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ANEXOS



INTRODUCAO

O Problema

A problemética do comportamento escolar tem merecido a atengdo de cientistas dos
mais variados quadrantes, analisando normalmente o insucesso ou o sucesso. No caso
de Portugal, a explicacdo mais difundida, seja pela investigacdo seja pelo proprio
Estado, tem colocado a ténica nas caréncias das criangas aos mais diversos niveis.

A partir destas problematicas temos vindo a participar numa equipa de investigacao
orientada pelo Prof. Doutor Raul Iturra, a qual se tem debrucado sobre a passagem da
mente cultural ao pensamento letrado: o processo do insucesso escolar. A pesquisa visa
conhecer a mente cultural que fornece o conhecimento que permite a continuidade
historica dos grupos sociais, isto é, 0 sucesso da vida, que é visto como a aprendizagem
que as criancas fazem para além da instituicao escolar.

A hipotese central de todo o trabalho é a de que o conhecimento para criacdo de
relacfes sociais e para o desenvolvimento do trabalho produtivo é feito para além da
escola. Todavia, a instituicdo escolar, seja na Primaria, Ciclo Preparatério ou
Secundario, existe e a ela estdo obrigados a assistir rapazes e raparigas que acabam por
aprender na escola da vida o que ndo conseguem aprender no que designamos escola
paralela, mais vulgarmente dita de instituicdo escolar.

O meu problema cientifico é justamente entender a contribuicdo do ensino no lar e do
ensino na escola, na construcdo do conhecimento dos membros individuais da nossa
sociedade.

Sem davida que o trabalho da instituicdo paralela, a escola, ndo deixa de ter importancia
nas concepcdes que os futuros adultos tém acerca da vida social. Isto acontece em
qualquer cultura do mundo onde a nova geracdo é sempre entregue a especialistas da
geragdo mais antiga para a reproducdo de saberes, normas e ideias. Mas h& culturas —
sejam tribos, clas ou o campesinato — onde 0s grupos sdo hierarquizados e o saber esta
dividido por sexo, idade e genealogias, dito assim para simplificar, assim como por uma
organizacdo do trabalho social, dividida entre um escasso numero de individuos e, em
consequéncia, com severos limites de acesso de qualquer pessoa a qualquer saber. Ha
uma divisdo do conhecimento, espalhada pelo grupo social a qual se tem acesso apenas

se se pertencer ao grupo que tem direito a um saber determinado, ou se se demonstra na



pratica a capacidade de efectuar tarefas que o ritual depois vira consagrar.

Entre nds o caso é diferente. A escola tem sido considerada como o lugar normal de
ensino do patriménio do conhecimento que o Estado Nacdo tem desenvolvido através
do tempo. As teses Liberais desde muito cedo, e no seculo XIX em Portugal, apostaram
numa educacdo que permitisse, por igual, o acesso de todo o individuo a todo o
conhecimento e, em consequéncia, a todo o bem. E uma tese que, no seu ideal utopico,
esquece no entanto a relagéo existente entre a riqueza que se possui e o tempo livre para
se dedicar ao estudo. Tornado obrigatorio o acesso a escola, a partir da 12 Republica, a
diferenca de classe social cedo esbarra contra a correlacdo anteriormente referida.

Desde 1980 que se tenta diminuir a falta de recursos perante a falta de conhecimento,
uma aposta derivada da mudanca socio-politica ocorrida em Portugal em 1974.
Programas, Decretos, e Leis ndo tém contudo varrido uma realidade que parece gritante
na aprendizagem: por um lado, a préatica de trabalho dos pais de tradicdo oral que ndo
permite 0 apoio, a reproducdo do saber letrado aos seus filhos; por outro lado, as
condicdes de ensino com que se defronta o corpo docente no seu préprio acesso ao
saber erudito e a producdo de cultura letrada para si proprios. Assim como o estudante é
depositario dum saber que o professor Ihe oferece, também o professor é depositario de
um saber que o Estado obriga a reproduzir.

E é isto que nos tem chamado a atencdo. Na nossa sociedade dita complexa, o
conhecimento do saber reprodutivo ndo esta dividido socialmente como nos pequenos
grupos clanicos ou tribais, assim como tem sido socialmente subtraido a professores e
estudantes que passam a conhecer apenas 0s aspectos estruturais da construcdo da
sociedade portuguesa atraves do tempo, e ndo 0s aspectos processuais que multiplicam
0s bens, que produzem a riqueza que permitiria ter o tempo livre para 0 acesso a um
saber moderno quer em conteidos quer em teorias pedagogicas.

Da pesquisa que tenho vindo a desenvolver, tenho inferido que estudante e professor
tém que recorrer a estratagemas: uns para aprender cultura letrada em contextos de
cultura oral, os outros para ensinar cultura erudita em contextos de escasso saber
letrado. O problema dos meios, preferi ndo o abordar pois o entendimento dos
estratagemas — conceito que me permite evitar o de estratégia, e que acho melhor devido
ao contetdo das acgdes desenvolvidas por docentes e discentes para ultrapassar as
dificuldades de ensino e aprendizagem dos professores e alunos — é um campo
demasiado vasto para poder ele préprio ser todo desenvolvido.

