflito entdo existentc
eatre os blocos oriental e ocidental (isto &, a subslitui¢do da guerra [ria pela
competicao), levou, entre cutros aspectos, i tomada de consciénieia da necessidude
prenente de se estabelecer um contacto muito mais estreito do que anteriormenic entre
a3 esferas da polfiica ccondmica e da palitica do ensino.

3. Modo de educaciio no modo de prodicdo capitalista

O modo de producic capitalista influenciou 0 aparscimente da educagio com 2
organizagio que hoje lhe cunhecemos, intensificando a divisdo soclal do trabalho no
quadro das relagdes de produgiio capitalistas, A adeguacio entre a formacio e as fOI‘{!iiR
produlivas £ uma adequagiv a forgus produtivas marcadas pelas relacbes _:;Et: produciio
cupitalistas. Esta adequagdo faz-se pela distribuigio dos individuos nas variadas classes
sociais. Deste wmodo, podemos concluir que ndo € a educagdo em si que € dada, mas
antes que sio fomecidos cerlos lipos de educagio.

No modo de produgio capitalista v desenvolvimento do modo de cducagio
realiza-s¢ em relagiio com a forga de trabalbo colocada ent situagho de mercadoria. B
deste modo que se cxerce a figacio entre as forgas produtivas € as relaghes de produgan
& que s¢ compreende a relagio do modo de prodocio com ¢ medo de educagio,

Através da andlise deste desenvolvimento, podemos observar e esclarecer as
conradiyfcs & que conduz este sistemy, cm fungio do sen ponto de apuio canstituido
pela forga do trabalho enguanto mercadoria, & o seu referencial, que compreende &
valndzagio Ja capital,

0 mode de educagiio constituin-se como wm subconjunle cspecitico de
actividade i medida que se afinmon o modo de prodagio capitalista.

O mode de produglo capitalisla modificon profundamente o anterior sistema de
eduucagio,

E evidents que existiram outros sistenas de educago & aliheit) mc:dps de
produciio, mas a sua base material repousava em primeiro lugar sobre 4 existéncia das
telacdes de producan. Bstas relagSes eram {ungie do nivel atingido pelas forgas

Bconomia e educagia il

produtivas do trabalie, ¢ os sistemas de educagdo nio erarn independentes das forgas
produtivas do traballo.

O que se modifica no modo de produgdo capitalistz € a relacio com a estrutura
econdmica, através da forca de mabalhe como uma mercadoria,

A priodhucho capitalista marcantil € caracterizada por deis tipos complementuzes
de divisiie do trabalho: a divisfo téenics no processo de lnabalho e o divisdo cotre
propriclirios ¢ n@o propocidrnos dos meios de peodecio. O capitalisla compra no
mercade de trabalho vma mercadaria como a forca de trabufho educada. E-lhe
necessiro uma certa qualidade de {forga de trabalho, que asscgum: o conhecimento das
relages com a naireza correspondentes ao processo de trabalho que capitalizon c i
organizacio da produgiio da cireulagio.

Operande a disjunglo enire a aplicacio da forga de trabalho aos meigs do
produciio & & propriedade destes meios, ou sejx, destouinde as [oomas arfesanais de
produgas, realizando a passagern do arfesanato & mamifactura & depois & fifbrica, em
suma “capitalizande”™ a produgio, o moede de produciio capitalista conduzin 3
expecializacio dus forgas iniclecluais da produgio, concedende 3 educacdo urn nova
panto de aplicagdn, o qual passou a estar submetide ao regime de mudanga permanente
das forgas produtivas.

O que mais preccupa o caplialista é o processo imadiate de valorizagio do
capital. A forga de trabalho deve ser pard qo prego minime, S o seu valor, ¢ logo o seu
prega, eadem o auwmentar, devido as despesas com a educacio, o problema do capiralista
€ 0 conseguir a sua desvalorizagiio. O sistema de edueagio deve fornecer esta
mercadors pelo prego minima, A especializac@o desta funclio jd £ wma etapa nesta via,
assegirando wna certa racionalizagio das despesas. Todavia, v sistema de educagio
pode ser privado ou pdblice.

Mo primeirg caso, a5 grandes empresas poden assegurdr esta formaciio por conta
propria se véem nisso alguma vanlagem purd & integracio do uma mie-de-obra
cspecilica e fommuda segundo os seus ohjectivos.

Todavia, o sistema piblice apresepla vanlarens Waks porlanies A0 1esponder iy
condigdes rerais de produgdo capitalista ao contrapor-se ao processo imediato de
valowizacio do capital.

O financismento piblico da educacao, por itermédio do sistema fiseal, perenile
wna distribuigio do custo do ensing mais favordvel aos capHalistas,
O aparecimento e o deseiivolvimenio das foomas pablicas de financiamento das

despesas de educagho resulta do facto da forca de trabalho ser uma mercadoria
comprada pelo capitalista e uma mercadoria vendida peloe trabalhador,

A cducagdo para os trabalhadores consisie, simultineamente, na obtengho de uma
certa qualidade da forca de frabalho, isto €, de um centa valor de wilizagio da
mercadorta furga de irmbalbo, ¢ num cisto que deve ser coberto quer pelo saldrio, quer
par uma awira forma de financiamento.

As mudangss téenicas inroduzidas pela desenvolvemenio do capitalismo tveram
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uma dupld consequencia sobre o valor da farga de trabalho, ne que se refere & educacio.
Por win lado, tenden a desviloried-la, redazindo a parte do tempe da soa formagio &,
por outro, tenden a valorizd-la snscitando o aparceimento de navas gualificagles.

Para o3 teahalbacdores, isto implica a existéneia de um sistema permanente de
formaciio, dado o cardcter incessante das mudangas técnicas no modo de producic
capilalisia,

Podemos concluir que ¢ ensine, come um consume colectivo piblico, resulia de
um duple movimenlo, Em primelro lugar, da reinvidicagiio vperdrii que, a partit de o
cerio nivel de consciencializaciio, obriga o Estado a satisfazer uma necessidade
socialmente seatida. A forma pitbliea de educayo tende a tomar-se gratuta,

Em segunda lugar, o modo de funcicnamente do mercado de trabatho conduz as
capitalistas a canabizarem para o Estado us riscos da perda do capital empregue na
cducagdo, a diiminuir, para o capitalista, o valor da aquisiciio de umn saber necessdno, ¢ 4
desvarodizd-le, ignalmente, pela aceleragao da formaglo profissional do Estado, oo caso
de tensiie no mercado de trabalhe para certas qualificagfies.

Assiste-se, deste modo, a uma gencralizaggo da edecagio & & sua extensio em
formuus piiblicas, [uncivnande nas condicées de um capital plblico ndo valotzado sob o
cfeito desta dupla pressdo contradidria,

4. A ideolopia economista

A partir dos anes 60 uperou-se uma modanca lolal na aprescatagdo ¢ no
tratamento da educagio, encarada como um instrumenio de impacto decisivo para o
erescimentd ceondmice. O sistema de educacio passou a ser conceptualizado como vm
sistema de producio € a despesa de cducugio come um Rycstimento,

Sc parlirmoes de uma definicio econamista de ensing come nm “custo” e um
“ganhn” simultineameiie, em euja relagio se pode medic 4 reniabibidade do sistema,
podemos concluir que no case de wng andlise microccondmica, o aluno & prodator de
uma £oist gue sevende, que € ele proprio, e que ele produziu.

No caso de uma andlise macroccondmica da cducagio, que consiste em comparar
ds despesas de edueagio e o rendimento macional, ou 2 variacio das despesas de
educacio e a variagin do rendimente nacional, € o sisiema de ensing que consiitei o
aparelho produdivo, :

{Jualquer que sgja o produtor, wluno ou sistema de educagho, csle ansforma a
despesa de educaciio em praducdo ¢ a producio ¢ consuntida produtivamente se entrar
no mercade do frabalho, ou perdida & consumida improdutivaments se nio enfrar oo
mercado do trabalho. '

Ecoaomis 2 edncario m
5. Pulitica du planificacio do edweacio

Mascida numa época cim que a expansio dos sistemas de cnsing comstituia uma
prencupagio politica cssencial nos paiscs em desenvolvimento, a planificagia da
cducaclo foi rapidumente dominady por um interesse relalivamente vivo pelos
problemas do crescimento (Weiler, F978).

