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Ensino Basico: continuidades e rupturas
—uma realidade a construir

José Brites Ferreira*”

A. Introducao

Partindo da andlise do discurso oficial sobre o ensino bésico de 9 anos,
decorrente da Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), da-se conta, no presente texto, de continuidades e rupturas
gue atravessam o0 ensino béasico e que justificam que dele se possa dizer que é
atravessado por ldgicas curriculares diferentes, conflituais e mesmo
contraditérias e, por outro lado, que o ensino basico de 9 anos, com unidade
global, é ainda uma realidade a construir. No desenvolvimento desta andlise',
centrada no curriculo formal enunciado para o ensino bésico, privilegia-se o
eixo dos objectivos enunciados e consideram-se trés fases ou momentos do
discurso oficial, quais tese, antitese e sintese:

a) 1.° momento: defini¢do do quadro orientador do sistema educativo e do
ensino bésico;

b) 2.° momento: defini¢do do trgjecto curricular que é o ensino basico;

¢) 3.° momento: definicdo do sistema de avaliagdo de alunos do ensino
basico e dos objectivos gerais de ciclo.

* Conferéncia proferidana ESEL, em 5 de Julho de 2000.
** Professor coordenador da ESEL, doutorado em Ciéncias da Educagzo.

1 Para uma anélise mais minuciosa e pormenorizada destas questdes pode consultar-se a tese
de doutoramento do autor (Ferreira, 1996).
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B. Primeiro momento: definicho do quadro
orientador do sistema educativo e do ensino
basico
O primeiro momento do discurso oficial € o da definicdo do quadro

orientador do sistema educativo e do ensino bésico, na Lel de Bases do Sistema

Educativo, em 1986. Este momento pode ser caracterizado como o da afirmagdo

da tese da unidade global do ensino basico e da sequencialidade progressiva de

ciclos a ela subordinada.

Neste sentido, sdo enunciados os objectivos do ensino basico sem
diferenciacdo de ciclos, assumindo o discurso sobre os objectivos de ciclo pouca
énfase, e mesmo esta é mais sob 0 signo da organizagdo do que dos objectivos.
Mas esta tese fica desde logo parciamente comprometida pela continuidade
organizacional desenhada para este "novo ensino basico", os ciclosde 4, 2 e 3
anos, a qual pode ser lida como o compromisso de que ndo haveria
"instabilidade’, mudanca, ruptura na "nova organizagdo do ensino’,
relativamente a anterior.

Se 0 ensino béasico idedizado pela LBSE, em termos de objectivos,
apontava para a mudanca de um ensino basico espartilhado em dois ciclos
justapostos, sem unidade, com sequencialidade fortemente regressiva (Azevedo,
1994; Gongalves, 1987; Pires, 1989) para um ensino basico de 9 anos,
organizado em 3 ciclos com articulagdo e sequencialidade progressiva e unidade
global, a organizacdo definida na LBSE ndo vem alterar a organizacdo que ja
caracterizava os primeiros nove anos de ensino, limitando-se a retirar ao ensino
secundario o curso unificado (7.°, 8° e 9.° anos) e a inclui-lo, com a
denominacdo de 3.° ciclo, no ensino béasico orade 9 anos.

A organizacdo do ensino basico nestes trés ciclos, desenhada logo na
LBSE, é uma daquelas medidas que, em contextos de mudanca, acabam por
facilitar mais a continuidade do que a mudanca. Com efeito, "o novo ensino
basico" de 9 anos vira a ser assegurado por continuidades, ndo mudangas e
muito menos rupturas, em dominios como manutencdo dos segmentos
organizacionais do ensino (4, 2, e 3 anos), organizacao pedagogica e escolar,
formacao de professores, gestéo de recursos docentes/grupos de docéncia.

C. Segundo momento: definicdo do trajecto
curricular que € o0 ensino basico

Este momento, o da defini¢do do trajecto curricular que é o ensino basico,
onde se inclui 0 plano curricular e os programas, corresponde a um periodo
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temporal de cerca de dois anos, indo da aprovagéo do plano curricular do ensino
basico, (Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto) a aprovacdo dos programas
de ensino (Despacho n.° 139/ME/90, de 16/Agosto, publicado no DR n.° 202, |1
Série, de 1/Setembro; e Despacho n.° 124/ME/91, de 31/Julho, publicado no DR
n.° 188, Il Série, de 17/Agosto) e respectivos planos de organizagéo de ensino-
aprendizagem (POEA).