De facto a minha intencdo era estudar o sucesso de criancas que aprendem atraves de



um curriculum escolar que no nosso pais causa insucesso. Contudo ndo consegui
resolver o enigma. N&o porque a esfinge ndo falasse, mas porque disse muitas coisas: no
meu trabalho de campo, numa escola do ciclo preparatorio duma aldeia do Distrito de
Leiria, apercebi-me que o problema central consistia ho desencontro entre professores e
estudantes, ao mesmo tempo que no afrontamento entre docente e saber, e discente e
prética de vida. O divércio entre o que se ensina na escola e no lar, fazem propor que a
escola é a tal anedota conjugal de que ja falava Iturra em 1990. Também o divorcio
entre 0 que um docente aprende quando € treinado para ensinar, e as parciais mas
sucessivas reformas do saber letrado acumulado, fazem da terra do ensino areias
movedicas que levam o docente a dois factos principais: a ter que reproduzir o seu saber
partir dos proprios manuais escolares adoptados; a desenhar um estudante ideal para

encontrar um objectivo permanente, ndo cambiante, na sua pratica profissional.

Em consequéncia, a minha proposta de trabalho é de que o docente fabrica por sua
conta um curriculum e um estudante descontextualizados, o primeiro do programa, o
segundo da sua propria realidade cultural. Por seu lado, 0 estudante encontra uma
barreira forte entre o lar que lhe ensina as praticas sociais que Ihe permitem viver, e a
escola do racionalismo positivista onde dificilmente se reproduzem os saberes eruditos
gue manda saber o Estado. Esta barreira é construida porque a crianca tem que
responder a escola com a avaliacdo, e ao lar com trabalho: e, se a sua avaliacdo é
negativa, as suas possibilidades de progredir escolarmente s&o virtualmente inexistentes
enquanto que, se nao responder ao trabalho do lar, 0 seu sucesso na vida é virtualmente
impossivel. O objectivo da incorporacdo do ritual no saber da nossa sociedade é o de
atingir graus de conhecimento; mas trata-se duma visdo idealista desenvolvida pela
sociologia. De facto, nem ha ritual nem h& incorporacdo. O que existe € uma luta para
poder calhar nas demandas desencontradas com que a nossa infeliz sociedade tenta ao
mesmo tempo ensinar o estudante a criar uma base de riqueza que, convertida em lucro,
foge sistematicamente das suas méos.

A prética escolar é uma aprendizagem paralela a pratica da vida cujo elo central é a lei,
e cujo juiz, a avaliacéo escolar, € feita comparativamente com o aluno ideal.

Tenho analisado e tentado entender as duas partes em conflito dentro da instituicdo que
estudei. A hipdtese fundamental é que o chamado insucesso escolar € produto do
desencontro entre uma educagdo Unica, homogénea, sem alternativas, e uma divisdo do

trabalho social heterogénea e com opces, desde que se saiba acumular riqueza. Talvez



que dos dois, 0 Gnico que queria aprender seja o professor, para poder desempenhar a
sua vida profissional e ganhar assim o seu salario. O estudante, esse é mandado
aprender pela lei e pelos seus pais, um conjunto de saberes que estdo em desacordo com
0 objectivo central do ideal da nossa sociedade: a criacdo de uma riqueza feita a partir
de um trabalho para o qual se esteja habilitado e para o qual se tenha aprendido uma
certa diligéncia. Estas habilidades e diligéncias, s&o aprendidas no processo de vida
quotidiano ao qual € acrescido o saber escolar, e do qual o estudante foge mal pode
ganhar os seus tostoes.

Contudo, hd uma etapa obrigatoria em que docente e discente tém que conviver e
desenvolver um processo cognitivo. Esta é outra parte da analise que desenvolvo no
presente texto, e na qual tento dar conta das formas com que os alunos, cujas vidas
estudei, entendem o processo escolar.

Hé& que ndo esquecer que a escola é a construcdo do saber do pensamento burgués que a
partir do século XVIII triunfa sobre outros conhecimentos que, embora subsumidos,

subsistem e “safam” a populagao.

A antropologia e a educacéo

De forma mais ou menos explicita ou por vezes implicitamente, os trabalhos de
etnologia e antropologia, tém versado desde ha muito os processos de formacéo e de
transmissdo de conhecimentos as geracfes mais novas, ja que tais processos
educacionais, dinamizados pelas mais diversas sociedades, permitem compreender as
estruturas delas mesmas.

Mesmo na procura do exético em volta do estudo dos povos primitivos, no século
passado e inicios do corrente, encontramos monografias globais das sociedades, que
abarcam estudos da educacédo e entendimento do pensamento humano. Elas vao desde
as tentativas analiticas da evolucdo do pensamento de James Frazer, até as explicitas
anélises de Meyer Fortes, Jack Goody, Richard Hoggart, Frangoise Zonabend, Nicole
Blemont, Pierre Bourdieu e outros, passando pela vasta gama fornecida nos rituais de
iniciagdo nas monografias de Malinowski, Raymond Firth, Audrey Richards, Radcliffe-
Brown, Henry Junot, Edmund Leach e outros (Passim).

A tradicdo americana deixou-nos com Franz Boas um contributo para o estudo da

educacdo, alicercada na escola da Antropologia cultural. Enfatizou a importancia do



background cultural de cada individuo para a aprendizagem. Ergueu-se contra as
discriminacdes raciais e defendeu uma Antropologia comparada. Recordemos ainda, na
mesma linha, Ruth Benedict' e as trés dimensdes que reconhece no processo
educacional: transmissivo, transicional e transformativo. Sublinhou a existéncia de uma
configuragdo cultural em cada etnia e o facto de os habitos mentais, o idioma, a religido,
serem transmitidos pela educacéo e ndo pela hereditariedade.