A histdria da planificagfio da educagdo mostra até que ponto as suas DAZens ¢ A
sua cvolugin estiveram associadas 4 consideragbes de desenvolvimento econdmice,
particularmente atraves da nogde de capital humano. Pe facto, a maior parte das
Concepeies que presidiram & elaboragio de planos de ensino partiram da nogiio de
capital humano, isto ¢, do papet que a cducagio deve descmpenhar [rara contribuir para
v desenvalvimenle econdinico respendendo as necessidades de mao-de-obea no mercado
doy emprcge,

Plamificar em cducagiio consistia, sobreludo, em maximizar 2 contribuigiio que
¢sti podia dar ao ¢reseimento econdimico do pais, assegurando-The de preferéncia, eom
uma rentabilidade tio forte quanlo possivel, o8 recursos suficientcs de trabafhaderes
utifizdveis,

A noglin de planilicagio da educacio e » sua prdtica inseram-se, DoTtanto, muma
relagho de cavsalidude onde os progressos da educagio deviam, afinal, contribuir para
uma maior prosperidade econdmica, pelo menos para a colectividads e, se possivel, para
o individho. :

Na processo real de planificagio da educacn, a producio de mio-de-ubrz
lomou-se aum lema de tal preocupagiio que todas as vutras fangbes do ensino foram
relegadas para um segundo plane. Preocupado, nu maior parte das vezes, em maximizar
3 conlribuicia que a educagdo pode [urnecer a formagdo de uma méo-de-obra
Yualficada ¢, pely mesma ra730, a0 cresciments ceondmico, o planificador leve
tendéncia pira esquecer ouiras fingdes que a cdlugagfo pode descrpentar e quc nfio 5o
necessdriamente, nem cxelusivamente, de ordem econdmica,

A eritica dv fundo que se pode dirigir & planificagiio econdntica du educagao
refere-se a0 modelo subjacente muis ou menos explivilo em que assenty o priccsse de
cansalidade do desenvolvimento. Pensa-sc que as modificagdes introduzidas na
¢ducagiio originario ransformacies no resto do sistema social e, mais particulammeniz,
!u:.;_rr}z]h(;ramunm nas condigdes ceundémicas que contdbuem para o bem-estar social ¢
TALVICIEAd,

No que se relere is relagfes entre 4 educagiio e o desenvolvimento ccondmice,
im maior realisme conduziu 20 reeonhecimenta, por um lado, da supremacia dos
factores ccondmiicos nestas relagBes e, por outro lado, da narureza contingents da
influéneid da educagio como componente principal.

E difcil mmaginar simaches cm que 2 politica da cducagio contraric a estrutara
estabelecida dos interesses ccondmicos e politicos, Nu relagiio que wne u educacio ¢ 2
ECOROMMLY, € a segunda, peraimente, a varidvel dependente, mais do gue varidvel
cxplicativa.




mn Luiz Cesaving {Talafate

A despeito da natereza fundamenial desta refagiio, # educagiio continua 4 s¢r
eapaz de exercer uma centa influéneia sobre os processes gerais dz desenvolvimento da
sociedadu.

6. A teoria do capital umeano

0 wumento ¢ a generalizagio das oportunidades de acesso 4 cducagdo, nas
difercnles sociedades, represcilardo pma causa bu uma consequéncia do
desenvolviments?

Este ¢ea o (ipo de inlermogagiio que se colocava no fim dos anes 30, quando se
{ormava necessdrio jusiificar, sobretodo, a concessfio de auxilio a paises do Terceird
Wundo, muitos dos quais comegavam emifio, alravis da descolonizacko, a ler aresso 4
soberumia.

Foi em 1960 que se formalou a sedutora teocia do capital humano, bascada na
observagdn da reconstrupdo da Repiiblica Federal da Alemanha e que pretendia
responder i questio fundamental de "a quem alribuir & milagrosa recuperagin desies
paises yuc # guema (aobo devastard eneontrando a cansa no fumaso factor residual, ou
scja, a qualidade da sua mio-de-ohea¥™ Nesta perspectiva, 0 capital humano ocupavi um
lngar a0 lade do outro capitul, deduzindo-se dai © seguinte corolinio: quanlo mais wm
pais invista na educacio, mais oportunidades terd de se cstimular ¢ instaurar o tio
desgjade desenvolviments econdmico,

Resurninde, & ieoria do capital humang partia do poneipio de que o ensino era
um investimento de primeira importincia, compardvel s duspesas de equipamento, pela
vamMagem que krazia, simeftdncaments, 3 socicdade e aos individuos, Enquanto uma
parte importante do crescimento econdmico ndo pareciy cxplicar-se pelos progressos
técnicus vur pelos investimentos, o factor tesidual constituide pelo investmento humane,
e prncipalmente por meio do ensing, parecia ser a principal razdo para ¢ auntento da
tqueza : ' :

(s acontecimentos que s¢ produzitiam, posteriormente, na ¢CoROMia e na
sociedade, colocaram em evidéucia a complexidade das relagdes entre o ensino e a
economiz, dc modo que as mumerosas hipdleses nas guais se basaavam as 1eonas, por
muito elaboradas que fossem, pareceram algo simplistas. Realmenie, o crescimento
econiimice abrandou por ocasifio das recessdes de 1973, 1979 ¢ do principlo dos anos
80, no propo momento e que, segundo essas teorias, os paises deveriam recolher os
frutos de uma expansio ripida do ensino (QCDE, 1989).

Embaora raramenle se tenha alfitmado que o gnsing bastava por si s6 para
agseaurar o crescimento, nao hd divida que 2 confianga nas dniiras (Cosias econdnicas
da educaco ficou comprometida, '

Todavia, se observarmos mais atentamente as varigveis do crescimento
econdmico, apercebemn-nos de que a sofisticacdo da mio-de-obra ¢ a sua cspeciatizagio
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progressiva s0 muito mals uma conseyeéneia do que uma cavsa dos mvestimentos ¢im
capital ¢ vm lecnologia e o que explics a especiacular recuperagiio da Repdblica Federat
da Alemanha, & do Japdo, & a transferfneia sratuita e abundante de capital e de
lecnologia de que beneficiaram dois pevos particulacmente preparados pela sua tradigio
cultural pars trabalhar durante alguns anos - & para hoje ainda o fazer, o que 5¢ refere
a0 Japio - em condigbes de discipling que ndo cacontram paralelo com nomas em vieor
n¢ mercado do trabalio do mundo ocidemad {(Moncada, 1981). i

7. Fducacdo e trabafho

_ A majoria dos sistemas ccondmicos em processo de modernizagio enfrenia,
simaltiineamente, dois problemas persistenles e em aparénein distintos; priniiro, a
escassez de pessoas detentoras de habilitagSes-chave, no sector que se moderniza;
sepundo, wm excedente de mio-de-gbra tanto nesie sector come nos tradicionais.

Tim vonsequéncia, a andlise dos procedinentos de formagdo de capital humano
(feve acompanhar ¢ complementar os ¢studos sobre crisgio de capital fisico, Ao planear
uma csfratégia para o desenvolvimento econdmico, impfie-se cstimar o total de capital
humane de que se necessitard, as seas taxas de acumulagio & os investimentos [ue serdn
necossirios para levar a cabo empresas produtivas de primondial importincia,

U rime de modemizagio de um pais relaciona-se com o monluate do seu capital
humano e a taxa de acumulacio desic, For outras palavras, a IN0VaEAT, 04 Seja, o
processo de mudanca de uma sociedade esidlica ov tradicional, exige grandes doses de
capital humane estratégico, Os paises gue s¢ modernizam mais répida e
espertacularments 3o sempre os que acumu lam capital humano a ritmo mais acelerado
{Harhison, [978).

Todavia, nota-se hoje uma certa perplexidade, tanto cntre os responsdveis pelas
politicas educativas nacionais ¢omo entre 0§ fedrcos da economiz da edncaciiv, gue
resulta do colapso das previsdes, formuladas ainda hi bem pouco tempo, de que o
desenvolvimento da ceonomia traria consigo um aunento da procurs de pessodl
qualificado, isto &, de pessoal com educagio secundira e universitdria.