Este momento de definico do trgjecto curricular que é o ensino basico
pode ser caracterizado pela afirmacdo da antitese da unidade global do ensino
basico e da sequencialidade progressiva de ciclos a ela subordinada,
anteriormente enunciada na LBSE, bem patente em conflitos curriculares
resultantes dos termos em que é feita a enunciagéo do curriculo formal do
ensino basico, nomeadamente disciplinas vs. ciclo, disciplinar vs. ndo
disciplinar, 1.° ciclovs. 2.° e 3.° ciclos, programasvs. POEA, fins vs. meios.

Com efeito, na definicdo do trgjecto curricular do aluno no ensino basico,
(organizacdo curricular e dos programas), emergem discursos curriculares
portadores de légicas diferentes e contraditérias. Emerge de forma nitida o
discurso sobre a ndo definicdo intencional de objectivos de ciclo, com o
argumento da ndo compartimentagdo do ensino basico, afim de evitar rupturas
na sequéncia do processo de ensino-aprendizagem. Este discurso €, porém,
acompanhado da afirmacdo da sua definicdo e enunciagcdo subordinada ao
guadro de cada disciplina. O discurso e a pratica sao, pois, os da néo definicdo
de objectivos de ciclo fora dos quadros disciplinares e, ao mesmo tempo,
subordinagdo dos ciclos as ldgicas disciplinares. Os procedimentos seguidos
subordinam o discurso dos objectivos de ciclo aos discursos das disciplinas, o
gue abre caminho para se continuarem a manter e a desenvolver racionalidades
disci Elinareﬁ, em detrimento de uma racionalidade de ensino basico e/ou de
ciclo”.

Pode dizer-se que foi a tradi¢do curricular a impor-se face a eventuais
inovaghes apostadas na afirmacdo de uma concepcdo de organizagdo e
desenvolvimento curriculares diferente da tradicional ja presente no sistema
educativo e materializada em envolventes condicionadoras do desenvolvimento
do préprio curriculo enunciado.

No plano da organizacdo curricular fixada pelo Decreto-Lei n.° 286/89, de
29 de Agosto, a solugdo foi de compromisso entre "o disciplinar” e "o ndo
disciplinar" (Area Escola), remetendo para as escolas a resolucéo do mesmo,
sob 0 signo da autonomia destas. Foi, de facto, uma autonomia conferida as

2 Vdam-se, a propésito, 0s programas relativos ao 2.° e 3.° ciclos do ensino bésico
(ME/DGEBS, 1991ae 1991b).

118



ENSINOBASCO: CONTINUIDADESERUPTURAS

escolas, mas com a particularidade de a viabilizagdo da Area Escola estar
dependente de mudancas na organizacdo e funcionamento das escolas, as quais,
no dizer de autores como Barroso (1995), Cuban (1990, 1992), Eisner (1990),
Hamilton (1989) s8o organizagOes muito robustas e estdveis, ou como refere
Skilbeck (1984), a ingtituicdo mais estavel de desenvolvimento curricular.
Assim, ndo € de admirar que tenha sido o peso das continuidades
organizacionais a decidir o conflito a favor da racionaidade curricular de
natureza disciplinar ja existente e bem afirmada e rotinada nas escolas e fora
delas. De resto o Conselho Naciona de Educacdo, no seu parecer n.° 6/89 ja
referia; "tudo se passa como se 0 Grupo de Trabalho reconhecesse muitas
lacunas nos planos curriculares tradicionais, como se ndo ousasse introduzir
alteragcOes nestes e como se procurasse compensar tais lacunas acrescentando
um espago de inovacdo, em vez de reformar o que existe" (CNE, 1989, p. 405).

Neste segundo momento, de antitese face ao primeiro, € nitido o emergir
de procedimentos diferenciados, tanto na organizacdo curricular como nos
programas, colocando-se 0 1.° ciclo de um lado e 0s 2.° e 3.° ciclos do outro, ao
mesmo tempo que no interior de cada ciclo se revelam também |6gicas
diferentes entre as componentes curriculares dos mesmos, em particular entre as
disciplinas e respectivos planos de organizagéo de ensino-aprendizagem.