Margaret Mead elaborou no inicio da década de 70 uma tipologia que mostrava a
evolucdo dos modelos culturais da relacdo educativa: cultura pos-figurativa, pela qual
os filhos aprendem primeiramente com 0s seus pais; co-figurativa, em que tanto as
criangas como os adultos aprendem com os seus iguais; e pré-figurativa, em que os
adultos aprendem com os seus filhos — reflexo do periodo de vida em que vivemos.?
Herskovits sublinhou a importancia do processo de enculturagdo que entende como uma
accao consciente ou inconsciente, formal ou informal, dum condicionamento cultural
sancionado pelos costumes.®

Nos dias de hoje, Pierre Erny, propfe-nos o objecto da etnologia da educacao:
“d’étudier les faites tels qu’ils apparaissent, pour eux-mémes, en cherchant a les
decrire, a les comprendre, a les comparer et a les expliquer, sans porter sur eux de
Jjugement normatif et sans necessairement penser a l’aplication » 4

Por seu lado, nos Estados Unidos da América, Spindler’ é considerado o pioneiro da
Antropologia da Educacdo. Considera a escola como um sistema inter-relacional,
funcionalmente inter-dependente, como um sistema auto reafirmado em que tanto os
alunos como os professores sdao influenciados pelas experiéncias da vida fora da aula.
Para Spindler, o antrop6logo deve ter junto do professor um papel de terapeuta cultural.
Em Portugal, atravessamos um periodo em que emergem as preocupacgdes pelo estudo
da educacdo. Autonomizam-se as ciéncias da educacdo e a analise social enfatiza o
processo educacional. Cientistas ligados as ciéncias sociais tém produzido abundantes
obras sobre a problematica, ainda que mais do ponto macrossociologico. Recordemos
Vitorino Magalhdes Godinho, Rui Grécio, Sérgio Gracio, Stephen Stoer, Luiza

Cortesdo, Ana Benavente, José Madureira Pinto, Antonio Firmino da Costa, Concei¢édo

! BENEDICT, Ruth, Padrées de Cultura, 1934. BENEDICT, Ruth, Continuities and discontinuities in cultural
conditions in psychiatry, 1946.

2 MEAD, M., O conflito de geracées, Publicacdes D. Quixote, Lisboa, 1970.

3 HERSKOVITS, M. J. Education and cultural dynamics, 1946. Man and his works, 1950.

4 ERNY, Pierre, Ethnologie de 1’éducation, Presse Universitaires de France, Paris, 1981, p. 9.

® SPINDLER, G. B. e SPINDLER, L., “The instrumental activities. A technique for study of the psychology of
aculturation, Southwestern journal of anthropology, 1, 1965.

SPINDLER, G., Education and cultural process toward and anthropology of education, Holt, Rinehart and Winston,
N. Y., 1974. Doing the ethnography of school, Holt, Rinehart and Winston, N.Y., 1982.



Alves Pinto, Jodo Formosinho, Viegas Tavares, Ramiro Marques e outros.® A sociologia
da educacdo conhece j& um grande desenvolvimento. Contudo, ela aparece-nos mas
como uma sociologia da escola; uma sociologia dos processos de ensino/aprendizagem
dentro dessa instituicéo.

Em termos mais micro e especificamente antropoldgico, consigne-se Raul Iturra que se
tem preocupado com o choque dos saberes aprendidos e desenvolvidos no grupo
domeéstico, com os dinamizados pela instituicdo escolar (Passim).

Para a antropologia da educacéo reservamos pois o papel de conhecer 0s processos de
aquisicdo e transmissdo da cultura. Inscrever-se-a em torno do processo de
endoculturacédo, educacédo e aculturacdo, consciente no entanto que tal se processa em
todos os espacgos e tempos de que a escola é apenas um momento. A sua metodologia
assenta basicamente nos métodos etnograficos, em metodologias qualitativas e em
universos muito bem delimitados, género estudo de caso, de caracter muito mais

intensivo que extensivo.

A metodologia

Os alunos em analise neste estudo estdo distribuidos por duas turmas do Ciclo
Preparatdrio, a A (com lingua francesa) e a B (com lingua inglesa), no Externato Liceal
Albergaria dos Doze, Distrito de Leiria (vide quadro n°1).

Sdo treze os alunos em questdo, nove da turma A, quatro da turma B, resultado duma
seleccdo aleatdria, pois sdo aqueles de quem possuimos boletim informativo do 1° ciclo
do Ensino Basico (escola primaria). De referir que uma vez que os boletins informativos
ficam ai retidos durante cinco anos, solicitdmo-los as escolas e a Delegagdo Regional de
Educagdo. Até hoje’ apenas chegaram as nossas maos treze processos, pelo que
resolvemos considerar esses 0 Nosso universo de estudo.

Numa primeira fase fez-se uma analise de conteddo dos boletins informativos que
trimestralmente foram enviados aos pais das criangas que constituem 0 nosso universo
de estudo. Hoje frequenta ja o 2° ano do 2° ciclo do ensino basico. Esses boletins, séo
constituidos por uma parte que ficou arquivada na escola, e pela outra que foi enviada

ao encarregado de educagdo. Esse envio tornou-se obrigatério em 1976. Aparentemente,

® Sobre estes autores consulte-se a bibliografia final.
" Em Dezembro de 1989, tendo sido pedidos em finais de Setembro.



eles sdo um éptimo elo de ligag&do entre a escola e a comunidade. Todavia, considerando
a importancia que a palavra escrita tem na nossa sociedade, eles podem, pelo contrério,
tornar-se um forte contributo para a construcdo do insucesso escolar (Cf. Ana
Benavente: 1987).