De facto, nd¢ possuimos hoje uma teoria satisfardeia ¢ clara quanto iy relagiies
entre o desenvolvimente da educagiio & 2 evelugio da procura de trabalho do sistema
econdmico,

Beste modo, poderemos perguntar s¢ a escolarizacio maciga a0 nivel do cnsine
secunddrio ¢ superior, nos paises capitalistas mats avangados serd (5til a0 mercado de
trabudho ou, pelo contririo, representard um factor de desiquilibdo &, a longo prazo, de
superproduiiio nesse mercado? Esta & uma das questdes que se coloca, actuaimente, no

centro do debate tedrico e politico sobre a escola nos mais variados paises
ifdusinalizadas (PACT, 19823,
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8. Desenvolvimento de recursos ANmanas

Mo se pude suslentar, nateealmente, que as firmas eoopregacdors devam ter g sen
cargo todas a5 actividades de formacio. Muitas habililagtes t8m gue ser fomenladas na
eseola.

P'ara van Renshurg {1977) a combinagiio da educagio & da producio pode (razer
STANUCS vantagens econdmicas, socias e pedagdgicas, de acordn com a sua concepcio,
arganizagin ¢ quadro social cm que s¢ inscreve. Esta combinaclo pode conseguir-se
pela introducio de um trabalho produtivo nos programus ¢ nas actividades dos
gstabelecimentos de instrugio e de fommagRo, Bsta esiratégia poderia consistir na
implementacdo de projectos cducativos rigornsos e hem organizados, apliciveis nos
{ocais de trabalbo jd existentes ou recém-vrados,

Em (crmos coondmicns podemos perguntac alé que ponto se pude organizar o
methorar 2 produgio de tal modo que cla contribva para o financiamento da educaggo.
D igeal mode, podemos perguntar se ma combinagie da educagiv e da produgio
podera contribeir para o instauragio de kagos mais estieitos entre & cdicagio, por um
lado, & os aspertos eriadoees do desenvolvimento e da emprega, por cute lado.

[igar a produgio 4 formayie prolissional apresenta indisculivelments yantagens
considerivets no plano da cducacio, desde gue se atribua um lugar adequado ao ensing
académico e tedrico.

Sintese

As doutrings ceonémicas bascadas na teoriz keynesiang, que defenden a ideld da
utilidade da preservacio de wm sector educative em cxpansio cuja existéncia conduz ao
consumae das matéras-primas o Jy mao-de-obra, deixaram de ser delensiveds.

A ideia do investimento no sector da educacdo coma sendo um acelerador do
progresse, defendida pelo Banco Mundial e pela Comissio Bcondmica para a América
Latina {CEPAL} nos anos 60, cstd hoje desacreditada, pois a cdicagio e a defesa, que
g 0s dois servigos piblicos mais devoradores dos Tocursos ecoudmiicos & [nanceitas
do Tercairo Mundu, impedem que sc {inancic, paralelamente, a criagio de infra-
estruluras produtivas criadoras de riqueza e estio na origem de um empobrecimento
progressive dos paises que, no que diz respeite so fumro, apostam na educagio ou em
exércitos cada vez mais dispendiosos, ¢ ndo conseguem assepurar & wmodernizacic das
suas calrfras industriais e comearcials,

Entretanto, segundo Sitva & Tamen (19813, nas dltimas déeadas a educagiio
deixou de ser encarada coma mero factor de desenvolvimento econdmico-social, para
passar @ ser também considerada como um direito [undamental do Homem, do qual se
ESPETa (UE Seja TEAD APCIIAs O m0tor, mas Lambém o beneficidniv daquele desenvolvimento.
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Srgunda ¢3a nova perspectivi, £ pussivel cuminhar-se para a democrutizacio do
ensing cuje objectivo deve ser o de preparar cada homem para, seconds as snas
apidies, assumir na socicdade o lugar onde se sinta mais realizade o ;nndc tambiém
possa sel mais dtil. Por oueras palavras, pretende-se assegurar a cada individeo um
desenvolvimento cultural capaz de lhe garantic nfo 56 o equilibrio ¢ a satisfagio pessoal,
mas tambént um desenvolvimento ao nivel dé wma instragie que o prepare para
cumprimente cabal das suas responsabilidades perante a soctedade ma qual se inserc
comn cidadae, :

Mo plane iniernacional, tende-se a aceitar actualments que us politicas de
educagia devesn afender ndo 56 s exigénelas do progresse cientifico e teenoldgicn, mas
lambem A nzcessidade de assegurar, dentro de cada Estado e w0 contexto mundial, wmna
maiar justiga social. A cducagio ganha, deste modeo, uma nova dimensde comn
instrumento privilegiado para a prossecuco e a insfauragdc de uma nova ordem
ceontmics inlemacional,
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ECONOMIE ET EDUCATION
ELEAMENTS POUR UNE POLITIUE ECONOMIQUE DE L'EBLCATION

Résrme

L¥rude ds Ta comespondance catre des Sysiemes ds Urevadl o1 s Syaemes de Fommuton pnsanuc
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sy relationg anoe LSl wsion, Téconmitie €1 1 socidod an gondral Cetie relation ost, aujoond'hud, plos
perlinente que Janais. Gce 318 rapidicd des changomenes sociaux, cullersds, dconuminoes L
techniques auxquels dojveat fabe face 1ok pavs industrialisds dapuls les anmdes 30, Aven Tasvension
politiqus de la honcgenisie, 'éducation o commence 4 gire de plus en plus, pag besain dc
developpement do mode de prodecion. (mrmition de owin-g'senvre, cn taot qiesistonce d'ong faree
praduciive, vu force de revall, eésulial er reflel de nivean de celation de Uhomme avee son
ENVIMDNOEIent, 1= So rEinienan a0 iyps &2 mlations cowe los hommes power gui la céution de
valowr 52 réalise m@me dans des conditions d'utilisation de la marchundise de Tonze de ravadl,
L'ohjoctif dz oo travail cst de dferine, cesenticllement, o Folitges Eeoocoigue d= TEducation des
unnies &0t HE

Aots-eles : Fducation - Pormation - Travail - Feoocaie - Policgue - TR loppement.

ECONOMY AND EDLCATION
ELEMENTS FOR AN ECONOMIC POLICY OF EDUCATION

Albstraet

‘The peratel shody of Working Systems and Teaining Svstcims motivates sefieciion on the wpic of
Eronvmic Policy and Fdugstion, Our appeoach crphasises the melationships betwern edecation,
econumy and socicty which is, tnday moene than cver betone, sspecially relevant i the sepidly
changing ceality of the indostrialized coontrics since the 80%. With the political rise of the
bowrgeaisie, edocaiiwon eradoally tomed into tabouc tcainiog, which mmeans the cxisenee of a
prodieetive or working force deill with oy merchundise, resulting from a relationship between man
and his envieonmcnt in which he eeeation of wealth is valved over human elatinoskips. 1t 35 the main
a5m of the prosent paper o deseribe the Ecanomic Folicy of Educatinn during the f0Fs amd the 70%.
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MATERIAIS AUTENTICOS NO ENSINO DAS LINGUAS
ESTRANGEIRAS

Ang Amélia Costa da Conceicdo Amorim Soares de Carvalho

Liopversiolote dis M, Poviago!