O discurso do curriculo oficial sobre objectivos € marcado pela afirmacéo
destes como referencial de base no desenvolvimento dos programas de ensino e
pelo acentuar da énfase nas atitudes e capacidades, reativamente a
conhecimentos (ME/DGEBS, 19991a e 1991b). Mas quando, no 2.° ciclo, se
analisam os programas oficiais, verificase que se passa muito mais tempo a
falar dos meios (conteldos e orientagdes metodoldgicas) do que dos
fing/objectivos. E como se se passasse muito mais tempo a indicar o caminho
gue é necessario percorrer, do que aindicar onde € preciso chegar, a menos que
ameta sgjam os meios e ndo osfins.

Quando se passa dos programas aos POEA das diferentes disciplinas, ha a
registar um traco comum: dos programas para os POEA, o papel dos objectivos
enunciados nos programas e teorizado no documento relativo a organizagdo
curricular, vai-se tornando mais ténue, desaparecendo, ou quase, nalguns casos,
enquanto componente que forma e explicitamente clarifica as intencbes
educativas.

A regra nos POEA, que nalgumas disciplinas sdo planos de organizagdo e
sequéncia de ensino-aprendizagem, onde se indica, por exemplo, 0 nimero de
aulas previstas para cada matéria, parece ter sido a de cada disciplina seguir o
seu caminho. Dominante €, na maioria das disciplinas, o facto de nos casos em
gue é claramente perceptivel o papel dos objectivos, no quadro dos POEA, ele
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revelar a existéncia de uma sequencialidade entre programas e planos de
organizagéo de ensino-aprendizagem, que € acentuada quando estdo em causa
conhecimentos e capacidades do ambito da comunicacdo verbal, é ligeira
guando estdo em causa valores/atitudes e desaparece, ou quase, nos restantes
casos. Com isto, ndo queremos dizer que nas disciplinas se dé apenas énfase, ou
guase, aos conhecimentos. Verificase, a0 lermos 0s programas e os planos de
organizacdo de ensino-aprendizagem, que quando se fala em orientagcOes
metodoldgicas, sdo multiplas as referéncias que, neste quadro, sdo também
feltas as capacidades, a&s atitudes, aos valores. Mas quando os discursos
curriculares sdo analisados através do eixo objectivos, verificase que a
tendéncia dominante é para uma énfase clara e acentuada nos conhecimentos,
mais limitada quando estdo em causa atitudes/val ores e tendencial mente omissa
no que se refere as capaci dades.

D. Terceiro momento: definicao do sistema de
ayallllagao de alunos e dos objectivos gerais de
ciclo

Este momento, da definicdo do sistema de avaliaco de alunos no ensino
basico e dos objectivos gerais de ciclo, foi também um periodo dilatado no
tempo, indo da aprovacdo do novo sistema da avaliacdo de alunos do ensino
bésico, (Despacho Normativo 98-A/92, de 20 de Junho) até a sua alteracdo, em
1994, (Despacho Normativo 644/94, de 15 de Setembro), passando pela
definicdo de objectivos gerais de ciclo, chegados as escolas em finais do 2.°
periodo de 1992/93. Poderia também fixar-se o inicio deste momento em 1991,
data da publicacdo do Despacho 162/ME/91 (Diario da Republica n.¢ 244 - |1
série - de 23 de Outubro), que aprovava o sistema de avaliagdo de alunos dos
ensinos basico e secundario, mas que acabou por ndo entrar em vigor e ser
revogado pelo Despacho Normativo n.° 98-A/92, de 20 de Junho.