Houve entdo que analisar todos os boletins, trés por ano de escolaridade, uma vez que
sdo preenchidos trimestralmente, e durante todo o percurso escolar da crianca na
Primaria. O mais extenso € constituido por dezoito fichas, ja que o aluno andou seis
anos no 1° Ciclo do ensino Basico. O relatério mais pequeno € constituido por trés
fichas, correspondendo apenas ao Gltimo ano lectivo em que o aluno frequentou a
Priméria, e portanto, a 4% classe. As restantes, correspondentes aos anos lectivos
anteriores, ndo nos foram enviadas. Nesta ultima condicdo, recebemos cinco dossiers,
todos eles provenientes da escola priméria da Salgueira, situada no Concelho de Vila
Nova de Ourém, Distrito de Santarém, embora contigua a Freguesia de Albergaria dos
Doze, onde se localiza o Colégio, e que pertence ao Concelho de Pombal, Distrito de
Leiria.

Os restantes alunos em andlise — oito — sdo provenientes da escola primaria de
Albergaria dos Doze, a cerca de trezentos metros do Colégio que hoje frequentam. Sao
todavia residentes numa érea de aproximadamente 3Km de raio, em relagdo ao mesmo.
Deste total de alunos que veio a ser o universo de estudo, que passou a ser seguido dia a
dia, dentro (no Ciclo Preparatério) e fora da escola, seis reprovaram na escola primaria,
tendo um apenas reprovado mais do que um ano. Todavia considerdmo-los todos alunos
de sucesso.

Desde o inicio que tivemos logo intencdo de apontar para um estudo que fosse mais
além do que uma pesquisa tipo levantamento, que viesse corroborar ainda mais as
estatisticas divulgadas acerca da problematica do sucesso/insucesso escolar.
Propusemo-nos enveredar por um estudo de caso — buscar numa escola o unico, o
particular, ainda que posteriormente para evidenciar semelhangas com outros casos ja
que este objecto de estudo, Unico, tratado como representacdo singular da realidade, é
todavia historico e conjunturalmente situado. Como diz o Prof. Raul Iturra, “a escola
que vemos € o resultado da acumulacdo no tempo, das ideias politicas, daquilo que é
conveniente que a populacdo aprenda ou do que se sabe até ai para 0s outros
aprenderem; bem como ¢é resultado do saber que procede de pessoas que, no tempo,



. . A . 8
viveram diferentes experiéncias.”

As técnicas etnogréficas tém uma longa tradigdo nos estudos antropoldgicos mas so6
recentemente se comecaram a implementar nas pesquisas sobre educacdo, com a
crescente preocupacdo de entender e buscar o processo e ndo apenas o produto. As
metodologias qualitativas tém-se vindo a impor assim as quantitativas, o que implica
um contacto directo e prolongado do investigador com a realidade a estudar. O
tradicional trabalho de campo, classico em Antropologia, surge agora aplicado nas areas
de pesquisa em educacao, referenciado por vezes com outras terminologias. Estas
abordagens sé@o ricas em descrigdes: relagdes interpessoais, situacdes, factos do dia a
dia, depoimentos, extractos de documentos, citacdes verbais, historias de vida, etc.

O investigador ja ndo se limita a procurar evidéncias que comprovem hipdteses
definidas a priori. A andlise tende a seguir via indutiva, abstraindo e consolidando ideias
a partir da observacéo da realidade, de baixo para cima. Existe obviamente um quadro
tedrico director da pesquisa e da analise, mas nao necessariamente questdes especificas
e certezas construidas a priori.

A metodologia basica da investigacdo respeitante a primeira parte deste trabalho — o
saber escolar, constituiu essencialmente na observacdo documental e analise de
contetdo de boletins de informacdo da avaliacdo dos alunos, curriculum do primeiro e
segundo ciclos do ensino basico, programas, manuais escolares, planificacdes de aulas,
sumarios e teses de avaliacdo; questionarios a professores e alunos; analise do discurso
e atitudes dos professores em relacdo aos alunos, nas suas interac¢es nos intervalos,
sala dos professores, etc. No tocante a segunda parte — o saber quotidiano, a recolha de
dados apoiou-se essencialmente na etnografia da escola e da vida das criancas em foco,
em histdrias de vida, observacdo participante e andlise situacional nos seus tempos

livres e trabalhos do grupo domeéstico.

® ITURRA, Raul, “A produgio do insucesso escolar”, in Fugirds & escola para trabalhar a terra — Ensaios de
Antropologia Social sobre o insucesso escolar, Ed. Escher, Lisboa, 1990, p. 162.
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Capitulo 1: A APRENDIZAGEM NA ESCOLA: O CURRICULUM ESCOLAR

12 Parte: o Ensino Primario

Partimos do principio de que o conhecimento € o resultado duma construcdo social. A
instituicdo escolar, tal como ja aludimos, ndo € a Unica que se ocupa dessa construcao, e
da prépria transmisséo de saberes. Alias, é conveniente analisar 0s outros espacos onde

esse processo ocorre, pelo que o faremos adiante.

De momento este capitulo pretende encontrar o tipo de cidadao, a construcdo social do
individuo, idealizado pelo Estado. Através da analise dos programas do Ensino
Primario® e do Ciclo Preparatério®, dos objectivos e metodologias propostas,
procuraremos ndo sé caracterizar o cidadao que é forjado através do curriculum escolar
mas também mostrar como é que o curriculum formal é no fundo um dos mecanismos

, . . , . c e 11
através dos quais o conhecimento € “socialmente distribuido™"".

A forma como o programa é desenvolvido pelos docentes, seguindo criteriosamente as
pegadas da planificacdo ministerial, ou, pelo contrario, usando outras estratégias de
gestdo dos conteudos implicitos ou explicitos € um outro problema que, como tal,

abordaremos em espaco préprio®. Por ora preocupar-nos-emos apenas com o “boneco

° Programas do Ensino Primario para 1980 — suspensdo e remodelacdo do programa de 1978/79, aprovado pela
portaria n.°572/79, de 31 de Outubro.