Resumo

Apgerder umn Hnges estrengeira signiflsn inlerioneair nu sé a lonologiy, & morfalogis. a sintaxe o a
gemantica de uma ngia, mas tambéo, a5 suas noenas socio-culiurais. Pa e poder comenicar, nn
verdudzim sendo da palavad, ten gue se eslar em contackn o dirccts Qb possivel com a lngua
caculmm 3 assimilar, O3 matenis atdnties, que sIn docamentns S50Mes tr ards prodizidos por
rarGCtenes praca dutdcletes, fecollem exse contacto eom & [ngkd e 8 coliune. Eles shrangenm una
divergidade de eawas, uina variedade de texdos © diferendes nivess Je lingua; pemitzi, sinde. o
argaunento do vocabotite ¢ a revisio oo aprendizagem de eglyulune grumaticeis,

Aprender umna lingua estrangsira significa, em primeire lugar, uma adaptagio a
umn nove cédige fonoldgico, morfoldgice, sintdclico & semdinticn. Contudo, permanzcer
a este nivel senia descontextualizar a lingua dos sens falantes, dos valores e das Tepmas
stcio-culturais de um povo; em suma, seria ignoerar as condiglies pragméticas em que a
lingua sc manifesta {Bufe, 1980,

No inicio do estidn de vma Hogus, compreender o seq diseurso oral & uma tarefa
complexa, devido & dificuldade em ideniificar correctamente as representages

Toda 4 comespondingia refafivg 4 esfe arlies deve ser envieda pare Ana Andlia Amorim Carvaibo,
Instituo de BduvagIn, Univerddudes do Minho, Campag 42 Gealtar, $700 BRAGA, FORTLICGAL,



11& Ana Aamélia Amecim Searcs de Carvalho

fonoloégicas. Para aumentar esta dificuldsde contribuem niie st a velocidade u que
normalmente uma Jingua & falada. mas também a falts de expaciativa sobie como us
palavris soam nessa lingua (McDonough, 1986). A partir du momenio em que jd se
consceue identificar as representagdes lonolfgicas, passa-sc i fase seguinte que consiste
em rewnhcccr o contelido das palaveas, reconstitflir as componenles sintdcticas ¢
veri[icar se fazem sentido.

Comnpreender o discurso escrito implica uma identificagao ¢ desendificacio
sndloga & verificada nu compreensio do discurso oral. Kintsch (in McDonough, 1936)
identificou scis fases no processo da leitura, nomeadamente: Cddigo Visual;
Ientificacio da Palavra Sintaxe; Semintica: Pragmitica e Fungio!. Cada fase apela a
conthecimentos arquivados na memériz; & o processe pude acarrer noy dols seatidos: do
mais simples ap mais conwplexa o do inais complexy ao mais simples.

Dominar uma lingua significa compreender e produzir mensagens nessa lingua,
A comprecnsao resulta da capacidade de apreender mensagens oriis ¢ eSCritas, Snguanlo
que a producio se manitesta através du capacidade de as emitir.

A aprendizagem de uma lingua estrangeia 56 ooore quando o alung tem scesso
a0 fmprt® oral ou escrito dessa lingua, Vai sor esse faput que vai contribuir para quc o
atuno determine a5 regras dessa Hngna e interiogize 3 sua fanologia, morfologia, sintaxe,
[Exico ¢ pragmdtica.

Mesmo que o professor se exprima wnicamenle na lingua a lecclonar, 1zia texkos
em voz alta para compreensiio oral, hd dbyias limitagdes ao que o professor possa
ofcrecer como pEilica o desenvolvimento da lingua falada. O aluno ouve as Trases
proferidas pelo professar e trases semalhantes proferidas pelos colegis. A pritica da
lingua estd limitada pelas estruturas e vocabuldrio definidos para o repertério da tuma ¢
56 vagamente s¢ assemelba i lingea estran_gem {Wilkins, 1976). Ouvir o professor é
sem diivida ddl, mas ndio & suficients. £, assim, possivel entender o motivo pelo qual os
alunos sentem geralmenle tantas dificuldades em compreender os autéctencs nos
Primeiros Conactos,

Para que os alunos pessam aprender 4 comunicar efcelivamente numa lingua
pRtrANgEird, Jovem fer win contacto 130 directn quanto possivel com ela. Devemn ouvir &
ver og autdctenes a usd-la com uma finalidude comunicativa (Rogers ¢ Medley, 1988},
Na inpossibilidade de se desbocarem ao pais, a ntilizaciiv de materials auténticos torma-
se pertinente na aprendizagem (Wilkins, 1976; Kicnbaum, Russel ¢ Welty, 1986;
Berwald, 1986; Rogers e Medley, 19881,

Por material autdntico entende-se todo aquele material que ndo oi adaptado,
simplificado cu criado para ser ministrado a alonos de linguas (Berwald, 1986). Muilo
pelo contririo, € vm matedal que fol eserito ou gravado para um piblico comen ¢ nio
especificamente para alunos (Kienbaum et al., 1986} ¢ reflecte um contexto silacional &
culeural proprio (Rogers e Mediey, 1988},

Uma das tarefas mais dificels para um professor de linguas € conseguir recriar o
ambicnte, 25 tradicBes, 4 cultura do pais ¢ manier a lingua viva da forma mais agracivel
possivel na sala de aula (Wilson, 1979; Bangs, 1988). A utilizagio de materiais

Ltilizagde de mdteriais aotluices no ensing dus lingoas estcangeises 1%

duténticos ajuda a recriar situagdes reais, a aprcndl..r i uUsar expressdcs dentro de
detemninados contexlos ¢ a ubsorver dados sovio-culturais imprescindiveis a um bom
desempeanho linguistico.

Para o professor usir ¢s508 malenidis Ad quld ¢ pata eles seremn compreandidos
pelos alunos, tem que ser dada uma explicagio sobre o conteXto que evoca ha mente dos
maloruls do pals (Nostrand, 198%), Umi compreensiio coerente envolve [requentemente
uma série de conceltns que podem e devem ser ensinados. O professor deverd eslorgar-
se para ue og afunos sintam a coeréneia da vida astrungeira, provocameds, assim, tm
espiritn de empatia® ¢ wm esforgo para compreender, mais do que para julgar (Nostrand,
198%; King, 1990,

(s jomnais, as revistas, a5 emisstes do rddio ou de elevisie, vs discos, o5 [imes,
# publicidade, & banda desenhada, as compras por catdlogeo, as pdginas amarelas ¢ 0s
impressos sioe cxemplos de materiais aunices, Eles aferecem um feque vadado da
lingua falada & escriia.

Mo nosse estudo sobre a wilizagdo de materiuds auténticos no cnsino-
aprendizagem da lingua estrangeira, cingima-nes 40% matetials provenicoles dos meios
te comunicacio social (Carvalho, 1991). A parlir de relaos de estudos efeciuados por
diversos antores (Blatchford, 1973 Brown, 1977 Mollica, 197%; Bloomm, 1479;
ANFAF, 198]; Malandain, F982; Trescases, 1982, Croas, 1984 Moys, 1984; Berwald,
1986; Boerwald, 1987, Kicabaum, 1986; Bacon, 1987: Bangs; Patzre, 1988; Guiew,193%;
Chandler, 1990; King, |990) constatan-se que o8 materiais mais vsados da impremsa ém
sidir nolicias, publicidade, snitncios, banda desenhada, boletim meteorcldgicn, criticss a
filmes ¢ langamentos musicais, informacio desporiiva, senda 08 sezuintes de wtilizacio
mais diminuta: paginas financeiras, guias de programagio da televisio ¢ da radio,
edilorial ¢ hordscopos. Mo que respeila 48 canissdes da rddio verilivou-se um predominio
na utilizagio de noticidrios, seguindo-se a publicidade, o boletim metcoroldrico, as
ertrevislas, as cangbes, programas desporlivos, conoursos, decumentinios, repoagons
fChawvin, 1980:Cross, 19480; Liesching, 198{: Scanfan, 1980; Melpiznane, 1 980; Kleindl,
1982; laju, 1984 Kay, 1984; Moys, 1984 James, 1986; Rogers and Medley, 1958;
Bacon, 1989 Morrison, 198% Tund, 19800, Nas crissoes felevisivas, o diferentemente
dos dois meios de comonicagio referidos, notou-se uma preferdncia pela publicidade,
seguindo-sc o noliciino, os fHlmcs, as roporlagens ¢ as cnlrevistas (Skirble, 1975; Afbert
and Bérard-Lavenne, [98); van Lant, 198]; Berwald, 1986; Lawrence, 1987 Verilicou-
st exisléncia de uma meaor ulilizagfo de emissdes televisivas comparativaments is
provenientes da rddio o aos materiais da imprensa. Contude, como Bule (1980}
salientou, & televisiio € o melo mals adeguado para ensinar ama lingua estrangeira num
congexto socio-caltural. E s¢ hd uns anos reccber emissfes cslrangeiras ¢ra um
obsticulo, hodiemamentz o preblema ji nio sz coloca nesses moldes.