Este momento, da definicdo do sistema de avaliagcdo de alunos e dos
objectivos gerais de ciclo, pode ser caracterizado como um momento de sintese,
mas de uma sintese falhada. Sintese falhada porque ndo supera as negacdes e
contradi¢Bes geradas com a tese e a antitese do ensino basico de 9 anos, dos 1°
e 2.° momentos. Neste 3.° momento, o discurso sobre objectivos entra em
contradicdo com o do segundo tempo, na medida em que a énfase que era
negada aos objectivos de ciclo é ora afirmada e acompanhada com o proprio
acto da sua enunciagao.
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A énfase que, no 2.° momento, no tempo da fixacdo do tragjecto curricular
fora negada aos objectivos de ciclo, fora do quadro disciplinar, é aqui afirmada
num quadro de avaliacdo. No discurso desenvolvido, nota-se a preocupacdo de
falar de objectivos gerais de ciclo, sam compartimentar ciclos. A propria
estrutura de enunciagdo destes objectivos contribui para dar homogeneidade ao
discurso, o qual se mantém comum aos trés ciclos, excepto no que se refere a
transversalidade e especificidade dos objectivos enunciados, que ndo sdo
referenciadas a propdsito do 1.° ciclo. Nesta fase, o discurso sobre objectivos
faz emergir tipos de objectivos ndo referidos nas fases anteriores, como € o caso
dos objectivos curriculares minimos do ensino bésico, de ciclo e de disciplina
Mas o discurso faz, sobretudo, emergir o ciclo como unidade curricularmente
significativa na progressao escolar do aluno.

Para além da énfase dada aos ciclos, enquanto segmentos curricularmente
significativos, pelo menos ao nivel da progressdo escolar e do sistema de
avaliagdo enunciado, € de registar também a énfase que é dada a
transversalidade e especificidade dos objectivos gerais de ciclo enunciados, o
gue se traduz na chamada de atencdo para uma importante dimensdo do
curriculo, a transversalidade, o que de agum modo se traduz numa
racionalidade diferente da que era assumida no segundo tempo, onde os ciclos
aparecem subordinados as disciplinas, isto € a logica da especificidade
disciplinar.

De registar que os termos em que aparece justificada no documento oficial
(ME/DGEBS, 1993b) a ndo enunciagdo da transversalidade dos objectivos no
1.° ciclo deixa espaco para que a mesma seja entendida mais como um problema
de gestéo do curriculo em situacéo de ensino-aprendizagem, que se ultrapassaria
reduzindo o numero de professores dos alunos, do que uma questdo de
concepegao curricular que deva presidir e configurar o curriculo prescrito.

A conflitualidade ciclo vs. disciplinas volta a estar presente, desta vez num
contexto diferente, o da avaliacdo de alunos. Trata-se de uma conflitualidade
gue pode ser testemunhada a partir do documento oficial relativo aos objectivos
de ciclo, quando se afirma:

"Para que os professores possam redizar esta tarefa (a definicéo de
objectivos essenciais no ambito de cada disciplina, area disciplinar e
arearescola) € necessario estabelecer um conjunto de objectivos
curriculares que, congtituindo um denominador comum, garantam
homogeneidade e coeréncia a nivel nacional. Considerando que, nos
Programas, esse eixo referencial ndo se encontra claramente
evidenciado, procedeu-se a sua explicitagdo, completando, assim, o
projecto curricular ja produzido" (ME/DGEBS, 1993b).
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Resta saber se em contextos como séo os das escolas, documentos da
natureza dos que instituem o sistema de avaliacdo de alunos do ensino basico e
enunciam os objectivos gerais de ciclo sdo suficientes para inverter as l6gicas
assumidas no segundo momento e ndo negadas no terceiro, onde os referenciais
a considerar na "definicdo de objectivos a prosseguir em cada escola’ sdo: as
dimensfes transversal e especifica das aprendizagens explicitadas nos
objectivos gerais de ciclo; o referencial estabelecido nos programas oficiais; a
componente local e/ou regional do curriculo (caso a escola tenha tomado opcdes
nesse sentido) (ME/DGEBS, 1993a).

Tendo os ciclos significado curricular na organizag&o curricular do ensino
basico e na progressdo escolar dos alunos, a definicdo dos seus objectivos
deveria ter sido prévia a das suas componentes e ndo decorrer delas. A andlise
dos discursos mostra que a sequencialidade que caracterizou a definicdo e
enunciacdo dos objectivos foi do tipo: primeiro objectivos do ensino bésico,
depois objectivos das componentes curriculares, por Ultimo objectivos de ciclo.
Quando deveria ter sido do tipo: primeiro dojectivos do ensino basico, depois
objectivos de ciclo, por Ultimo objectivos das componentes curriculares.