19 Reformulagio dos programas do Ensino Preparatorio para o ano lectivo de 1981/82.

R\ expressdo, de Michael F.D. Young, usada no artigo “uma abordagem do estudo dos programas enquanto
fenomenos de conhecimento socialmente organizado”, in Sociologia da Educacdo — Il, Antologia de textos
coordenada por Sérgio Gracio e Stephen Stoer.

2.0 Gnico trabalho que conhecemos em Portugal que se debruce sobre a analise de contetido dos programas do
Ensino Basico é o do GEP — Analise da situagdo — programas, MEC/GEP, Lisboa, 1986. E todavia uma outra linha
de investigagdo, muito mais quantitativa, que embora referindo no preambulo que “¢é através dos programas que se
poder seguir de forma mais evidente a filosofia do sistema de ensino e o tipo de experiéncias e competéncias que 0
Estado proporciona ou exige aos alunos”, pde muito mais a tonica na quantificagio e distribui¢io dos objectivos das
vérias disciplinas pelos tipos de desenvolvimento que visam promover, ao longo das fases do ensino bésico, usando
fundamentalmente a estatistica descritiva. Sugere haver uma promocéo particularmente de conhecimentos na 1.2 fase,
de capacidades na 2.2 e de qualidades na 3.2 fase (Ciclo Preparatdrio). Ha que exceptuar no entanto, em relagdo ao
afirmado anteriormente, as visdes criticas feitas por especialistas, que sdo apresentadas em anexo, sobre o programa
de cada disciplina em particular. Apesar de se debrugarem fundamentalmente sobre o que estara incorrecto
terminologicamente, ou em termos de objectivos, propondo alternativas melhor ajustadas, constitui uma leitura
obrigatoria para quem se queira debrucar sobre a analise de programas do Ensino Basico no nosso Pais.
Evidentemente que ndo é nossa intengdo formular juizos agora sobre como deveriam estar redigidos os ditos
programas, ou quais 0s objectivos a atingir em cada fase. Pretendemos sim reflectir com objectividade sobre a sua



13 que se constréi a partir do individuo que, proveniente duma experiéncia de

de cartdo
vida, gerida e vivenciada “face to face” com a propria realidade é, no entanto,
considerado na pratica como tabua rasa, desprovido de conhecimento. N&o pretendemos
todavia generalizar esta afirmacédo, nem remeté-la para qualquer professor em particular.
Contudo, esta afirmacgdo constitui basicamente o argumento que suporta este capitulo
dedicado ao saber reproduzido e valorizado pela escola. Entdo h& que constatar para ja
um primeiro facto justificativo da razdo do referido argumento: peguemos no programa

do Ensino Primario, e logo no tema inicial dedicado as actividades iniciais, pode ler-se:

“Ao entrar para a escola, grande parte das criancas ndo
vem preparada para aprender, dada a inexisténcia de
educacdo pré-escolar gratuita no nosso Pais. Pbé-la

imediatamente em  situacdo de  aprendizagem,
» ))14

sera provocar o desdanimo de “ndo ser capaz”.
Coitados de ndés que nunca tivemos acesso a essa educacdo dita pré-escolar.
Congratulemo-nos no entanto com o facto de estarmos vivos, bem crescidos, lGcidos, e
conscientes da relacdo escola/comunidade e escola/sociedade. Alegremo-nos também
por nos termos vindo a construir como sujeitos e agentes no processo de construcao
duma nova escola e duma nova sociedade. Nao tivemos “Jardim-escola” mas tivemos
“escola no jardim”, ou melhor, nos pinhais, nas terras em cultivo, na rua, etc. onde
aprendemos e adquirimos muitos conhecimentos e instrumentos com que ultrapassamos
essas pseudocaréncias e esse “desanimo de nao ser capaz”. Efectivamente, o puto15 que
chega & escola é portador duma série de saberes™ resultantes da sua propria histéria de
vida, divergentes dos do colega do lado que teve uma outra experiéncia, pelo que toda a
turma a quem é fornecido um curriculum escolar Unico, obrigatério, comum, geral, e
para todos, é bastante heterogénea culturalmente. Ha que dizer também entdo que 0s
alunos ndo estdo em pé de igualdade. E essa diferenca, essa heterogeneidade de

experiéncias, de saberes, essa riqueza de conhecimentos varios, desde o mais pratico e

natureza, ideais, metodologias e eficacia na construgdo do cidaddo portugués. Trata-se pois muito mais de constatar
os factos do que de os valorizar.

13 Trata-se de uma expressdo que usaremos bastas vezes, e que nos surge exactamente para denominar a forma como
é vista na escola a crianca — uma entre tantas outras, desprovida de autenticidade e particularidades — um estere6tipo
portanto, diferentemente da realidade. De facto ela € uma crianga em carne viva, diferente de todas as outras, como
Veremos.

14 Programas do Ensino Primario, op. cit. p. 15.

15 «“puto”, um conceito socialmente construido e de uso comum que remete para a nogéo de petiz, e é como tal que é
aqui usado.

18 Sobre a importancia das aprendizagens anteriores & escola e designadamente sobre a importancia do espaco publico
da comunidade para a aquisicdo de saberes veja-se o artigo “a rua como espago educativo” in BENAVENTE, Ana e
outros, Do outro lado da escola, 1.E.D., p.123.



pragmatico até ao teorico e abstracto que os filhos de algumas elites adquiriram j& ha
algum tempo, que o curriculum escolar ndo conseguiu ainda abracar e incorporar nos

conteudos a valorizar, aferir e avaliar.