Os wateriais antnticos provententes da rddio, levisdo ¢ imprensa abrangem
niio 538 uma grands diversidade de temas e nivels de lingua, como ainda uma variedade
do tipos e estibos de texto. Eles proporcionam um conslunle reforgo das formas
gramaticais aprendidas na aula e, ainda, 530 dteis para ensinar vocabulirie ¢ repras
spcio-culturais, oo saja, por exeniplo, come as pessoas falam, se comportam, vivemn
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{Kramsch, 1989; Crookall, 1983 Berwald, 19870, Como Petit { 19897 salientou, a melhor
forma de cstudar um fendmeno culiaral consiste em ver 08 AUtGCICNES & a@Ifem ND SeU
ambiznte,

03 meios de comonicagio social proporcionam infarmagio, enirelenimenta,
actualidade e reforgam a cultura e estérectipos. A estrulura bisica do jornal, e das
emissdes da ridio e da televisdo 530, como MeQuatl (1969 referin, noluvelmente
uniformes em guase todo o mundo, apesar das diferencas culturais. E € esta
uniformidade estrutnral que vai facilitar o compreensfo desses maleriais,

Revistas ¢ jornais proporcionam ao leftor pistas para 2 soz decifragio, por
exemplo, através do "lead" ¢ do texto escte em forma de picinide invertida, o quc
permite gue d informagio mais importante scja dada primeiro, seguindo-se os restantes
glementos em ordem decrescente. Como os jomais e as revistas tm que ser popuiares
para se manterem ent circolaglo, & um grande polencial cin ineitar o inkeresse dos
alunos (Bacon, 1987). A variedade de artigos que um jornal didrio inclni, pode
proporcionar enterklimento sobre a lingua e a sociedade gue os alunos estio 2 estudar
{Bhatchtord, 1973; Giteliman, 1986; Patric, 1988).

As emissoes radiofdnicas desenvolvem nos alunos estratégias para a
compreensio da mensagem oral, mas tambdm lhes permilen ouvir ¢ Imityr a coloagio
da lingua, as redundiincias, o estilo da conversaglo, a forma como se exprime uma
opinifio, se usa wma Interjeicio {Bacon, 1989, Ouvindo [requentemente pessoas 4
expressar a mesma idefa de forma diferente, os alunos apreodem a ingroduzie wm assunto
e & conversar de forma semcelhante & que ouviram. Quande se criam situages de didlogo
ma auly, eles combinam os seus conheimentos discursivos com agueles que owviram nas
sinagdes veals, ctiando assim um didlogo mais auténdeo Morrison, 1939 Faju, [984)

A televisio consegue trazer o pais estrangeiro cheio de vida e de movimento pari
d sala de aula. Eln &€ um dpiimo recurso cm comunicagdo real, ¢ a imagem em
movimenta coloca o aluas numa situagio incompardvel de aprendizagem (Petit, 198%9).
A televisdo oferece mais indicios para a compreensio de vm assunto de Gue outros
materiais, dade que 5o fommecidos contextns visnais & dindmicos simultaneaments con
umz variedade de suportes n@o-vorbals tals como gestos e expressdes fucials (Rogers e
Medley, 1988). O contexto visual € reforgado pelo clemento sonore ¢, ¢in algumas
situagdes, pela palavra ¢scrila, o que contribul significativamente para uma melhor
COMPTeCnsEan di mensagen.

A radio e a iclevisio devido I sua emiss3o constante da acmalidade e de assunkos
de importiincia intemacional, s dramalizagBes, s técnicas de documentirio, aos efeitos
SONOFOs ¢ 45 fmagcens, t8m um papel dnico na sua confeibuicdo para a aprendizagem das
linguas no gue respeita & motivagio, enriqguecimento e ensino directo (Beeching, 19823,
Ay spas emissdes sdo capazes de eriar wma almosfers, cstimular & Imaginagio ¢
provocar uma parlicipagio mais dindmica (Hayter, 19743 Elas conseguem irazer o
mundo extenior para & anl, ¢ ¢ssa presenca serd tio mais eftciente se as experiénciay
qué clas apresentam puderem ser associadas, por comparagie ou contraste, Com a
experiEncia dos alunos,

Lrilizaghe de maccriais avtéaticns no ensing das linauas catrangeiras m

Aprender uma lingua cstrangeira a partir de malegals auténticos possibilita um
desenvolvimento maks eclético da compreensdy ot e escrita da linrua em estudo ¢ yma
maier facilidade em comumnicar efectivamenie quando cmn contacte com autdoiencs,

NOTAS

1A Pragmdlics refere-se & construgdo do seatido ghebal do testa. & Fungiio refere-re ac
recenhaciments por parke do [eitor do efeito que ¢ eserifor pretendia criar, & gualquer decisdo qus
0 leitor desaie tomar parar de Ler, nesponder (WMeDanaagl, 189863,

2 Ovimpre & constituide por tada o tpe de dextos orais e escritos a que o estudante sstd exposio,

3 King {1990} considera que a empatiq impfica comprocnder as cousas de mn valor ou tradicio,
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L'UTILISATION DE DOCUMENTS AUTHENTHGUES DANS
L'ENSEIGNEMENT DES LANGLUES ETRANGERES

Kisnnd
Pour apprendre uoe langoe élrangess il fout qu'on ail oo contesl diesct avee slle pour inédariser 58
phonologic, 52 mophnlogic, sa symitaxe, 59 SEmantigoe el wossi ses tegles socio-caltorelles. [es

[UALE B AULICIOLES NGBS [EAMCIent ¢ eontact, car o2 sont des iexies acmue nu Eeries, rédigds, Tz
v parlés pae des oaturels di pays et powr des naterels, Fooplos, an peot s'aperesyoir des iégles socio-
culterelles, qui soul bien iodgoclanies pour qU'sl Prsse communigues viaimeat, Ces matérsus
emhbrussent voe diversile de sujels, woe vaceebd de fesies el différeats maveous de lenewe. s
pormeticot, sossi, un dlacpissement du vocabulaire et T eévision oo Vapprentissage des struciores
grammadicales.
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USING AUTHENTIC MATERIALS IN FOREIGN LANGEAGE
TEACHING

Alsiract

Lesusting a foreign Tanguage implies learaing ot saly its phonology, morphology, syaas and
seunllicy but alse i social el coltoral roles. If stwdsnls wanl W coroumiate sffeetivefy they st
saprrience the tinguage as i is osed by gulive speukens. Asthentic materats peovide writhen and
spuken texts that redlect the langnage., die stetionat context and the culore of the targel Cueuilcy.
They cover a wide diversity of fopivs, come in A veristy of text-ypes and langoase vidations,
piowiding rentfurcement of vovabolury and of grammatical torms leamed in the classroom.
Farthermare. they penvide smtaay insights into e seclety whicl smdeats sme tryiag w undenitand.

REVISTA FORTLGUESA DE EDVCACAQ. 1993 62 123512
T B3, BE, - Kniversidade do Miok,

RECENSOES CRITICAS

Rorty, Richard. Objectivity, Relativisin and Truth. Cambridge
University Press,

Esta obra de Richard Rorly apresenta unia estruturaciio muito pariicolar em que
artigns por ele eseritos ao longo da década de 50 530 agrupados por diferentes unidades
tentiticas, dando assim origem a trés partes, comespondentes a tés temas fundamentais.

A primeira parte € composta por seis artigos que oferectm uma concepeiio anti-
representacionalista da relagio entre cincia natural & o resto da cultural,

Ma nossa coltura as nogbes de ciénciz, racionalidade, objectividade ¢ verdade
como correspendéncia tém andado Junlas; assim coma as nogdes de método,
racionalidade, cientificidade & objectividade iBm sido usadas como sindnimas, Destn
maneird de pensar resulta 2 instauragiio das ciéneias naburais como paradigmas da
racionalidade e consequentemente a cldssica distingiio entre as ditas cidneias palurais e o
resto da culturs.