Alids, no discurso sobre os objectivos de ciclo nota-se um esforco no
sentido de colocar as coisas nestes termos (ME/DGEBS, 1993a, 1993b), mas
sem se mexer nos discursos dos programas, 0 que ndo deixa de ser um risco, se
nao mesmo uma contradicdo, dado que nos discursos dos programas ha | 6gicas
diferentes e ndo sera o discurso sobre objectivos de ciclo nesta terceirafase que
elimina essas diferencas/contradi¢des. Pelo contrario, vem confirmar a sua
existéncia no quadro curricular.

Os objectivos de ciclo acabam por aparecer como uma espécie de sintese
sob a qual se pretende reunir uma diversidade de realidades disciplinares
distintas e portadoras de l6gicas diferentes. Mantém-se, assim, uma situagéo de
tensdo conflitual susceptivel de desencadear diferentes tipos de procedimentos.
Um que tenderd a assimilar, ou a subordinar, a inovagdo que so os objectivos
de ciclo a continuidade dos objectivos das disciplinas. Outro, de sentido inverso,
que tendera a subordinar os objectivos das disciplinas aos objectivos de ciclo, o
gue implicareler os programas anteriormente produzidos. S6 a prética dira qual
destes ou de outros sentidos marca o trabalho curricular nas escolas.

Esta sintese, ou tentativa de sintese, do 3.° momento falha porque ndo
resolve nem supera as contradi¢des em presenca, antes as torna mais visiveis.
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E. Ensino basico de 9 anos: uma realidade a
construir

Do que atrés se referiu, decorre que o ensino basico de 9 anos, com
unidade global e sequenciaidade progressiva, € uma realidade a construir. E é0,
ndo sd pelo que foi a reforma curricular do ensino basico mas também por
aquilo que ndo foi a reforma do ensino basico, o que é diferente de 'simples"
reformacurricular.

Do que foi a reforma curricular ndo acrescentarei mais ao ja referido. Por
aquilo que n&o foi a reforma do ensino bésico, ou so o foi parcialmente e/ou
tarde, basta recordar matérias como a organizagdo pedag6gica da escola, a
autonomia curricular, a formag&o de professores para 0 ensino béasico, a gestéo
de recursos docentes e técnicos, a administracdo e gestdo das escolas, a rede
escolar.

A reforma do ensino basico foi ditada como que pela "estabilidade”,
materializada em diversos segmentos organizacionais que nao foram objecto de
mudanga, 0 que vem ao encontro do referido por Garcia Garrido, quando afirma
gue "uma caracteristica marcante das reformas educacionais € a sua propensao
para deixar absolutamente intactas as estruturas existentes, ou para as modificar
0 mesmos possivel" (1996; 25-26).

O resultado foi um ensino basico por construir, com continuidades e
rupturas. Com continuidades com o passado que continua a ndo ultrapassar.
Com rupturas no seu interior: 1.° ciclo ("prim&rio") vs. 2° e 3.° ciclos
("secundario licea"; organizagdo curricular vs. avaliacdo; disciplinas vs. ciclos;
disciplinar vs. ndo disciplinar.

Na reforma do ensino basico tudo se passou como se houvesse "um
primeiro”, "um depois’ e "um mais tarde'. Foi ®mo se em primeiro lugar
estivesse um curriculo prescrito que assegurasse a continuidade sem rupturas
nem mudancas geradoras de instabilidade. Depois poderia vir a escola que, ndo
obstante o Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, viriaaficar quase 10 anosa
espera da saida do Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio®. Os professores
(qual problema insol(ivel?) esses ficariam para mais tarde. Para quando ndo se

3 Ao longo deste periodo é de registar a implementacio lenta e progressiva de escolas
basi cas integradas bem como a aplicagdo num conjunto de escolas do modelo previsto pelo
Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio, relativo ao regime juridico de direccéo,
administracdo e gestéo dos estabel ecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basico
e secundario, pela primeira vez enquadrados, nesta matéria, num mesmo documento.
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sabe, talvez a espera que a solucdo venha da demografia, da tecnologia, de uma
certalei da oferta e da procura, de uma agéncia.*