“[...] nem sequer (ou com honrosas excepg¢oes) se chama
a atencdo para as diferencas individuais dos nossos
alunos. Sim, fala-se no “aluno médio” ou “na média dos
alunos” como se a esse mito se dirigisse a nossa missao
de educadores™’

Enunciado o problema, passemos agora a analise dos factos. O programa do Ensino
Primério apela para que o processo de ensino/aprendizagem se faca duma forma
integrada, procurando atingir objectivos que, todavia, ndo sejam considerados
especificos de qualquer uma disciplina em particular. No dominio das capacidades sdo
eles: “observar, manusear, descrever, identificar, reconhecer, seleccionar, distinguir,
enumerar, coleccionar, relacionar, comparar, esquematizar, classificar, inferir, registar,
representar, concluir, descobrir, criar, ordenar, medir, construir, experimentar, aplicar,
comunicar e memorizar’. Quantas destas capacidades ndo constituem ja bagagem do
mitdo quando chega a escola? O que faz a crianca quando apanha fruta e separa a
madura da mais verde? N&o estar ela a identificar, a reconhecer diferentes qualidades? E
se em qualquer tarefa do seu quotidiano doméstico identifica diferencas, ndo as
classificar também de alguma forma (mais verde/menos verde; maior/mais pequeno;
alto/baixo)? E que melhor exemplo poderemos colher para a capacidade de criar e de
aplicar em novas situagdes que o “bricolage”, “o desenrascar-se” em que a crianga do
meio rural se vem treinando desde muito nova? E quando apanha batatas, sente o peso
dos sacos que transporta, e que vai contando; quando vindima, enche as cestas, as
dornas, quantifica as arrobas e antevé até os almudes de vinho? N&o estard ela a
desenvolver a sua cognicéo, a praticar o calculo, a medicdo do real que a medeia? De
facto , tdo falso dizer que a crianga ndo estd preparada para aprender como dizer que
estd a comecar a aprender. Quando chega & escola, a crianga usa outra é linguagem,
outra terminologia para se referir ao real, assim como outras taxonomias para classificar
e até comunicar.

Ha que ressalvar contudo que o professor ndo esta treinado para entender a mente

cultural. O professor esta sim treinado para entender que enquanto ndo se sabe a cultura

" DIAS, Ester Luisa, Em busca do sucesso escolar, uma perspectiva, um estudo, uma proposta, livros horizonte, bib.
do educador, Lishoa, 1989, p.41.



racionalista ndo se sabe nada. Até porque ouvir o outro conhecimento é descer do
pedestal ja que ele advém do mundo do trabalho que é sempre um mundo subestimado,
ignorante. Alids, na cultura crista, que € onde tudo isto se passa, quem tem que trabalhar
com as suas maos, justamente porque ¢ ignorante, porque nao teve cabeca. Em
consequéncia, classificar culturalmente, é dignificar o saber do ignorante, do pagédo, que
a escola vai converter num homem que é capaz de raciocinar por ideias, que ndo tenha
envolvimento histérico — é dizer, que ndo tenha envolvimento parental, vizinhal, da
producao etc.

Admitamos que o curriculum pretende mudar, socializar o individuo (se € que nédo é
ressocializar), s6 que com contetudos e metodologias que em nada lhe sdo familiares,
gue apenas consegue imaginar, e que, naqueles em que produz resultados, lhes apaga a

meméria de origem, a mente cultural®®

e lhes aponta o caminho da abstraccdo da
descontextualizagdo. Nasce entdo mais um boneco de cartdo, que fala bem, escreve e
calcula bem, mas que por vezes ndo entende. Alguns chegam mesmo a se considerarem
intelectuais, intelectuais por vezes de “copo e garrafa”, que dizem que se formaram em
histéria ou numa outra coisa qualquer mas esquecem gue a histéria de um povo é feita
pelo proprio povo, por gente em carne viva que ha que conhecer e saber contextualizar.
O sucesso escolar levou estes a recusarem a sua histéria de vida e a interiorizarem uma

separacao entre estudar e trabalhar:

“O sucesso individual nos estudos representa para o
jovem o distanciamento progressivo da sua realidade de
origem — a comunidade rural — e a sua integracao gradual
num mundo diferente, o mundo urbano, onde trabalho
intelectual e manual ndo se misturam.”*°

Naqgueles em que o processo ndo produz os resultados idealizados pelo curriculum
estatal, porque encontra entraves (alguns ousam chamar falta de capacidade, baixo Q.I.,
e todos os outros sendos que muitos teimam em chamar de causas do insucesso escolar)
voltam ao trabalho da terra, conscientes de ndo terem aptidbes para os estudos.
Cansaram-se da escola, (digamos que ndo foram motivados), aborreceram-se com as
negativas, que acabaram por incidir nos seus sistemas de representacdes, fazendo-os

definirem-se como burros, transformando a experiéncia em desconhecimento.

18 \/ejam-se os trabalhos do professor Raul lturra sobre a realidade camponesa portuguesa. Grande parte dos relativos
a educacdo estdo condensados em dois livros: Fugiras a escola para trabalhar a terra e A construcdo social do
insucesso escolar, editora Escher, Lisboa, 1990.

% FREIRE, Paulo e outros, Vivendo e Aprendendo, experiéncias do Idac em educacéo popular, editora brasiliense,
Séo Paulo, 1983 p.86.