Rorty considera possivel a aboligio desia distingio e tdas as oatras que ela
implica {mente-corpo; linguagem-facto; Facte-valar; ¢le.) o partir da uma nova
concepedo de racienalidade. Racionalidade € agora entendida como uma palavra que
sipmilica mais "s3" de espirito ou "rezodvel” do que "metddice” on "objectiva™; significa
tolerincis, respeito peta opinian dos outros, acenin na Persuasac ¢ nao nd forga. A partir
tleste novo poato de vista, "z distingio entre racional 2 iracional nada tem g ver com
diferenga enire arles ¢ cidacia, Neste senlide, sor racional é simplesmente discuetie
qualguer tépice - religiose, literdiria pu cientifico - sem dogmatisme” (p. 377, Sem
tvida, nesta nova concepyiiv de racionafidude, #s cifnciss humanas e todo o resto da
culmra s actividades racionais,

Esta nova concepgda de racionadidade tem implicila umy neva concepeio de
verdade. A tradicio realistafobjectivista, adepta de uma cancepgio de verdads como
correspondéncia, tem necessidade de construir uma epistemologia, uma vez que defende
a existEncea de procedimentos de justificag@o que ndo $30 meramenlte sociils mas
matuzdis. No seu ponto de vista, para serem verdadeiramente racionais, o5 procedimentos
de justificagdo devem condueir a verdade i comespondacia com @ intrinseca natureza
dus colsas,

Ao contrdrie dos realistas, o8 pragmatisias 030 precisam de umy relagdo enlre
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crencas (conhecimente} € objectos (realidade) chamuda correspondéngia, "eles
pretendem sabseituir a ideia de objeclividade pela de acorde ndo forgade” {p. 38). O
pragmatisius, convictos de que "os hdbites de persuasio mais do gue os da forga, o
respeite pelas apinides dus colegas, a curiosidade pelas fovas ideias s3n as inicas
virmndes que os clentistas t2m, que nio ha uma virede intelectual chumada racionalidade
acimi destas virtudes” (p. 39), 56 podem aderir a uma coneepgdo de verdade como
solidariedade onde o cansenso da comunidade, mats Jo que a relagiio com a realidade, ¢
tomady come ponto central. "Para os pragmatistas o desejo de objectividade € o desgjo
ty maior acordo inlersubjectivo possivel, o desejo do cstender 2 referéncia 'nis” tio
longe quanto possivel. Como pragmatistas fazer a distineiio entre conhecimento ¢
opinizo, ¢ simplesmente a distingdo entre tdpicns nos quais (@1 acondo & relativamente
facil & 1picos 105 quais o avorde é relativamente dificil de obar™ {p. 23}

fista nova postura, face aos conceites de racionalidade e verdade s6 fazem
sentido no contexto de wn novo canceitn de investigagio,

Fara a tradigio cultaral, que considera as ciéneias fisicas como as drcas
racionais da cullura ¢ us cientistas como execulores da ligica da explicagiio, a
investicacio € vista como uma questdo de traduzir tude num vocabulino claro ¢
simples, du lomar ludo avaliivel num contexto familiuz A icdeia que preside a esta
concepedo de Investigagio € que existe wing cquivaléncia entre ser racional e ser
cientifice,

Pule conlrine, os pragmatistas véam "a investigacio mais como recombinagao
de crengas do que comd descoburta da naturesa das coisas” {p. 983 A investigacio nio
consiste no confronto entre crengas & objectos, mas sim numa questio de om conjunto
coercnte de erengas. O pragmatistas nio requesem (ue as descricdcs que farem do
wundo representesn o mendo; consideram quee, Mse lemos relagfies de justificacio entre
us O0ssHy Crengas e desejos e relactes de causa entre agquelas e o mesle Jo universa,
aguelas sio toda a relagio linguagem mundo de gue precisamos.” (p. 101)

Tinguanta o5 herdeiros du cultura objectivists dizem que woa actividade € vista
come intarpretativa quando ndo oferces vordade objectiva’, of pragmatistas dizem que
"tods 4 investipagdo € interpretagio, que todo o pensamento consisic em
recontexiualizacio, que nunca [ecmos mais do que isla, aem nuaca faremos” (p M2
Consideram gue nio hd dreas ou tdpicos acerca dos quais hi verdades objeclivas ¢
oulros acciea dos quais ndo hi. O desejo de conhecer 4 verdade aio cquivale mais ao
deszjo de conbecer esséncias mas sim ae descjo de recontextualizar, A verdade € o
acorde nao fergady tesultante de um encontro aberte e livre, "0s pragmatistas
imerpretam a meta da investigagiio (em loday as dreas da cultera) como a obtencio de
LM convenients mistura de acordo nga forgado coun desacordo tolerante” {p. 4138

Os artigos que compdem a segunda parte do livro apresentam umea mistuzd de
exposicio ¢ de comnenting ac pensamenio de Donald Davidsen, Rorly apresenta-nos
Davidson como representante de uma linha de pensamento que - contrarizmente is
conceppdus muterialistas tradicionals associadas ao reducionism, cienlisme ¢ cifncias
naturais - pretende ser naturalisty sem ser reducionista.

Tista visda de Pavidson pressupde gue um acentceimento dado pode ser

Fecomydes Critivng |37

igualmente bem deacritey quer em Lernds fi5icos quer om 1emmos psigeicos: U2 teryos
"duas deserighes de um mesme processo, e que o acontecimento mental' ¢ o fsico' lsiol
O mesnie acontecoments aofy duas deseeigdes, A diferenes entre mente e cospo njio &
nidis misteriosd do que, por exemple a relacio entre uma desercfe macro-cstrutueal ¢
wina deserigdn micro-csérutural de uma mesa” {p. 1140, O fisicalismo nfo-redutive
permite a relagio enire o hamano e ¢ munde, permite continuar 1 falar de entidades
MERLAls (215 come crengas ¢ desejos; mus, por outes lado, implica o abandano da
imagem tradicionad do duatismo esquema-contetdo, Esta imagem sugere que certas
afimmagdes na nossa linguagem comespondem & realidade, expressam assuntos de faclo;
enquanta ontras 5o apenas verdadeiras por conveniéncii. Nesta visdo reduocionista
estubelecemn-se assim duas classes de verdades - uma constitufda por afimuiches que
crpressam assuntos de facla ¢ oulra conslituida por alicmagbes gue ndo o {azem.
Davidson sugers que abandonemaos esta disting3o & a substitramos pela distingfio "enire
Afrnagouy que SETVEm Um cerlv proposito & alirmacdes que SeTvem outros propositas”
{p. 116). Cada propdsito serd seivido da melhor foema medianie o uso de ym
delerminade vocabulino, mas nenhum dos propdsitos ou vocahuldrios om estatuto
privilegiadeo,

Rorly diz-nos que nesta visdo naluralisla ndo reducionista nio i razio especial
pura separar estados mentais de estados fisicos; 08 primeinos n8¢ SA0 mals misteriosns
o que os sepundos, "0y estados mentais do ser humano: as crencas, descjus,
temperamentos, estades de espivitn constitigm 4 &1, 180 $ac alga que o eu contém .3,
O e & um conjunte de crengas e desejos que esti constantements a recombinarae o si
mesng face @ novos estimilos; enguanto verdade mesna permanecendo o que &,
independentemente das modangas das suas crencas e desejos ndo existe” (p. 123)

A tercelra parte do livro € composta por unt conpunto de quarms arligos que se
crpenhy em evidenciar 4 pouridade du democricia sobre u filosofia

A tradicfio kantiana subscreve uma concepeiio de racionalidade e de moralidade
que tem cor caracterislicas fundamentals ser ranscultural ¢ a-histdrica. Os herdeirns
desta fradicho acreditam em coisas tais come: dignidade humana intrinsced, direites
humanos intrinsecos, lel moral vmiversal ele, Estas conviegfes decormrem da adesdo 3
imagem do cu enquanio um centeo natwral a-histdrico que constitul a vssénea de cada
ser humano e the confere dignidade e direitos. Estn concepgiio do eu comg wn ceatro
natiral a-histodee condue & ddea de wma ondem vatural universal que fundamenta &
justifica as acgfies morais e politicas.