Entretanto, passaram catorze anos da aprovacdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo e onze anos da aprovacdo do plano curricular para o ensino
basico, tempo suficiente para ter sido pensada e implementada uma formagao
inicial de professores e gestao destes recursos a pensar numa légica de ensino
basico. Tal ndo aconteceu, porém, com excepcdo do que ja vinha sendo feito a
partir de legislacdo anterior a aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo.
Em 1995, com a Portaria n.° 1141-D/95, de 15 de Setembro, é que se
perspectivou um novo quadro de definidor de habilitacdes e grupos de docéncia,
posteriormente suspensa pela Portaria n.° 2/96, de 3 de Janeiro. Refirase,
porém, que naquela Portaria perspectivava-se a existéncia de trés tipos de
professores para o ensino basico, um por cada ciclo — generalistano 1.° ciclo e
por disciplinas no 2.° e 3.° ciclos — numa légica aparentemente préxima do
discurso da LBSE, mas que vinha acentuar a divisdo do ensino bésico em 3
ciclos espartilhados, onde os corpos de docentes eram compartimentos
estanques. Em 1996, em projecto de Portaria sobre a mesma matéria,
perspectiva-se a existéncia de dois tipos de professores para 0 ensino basico, um
para o 1.° ciclo (generaista) e outro para o 2.° e 3.° ciclos (por disciplinas), o
gue poderia indiciar e abrir caminho a um ensino basico de 9 anos em dois
ciclos, rompendo com a tradi¢do consagrada na tradicdo e reforcada na Lei de
Bases do Sistema Educativo. Em 1997, era dterada a Lel de Bases do Sistema
Educativo (Lei n.° 115 de 19 de Setembro). A formagdo de todos os docentes
passava agora pelo grau académico de licenciatura, mas continua por
equacionar a formagdo inicial de professores numa légica de ensino béasico
decorrente da Lel de Bases do Sistema Educativo.

Perspectiva-se, entretanto, uma reorganizacdo curricular do ensino bésico,
para entrar em vigor no préximo século, no ano lectivo de 2001/2002.° Pelos
principios e medidas enunciados, estaremos perante uma proposta que assume
uma ideia mais abrangente e sistémica de curriculo do que a que tem vigorado
na tradicdo curricular dominante e que traz para a agenda questfes curriculares
gue, ndo sendo novas, tém sido, em grande parte, como que deixadas de lado,

N&o obstante o que diz no Decreto-Lel n.° 286/1989, de 29 de Agosto sobre os professores
grupos de docéncia, bem como no Decreto-Lel n.° 344/89, de 11 de Outubro sobre a
formacdo de professores, o caminho a percorrer nestas matérias, a avaliar pelos anos que
passaram, parece ser ainda longo.

Referiamo-nos a Proposta de reorganizaggo curricular do ensino béasico do Ministério da
Educacdo, de Marco ultimo, que entretanto deu origem ao Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de
Janeiro.
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nomeadamente: o curriculo nacional eos seus referencias de orientagdo; o perfil
de competéncias de saida do ensino bésico; as competéncias transversais; as
competéncias essenciais em cada componente curricular e ciclo; o didlogo e o
conflito entre o disciplinar e o transdisciplinar; a construcdo e configuragéo do
curriculo na escola; a autonomia curricular; a articulagdo curricular; a gestéo
curricular; a diferenciacdo pedagdgica; a avaliagdo formativa; os papéis e tarefas
curriculares dos professores; a existéncia e o trabalho de equipas educativas.

E de novo 0 ensino bésico que estd em questdo, que terd uma agenda
complexa, em cujo desenvolvimento ndo seri fécil de compatibilizar ou
articular: curriculo nacional com curriculo na escola; heteronomia com
autonomia; disciplinaridade com ndo disciplinaridade; sequencialidade com
transversalidade; atitudes, capacidades e conhecimentos; uniformidade com
flexibilidade; tradicdo com inovacdo; avaliagcdo formativa com avaliagdo
sumativa; teoria e prética. Até que ponto e como sera resolvida uma agenda
desta natureza é questdo que fica em aberto, mas néo sera certamente de fécil
resolucdo, até porque ndo € apenas uma questdo de gestéo curricular, € o ensino
béasico, de novo, agora no século XXI.
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