Classificam agora o que pensam, o que fazem, o que sentem, como algo a penalizar,
formas do desconhecer e do ndo saber. Voltam ao trabalho doméstico®® diziamos;
paradoxalmente mas veridicamente, voltam ao saber da enxada, que nos surge para
ilustrar os saberes rurais da manipulacdo das alfaias, animais, campos de cultivo e toda
a realidade alded sem a qual também os intelectuais ndo se poderiam reproduzir. Nao
souberam afirma-lo na escola, ndo souberam verbalizar o seu saber, mas que sabiam,
sabiam. Veja-se a este propdsito o que diz Paulo Freire, ponto de referéncia nos estudos
sobre a educacdo funcional e que apela também a um ensino que parta das situacdes

reais e vividas para alcancar pontos de referéncia:

“[...] Por um lado teriamos que compreender a diferenca
fundamental entre a nossa forma de discurso e a forma
popular de falar do mundo, enquanto nos perdemos na
descricdo conceitual, o povo descreve o real. O Povo ndo
precisa do conceito, descreve directamente o real. 2l

O programa prossegue falando dos objectivos agora no dominio das atitudes e habitos:
“ouvir, interrogar, responder, mostrar: interesse, confianca, objectividade, satisfagdo,
forca de vontade, responsabilidade, perseveranca, autonomia, sociabilidade, auto-
disciplina; superar dificuldades, apreciar criticamente, dialogar, respeitar, cooperar,
participar, pesquisar, recolher, organizar o trabalho e trabalhar voluntariamente”. Estas
sdo as qualidades que de facto podem caracterizar um ideal tipo, porque na pratica elas
sdo s para uma minoria. Como pode a crianga de meios populares sentir “interesse” se
ndo entende grande parte dos conteldos que a escola ensina, nem se sente motivadas
pelos mesmos? Como podem elas adquirir “confianca” se dentro da escola ndo se
sentem como em casa? A crianca da aldeia, que sempre conseguiu dar a volta a todo um
conjunto de obstaculos que se Ihe depararam, que na rua era apelidada de esperta, que
sempre falava do que sabia, que havia aprendido observando, experimentando e
fazendo, agora ndo entende o professor, fecha-se em si mesmo, fica triste, calada,
incapaz de intervir no que quer que seja. Como mostrar “satisfagdo” se o professor nao
quer saber das experiéncias que ela traz? Como mostrar “sociabilidade” se a crianca se
apercebe que esta numa sociedade de concorréncia, onde a lei do mais forte vigora, ndo

a do mais forte fisicamente mas a do que mais se identifica com o saber escolar: a do

2 Veja-se o artigo do Professor Raul Iturra: “Fugiras a escola para trabalhar a terra: A construgdo do insucesso
escolar na reprodugdo social” in ITURRA, Raul, Fugirds a escola para trabalhar a terra, ensaios de Antropologia
social sobre o insucesso escolar, editora Escher, Lisboa, 1990.

! FREIRE, Paulo e PICHON-RIVIERE, O processo educativo segundo Paulo Freire e Pichon-Riviére, Vozes,



menino ideal, aquele que mais se identifica com o referido boneco de cartdo que 0s
programas idealizam; aquele que fala bem, que tem em casa quem o ajude e o estimule
para aquelas matérias, quem o elucide, que tem um espacgo proprio para estudar, um
tempo proprio para estudar (digo, todo o tempo para estudar). Como entdo ser
“solidario” numa escola onde se sabe que cada aluno s6 pensa no seu sucesso pessoal e
onde cada um se “vira” da forma que pode? Como ser dotado de “perseveranca” e capaz
de “superar dificuldades” se a crianga rural é constantemente corrigida quando fala,
dificilmente tem possibilidades de acertar as perguntas que lhe fazem, muito raramente
é aplaudida por saber, j& que o professor nunca se lembra de contextualizar as
probleméticas com a sua experiéncia de vida fora da escola? As negativas, os fracassos,
as repeténcias, correccbes e maus resultados acumulam-se e roubam-lhe tudo o que
reste de “perseveranga”, de vontade de “cooperar”, “trabalhar voluntariamente”,
“dialogar”, “superar” “dificuldades”, e a motivagdo para continuar esvazia-se! Como
ainda, “participar”, se os livros, o(s) professor(es) ndo falam das coisas da terra (da sua
terra, claro estd ), do seu quotidiano, e sempre de coisas tdo distantes que ela nem
imaginar consegue? Alids sempre que ela se enche de coragem para tentar relacionar o
assunto com o seu dia a dia, o professor logo parte para outra e ndo explora a sua
achega. Tudo parece que para a escola, a crianga ndo traz conhecimento acumulado,
arrumado e estruturado, e, antes pelo contrario, ndo traz nada de positivo, 0 seu modo
de falar precisa ser corrigido, assim como 0 seu comportamento. Quanto a experiéncia
da sua historia de vida teima-se em passar uma esponja e por tudo a zero, limpo de
impurezas para receber o verdadeiro saber.