Ao contrdrio, of pragmatistas "insistem em pensar a moralidade mais como o
inleresse de uma comunidade historicamente condicionada do que como o interesse
comiun da humamdade™ (p. 1987 A moratidade, a lealdade ¢ a justiva ndo necessitam de
un fundo a-histdrico; nds necessitamos apenas ser responsdveis perante as nossas
podprias ltadigdes, ndo peruale 4 kel moral’. A Torga moral dus ossus conviegbes &-nos
dada pela comuitidade em que vivemns; elas n@o t&m nealuma base a n3n ser as
crengis, desejos e emoglies que a8 supomiim @ gue permilem qua A nosse comunidade
sipa wina comunicade paticnlac’, A forga moral ndg ¢sta comprometica ¢om ama ordem
antertor, com am nteresse filosdico do ew humano, mas apenas com uma descrigilo
histdrico-socioldrica di [urma como vivemos nesta comuoidade paticular,
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Mista visde, "a Justificagio moral das institviches e priiicas de um grupo €
mais um assunte de narrativas histdricas do que meta-narrativas filosdficas”, (p. 200% a
democracia pofitica toma precedéneia sobre a filosofia.

A jugtificacho das nossas convicgDes e actos formu-s¢ algo 'relativamente local ¢
clnocentrion’, relativo a uma comunidade purticular, " Assim a identificagao kantiana com
um eu central, transculiiral ¢ a-histdrice, & entio substinida por uma identticacio guase

hegellana com 3 nossa propria conmnidade, pensada come uin produto histdreo” (p. 177),

Esta reintempretagio pragmatista & feita o purlic de uma concepgio de eu que
ndn faz "distingfio categorial entre o ¢u ¢ & sua sitnagiio, enre wm attibuto do ew & um
constituinte do en” (p. 188). Esta concepgdio consiste em"pensar no cu-moral, &
persomilicagdo da racivnalidade, nio come alguém que pode distingair o seu eu dos ses
talentas, interesses, e visdes acerca do hem: mas como um conjunts de crengas, desejos
¢ ernogdes com nada por detrds dele - nenhum subsirato defrds dos atmibutes” {p. 199}

Apesar de composta por artigos soltos, vemos que 05 itens de fundo
trabalbados nesta obra se inter-relacionam entre i, O que nos permite ¢stabelecer
conexfes entre, por exemplo, o anti-representacienalismn, o etnocentrismo ¢ 4
demacracia Tiberal é o facto de todos eles pressuporem uma comunidade democritica
progressive e ploralista, woa comunidade convieta das vantagens du conversagio, da
persuasdo ¢ da tolerdneia ¢ que por isso estd sempre dispon(vel & aberta a ouvir outras
culturas, uma comunidade que acarinha o acorde intersubjective ¢ a novidade,
permitindo o constante enriguecimenta da cultura através do acréscimo de novas apeoes.

NOTAS

1 Por concopeiio anti-representacionalista deve entender-se uma concepsio de coliecimentn qus
consider gue o saber viiv & uma vdpia do real, sssim como 3 verdade nio € comcspondineia
gxactd & naturera intrinseca das coisas, Bsta concepoin de conhecimentn toma desnecessirio
desenhar distingfes cntre cxplicapio o compreensio, cntee cifncias natveais e o raste da culiura,
Gla recenhace diferencas enfre, por exemplo, a fsics tedrca & @ critica ltoring, mas dilerengas
socioldpicas ¢ nio metodoldgicas ou epistemal daicas.

€3 facto de os pragmatistas considerarem a vedads como aquelas crenpas que resultam do acorda
inlersubiective de2 com gue {ossem inerpretados pelos realistas como relativists. Os realislas
mitetpretarant esta t2oria cono oma tearii pesiliva acerca de verdade: "uma leoria de acordo coomn a
gual, 8 verdude ¢ simplesmente 4 opinifo contempocinea de um determivadn individue ou gnepo”
(et p. 243 Tato, contude, aio & verdadeim, O el J2 considerarmos quUC as noessas cTengis S0
sempre realidades histdricas, que as nossas verdades n3o s&o alge sbsoluto anas alpo come cardcker
senpee provisdric, ndo spifics que sejamos elalivislas, As verdades que conscguimos e Sada
mamente histdrico sdo resultade de um trabalho sério e coercnte suddo de vin diilogo onde a
tolerdncia, & respeilo ¢ o gosto pelo novo sGo s notss dominantes, (O pragmatisme pode ser
acusado da etnocentrismo, uma ver que A comudads que preside & clabomagdio do ‘acordn’ parte
sempre das 'suss proprias uees’, cmbors cxta comunidade possa sempre ser alargada o outras
PESS0as B OETAS Cultiras, imas i (e ser acesadn de elativisme.

T3
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David L. Palenzuela ¢ Anténio M, Barros (Eds.) (1993), :
Trends in Persanality: Theory and Resem'ch.{ a ). Modern

. A obra recentermnente Gdilada por Palenzucly & Barros {19493} parece-nos om
Inporkaitte eslitulo para es gue se dedicum ao estudo du personalidade, Este texo
resudton do simpesio “Modern Frends in Personality: Theory and Reseurch™, difsido
por Shulamith Kreitler e integrade na conferéneia intemacional “Os Psicéloons ¢ 3
Psicologia Hoje™. que decorren em Lishoa, de 25 a 27 de Noverbro de (989,

() Jtvror esld organizade em 6 capitulos que percorrem dominios de Investigagio
que viio desde as teorias do controlo até & teoniu psico-semintica de Kreitler e Kreitjer,

£} primeiro capitule, da auloda de Palenzucla ¢ Barros (1993, constitui uma
dptima intreducdo aos femas com que s¢ debatem as teorins da personalidade, O
AirHes pruanizam esies tenkas om 3 dominios: o problema das unidades de andlise,
necessidade Idc desenvolver teorias inicgrativas dos seres humanos e a importineia das
recenles deorias interaci onists.

Depais do se referirem & revolugdu cognitiva nesta dreu do conhecimento, que se
segue i um petindo de erise nos anos sessenta ¢ selenta (cujo marco central ¢, nz nossa
opiniao, o liveo de Mischel (1968) - Personality and Assessmient 1, 08 aslores mosloam
como a Psicologia da Personalidade se separou em daas corgics principais - uma que
result da tradiclo cldssica dos trages & outra de inspiragiio cognitive; operando esta
iltima ama mudanga dos tragos (tendéncias ou disposicaes), como objocto central de
E!S[udu, pari o8 processes cognitivos. Com esla nova 8nfase na aquisicio e tratarmento da
Informagio o seff toraou-se ottt Jos constiutos centrats neste dominio, podendo haje
assistir-se a nma meltiplicacio da bibliosmudia em que o conceilo de self assume um
papel {undumental.

Depois di percorrer o prablema dus unidades de anglise, Palenzucls e Barros
centram-se na necessidade do se procurar consiruir leorias imegrativas & na importfincia
dus abordagens interaccionistas.

E precisamente na perspectiva ineraccionista gue o segundo cupiiulo estd eserio,
O gue nos mostram Van Heck, Helivna e Leidelmeijer (1993) & que o8 scres humanes
130 reagem passivamenle is sittagdes que vio cacontrandn, mas que, pelo contrino, as
seleccionam e transformam aclivamente. Os amtores apresentam 2 csludos ent que
demonstram que hd uma relacio positiva entre as caracter(sticas do tesmperamente € &
preferinei por determinadas situagfies, bem como o temparamento inlluencia a form
GO rAnSfoTIIamos 45 sitragdes,

O terceirn & guarto capiiulo sio da awtoria de Shulamith Kreiller e Hans Kreitler,
No terceiro capilule Kreitler ¢ Kreiller (1993) mosteant como aplicam uma abordagem
cognitiva i teoria dos tragos. Para os que acreditam qoe os tracos estio “alive and weil”
(2.2, Ipsicin, 19770 este fexo constitul uma bea noticiz, De wwa forma inovadora os
aulures sinteltzam as 2 abordagens referidas por Palenzichs e Barros - fsto &, a
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perspectiva clissica ¢ u cognitiva. Para Kreitler e Kreitler o lrugos da personadidade
reprisentam padedes de atribnigio de signifivado {“meaning assignment tendencies™). E
interessante que, o conceito de significado, central na Psicologia Cognitiva, € desla
[orma iatredazido na estade da persenulidade.

Assim, os aulores chamam a atengdo parg um probleny que iro aprofundar no
(uarto capitole - rrata-s¢ da welagiio entre os trages e o comportamento. Curiosamerte, o
texto de Mischel (1968) demonstzava o inutilidade do conceito de trace a pattir da
incapacidade dos trages para predizercin o comportamento. Contode, para Kreitler e
Kreitler € errado procurar 1 manifesticiio dos trugos ao nivel do comporamento, dado
que agueles so traduzem no dominio cognitivo, isto &, amavés dos pudrics diferenciais
de atribnicao de sigoilicado,

O resultado pritico desta investigacio € que podemos, o parlir de um fnico twsic
{“muaning 1es17} ¢ do perfil de significado resullante, inforir 120 tragos, para 0s guais
forant identificados padides espeeifices de atribuigao de significado.

Nuo quario capitulo, . Kreitler e H. Kreiller (19933 analisam o problema do
compartamento molar, Comegamn por afirmar que os 3 principais problemas nifo
resolvidos no {ermeno da personalidade se devem i inexistéoeia de uma eoria que
expligue adequadament ¢ compurlamento molur, 05 5 prohlemas centram-se na: (1}
inconsisténcia do comportamento ao longo de diversas situagBes; (2) mlagiio cnire 03
tragos ¢ o comporeaments; (3) descoberty dos determinantes do comportaments; (4}
atitizagio de uma abordagem nomoidtica verses idengrdfica: (5) conceptualizacio do
ORAISIO SN0 Acfive versus passivo,

Assim, Kreitter e Kreitler propéem um modelo explicattvo do compertamento
molar. Desde a ocorréneia de um input até ap aparecimenly do um programa
comportamenttal existicgo 3 fascs inlermédias: sipnificado inicial atribuido, elaboragiio
do significado inicial e mtencio camportamenezl. Para os sutores os trugoy so se
mmarfcstam claramente no scgunde momento (..., elaboragho do significado inicialy e,
portanto, nio & de esperar wina coerelagio clevada endre tragos & comporamento. Outra
importante inplicagio desle modelo € que a consisténeia total e o nconsistéacia wial
SA0 raras.

Parece-nos que este modelo se distingne em alguns aspectos importanies de
pulras teorias explicativas do comportamento (&g, Agen, 19883, como mosteam alids
ns proprios autores, isto apesar de, no nosso entender, guardar ainda dagueles modelos
as posipOes positivistas ¢ rucionalistas por eles adoptadoes. Assim, sc por wm lade
aclenitem que o5 Processos cognilives alo 580 necessariam enle consciantes e voluntirios,
continuam, por culre kado, a conceptualizar o arganismo come simultaneamente passive
¢ active, ighorande o cardcler proactive do conbecimento {Mahoney, [99E).
Curigsamente também, se o5 contelidos cogmfivos n@o f80 Decessaranlents racionas,
shio-ng 08 processos que lhes estiio subjacentes, estando bem pulenle 4 inspiragio nos
madelns de processamentn da informagio {processamento sequencial, transtormagio da
informiugie Georme catre ¢+ nput & o output, ete.).

Em sintese, parece-nos que as propostas de Kreitler ¢ Kreitler sio originais e

Becensdios Criticas 131

inovadoeas, apesar de a recente revolugdo puis-racionalista ¢ pés-modemista gue estd a
ueomer na Psicologiy parecer colocar em causy alguns dos pressuposios bisicos dagaele
madele. Como alimma Peevin, no dltimo capitulo, “there is the question of the axtent. 1o
wich genzral, nomathetic laws may be possible in the light of the idiosymenic meaning
struciures hat ullimaicly detenmines the lunclioning of the individead.” (po F115,

O capitule quinto € da autoria de Palenzoela (1993) e € dedicado mleirumente i
literatura sohre o conlrole pessoal. Palerzuely olerees uma sbordagem indegrativa, sinda
que preliminar, dos diferentes modeles relacionados com o controlo pesseul, O objective
bésico deste capltulo & u elaborugio de um projecto que permita ultrapassar a conlusio
que domina esta drea do saber, bemn como possibilitar a organizacdu du investigacio
neste dominio,

Finalmente, o ditimo capitulo ¢ da autonia de Pervin {1993), Este texto parece-
nos extremamente importante dado focar trés problemas que estao 4 cmersir
actuahnenlc oo campo da personalidade,

O pritneiro deles rebaciona-se directamznte com o ji velho (& talvez docnlel)
debale sabre a consisibneia - (rata-se do problema du esideica e dindmice do
comportamenta. Pervin refere a inutilidade do debate sobee & consisincia da
personalidade e afirma que o que se torna importante € lomar intefigivel “the ways in
wich people brings cocherence to their functioning while remaining adaptative to
changing intemal and external circunstances.” (p. 109 e 1140}

A sepunda questae foi @ por nds abordada & eespeilo do modelo de Kreitler e
Kreitler. Trata-se do problema da formulagio de leis e de prediches, sendo fovardada o
suspoila que lalvez o compuorlamento humane cscape a quakjuer predigio, dada a sua
cranplexidade ¢ muliideterminagio.

A tereeind queslio purece-nos também fundamental dado que s= refere ao objecta
primordial da Psicologia da Personalidade - as diferengas individheais, Paru Pervin ji nio
interessam tanto 0% tTacos ou o aspectos cognitivos que explinuern as diferencas cngre
485 DCHSOAS, Tias 08 aspeslas Integralivas do funcionamento humano.

Este Gltime kexto € de grande importincia tedrica, pois sintetiza algumas questies
centrals no dominio da personalidade ¢ cuja discussdo coolrbwird provavelmente paua
uma nova evolucio nesta drea. Depois da crise da personalidade nos anes sessenla 3
renavagio parece vir, pelo menes parcisbmente, dos moedelos cognitivos. Assinm,
comegou-se & dar mportdncia ans mecanismos de processamente da infommugio & aos
#spectos socio-cognitivos, Mals recentemente ocomen, atriavés do trabalbo de Kreitler ¢
Kreitler (19909, umna curioss singse enlre a5 perspeclivas cldssica ¢ o cognitiva.
Contuda, ns modelos cognitivos parecem astar a sofrer wma evolucio dramdética, danda
OriZem dy perspectivas constrotivistas (c.z., Ivey, 1986; JToyce-Maoniz, 1983; Q.
Gongalves, no prelo; Guedano, [987; Mahaney, 1991} Assim, o geande desufio gue so
vl provavelmente colocar fs teorias da personalidade & a integraciio an seu corpo
tedvico das modangas cpistemaldgicas traduxidas pelos modelos cognitivos pos-
recionalistas.
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{1964} fez notar .7 on .. Keohne & Laox {1931) cooeluiram que 7 o ginda, o caso de segundsa
referdneia a wna publicaglo de irés on mais maures, Yo (Spietharoer at al, 1980)7. A lista de refecinclas
bibliouraficas deve see organirada alfabaticomente, oo folbas seprnudas, wndy o cuidado de sublintar,
respectivamente o ) Tiulo da revists ande fni pulilicado o amigo; by Lttulo do liveo: ¢ Uitalo do Byeo endz2
fol prblicado o arlig; ) Teelo da comunicagio, Exemplos

Arigng de reviste: Abrami, P, Baventhall, Lo, & Perry, K {1%582), Educational Scducticn, Review af
Edweationgl Reserch, 32, 4d6-40£,

Livros: Carber, L, & Sclipesan, Mo (L9800, Hearean Helplessaess, Moew ¥orks Acudermic Pross,

Artigay ene Sivren: Dunkbing AL (L985). Reseaceh oo Lea;:ialng in highcr cdocation, In &4, ©, Wittrock (Ed b
Handhook of resvareh on teaeching (2ed od,). New York: MocMillan

Comtuniragdes: Marsh, Ha. & Overall, 109790 Validiey af sandents evalnations of reaching, Comunicagi
apresentady ng Fneontra Anval da American Eduessional Research Association, San Francisea.

Em caso de dividu, vy autores deverlo consultar o Fabbication Mamsel da Aswrericen Paovechalogioed
Agxeeziaation (Iro edielon, 1383,

Frovas, O qutores receherio as provas [incluinde Qhadras o Fiaoeas) para correcco e deverdo devolvd-las

atd seis diag 105 1 504 TCCLp-

Direilus de autar. Apds 2 sua pablicagio nu Revista Portuguesa de Edueagin os anigos ficsm s ser
prapriedade desta,

O amtigues prablicados s3o di exclusivi respensabadidade dos aurorss,