Refere ainda o dito programa, que, sociologicamente falando, devera contribuir para: “-
Melhoria das rela¢Ges interpessoais de professores, alunos, pais e outros individuos ou
grupos; - permuta de experiéncias dentro da escola, inter-escolas, escola/comunidade; -
integracdo social das criancas, tendo em atengdo as experiéncias culturais diversas de
que sdao portadoras.” Conselhos e desejos fundamentais de facto. O primeiro que
efectivamente aqui esta expresso, continua a ser um ideal e tem ficado por ai. A ideia
bonita das associacBes de pais ndo tem alterado as realidades, até porque quem quer
fazer parte delas, quem de facto pode fazer parte e faz sdo os pais das criancas sem
dificuldades, as ja por si favorecidas e, implicitamente com maior ligacao a instituicdo
escola. Os outros, esses chegam exaustos do trabalho, ndo tém tempo para reunides (€

pelo menos o que dizem), ou porventura, ndo fazem é ideia do que se podera tratar

Petrépolis, 1987, p. 56.



numa reunido dessas, logo por sorte na escola, onde guardam fracas recordacdes do
passado, onde lhes ficou tracado o caminho da terra, depois do rétulo do ndo saber, e da
qual ja chegam até a ter medo. Ja tiveram oportunidade de constatar que agora as coisas
sdo diferentes, de tal forma que ndo sabem bem o que 14 se passa. Mesmo que em casa
queiram ajudar os filhos nos deveres escolares, ndo dominam as matérias, e 0s proprios
filhos ajudam a construir essa imagem.

Quanto a relacdo professor/aluno e vice-versa, continua muito como no antigamente,
salvo raras excepcbes. No caso concreto da escola que constituiu nosso objecto de
observacao, e sem querer menosprezar a vontade e capacidade de trabalho dos seus
docentes, a relacdo que se estabelece na sala de aulas corresponde um pouco a estrutura
rigida da escola tradicional em que o professor, “detentor do saber”, bota palavra, emite
as suas mensagens, domina o aluno, classifica-o de acordo com as suas “grelhas de
valoracao do saber” e o aluno, por seu lado, aprende a ser submisso, passivo, a aceitar
os seus fracassos. O feedback da apreensdo chegard ao professor quase apenas pela
reaccdo nos testes escritos, onde o aluno finalmente “confessa” que nao havia
percebido. Trata-se contudo duma tradi¢éo escolar ocidental, que pGe prioritariamente a
tonica da avaliacdo nas provas escritas. Paradoxalmente, sabemos que é possivel até um
aluno universitario vira a concluir com bons resultados um curso de linguas sem todavia
as manipular bem oralmente. A capacidade de argumentar por escrito vale-lhe e
permite-lhe o diploma. Mas estou a falar de factos, ndo de devaneios. Sabemos que
efectivamente é mais facil contabilizar o saber pela analise dum teste escrito do que pela
realizacdo duma prova oral. Sabemos efectivamente dos professores que sempre dizem
nas aulas de apresentacdo, quando discutem as regras que suportardo o decorrer da
disciplina, que iréo ter bastante em conta a participagdo oral, contudo raras vezes na
pratica uma negativa dum teste escrito é substituida por essa participagdo. Todavia isso
acaba por ser natural ja que o professor esta a trabalhar numa cultura letrada e quer
queira quer ndo, sO sabe avaliar 0 que estd escrito porque € ai que consegue
despersonalizar o conhecimento da crianga que sabe. Como letrado ndo pode avaliar
doutro modo ja que ficaria a confundir a pessoa com o saber do puto e ele esta treinado
exactamente para ndo fazer isso. Alids, da participacdo oral ndo resta memoria
nenhuma, porque a memdria ou € escrita ou ndo existe quando a técnica do saber é
letrada.

Constata-se, diziamos atras, e pode-se afirmar sem correr o risco de ferir

susceptibilidades, que a prova escrita tem pelo menos, e declaradamente, um maior



coeficiente na classificacao final do que a oralidade.

Faldvamos duma interaccdo social dentro da sala de aulas que se apoia no modelo em
que o status do professor, baseado no seu prestigio e distanciamento é apresentado
como regra logo de inicio, e portanto a priori. Fizemo-lo para argumentar que essa
“melhoria das relagdes interpessoais” entre professores e alunos de que nos fala o
programa, continua a ser um ideal curricular. Talvez mesmo que os professores que
ministram este grau de ensino nem saibam que melhoria se pretende. Alias, devo dizer
que das conversas informais que fui tendo com alguns professores do ensino primario
posso inferir que eles ndo conhecem grande parte do programa e conhecem ainda menos
a parte inicial que se refere aos objectivos que estamos a analisar. O facto é que se
orientam muito mais pelo curriculum oculto, que é constituido pela sua propria
educacdo e pela sua familiaridade com o facto de ensinar. Em consequéncia, o0 programa
é ainda, modelar, construtor dum boneco ideal, mas um programa que é trazido ao real
pela prética do professor como aluno, e pela pratica do professor como docente. Ai se
constréi um novo programa a que nos referiremos no capitulo, o curriculum oculto.
Muitos dos professores ndo hesitam mesmo em afirmar que a metodologia que utilizam
é de facto a melhor. Factualmente, podemos afirmar que um dos professores que
acompanhou na Primaria o nosso universo de estudo, praticava com alguma
regularidade a pedagogia do puxdo de orelhas e da reguada, conjuntamente com a
pedagogia do siléncio.

Uma vez que ao ilustrar a ndo mudanca das relacGes interpessoais na sala de aulas,
fizemos alusdo a escola em que realizamos trabalho de campo, e muito embora ela nao
seja do primeiro ciclo do béasico e ndo corresponda ao curriculum gue neste momento
tem o contetdo em analise, interessa fazer constar alguns dados. O seu corpo docente
do quadro, (uma vez que ha cerca de 50% de professores de acumulagdo, seja portanto
que estdo vinculados a uma escola oficial e que na grande maioria s&o
profissionalizados), apenas tem um professor com profissionalizacdo, e outros dois, a
guem sdo reconhecidos idéntico estatuto, pelo menos formalmente, uma vez que, dado o
tempo de servigo prestado no Ensino Particular lhes foi dispensada a profissionalizagéo
e dado o titulo de professores adjuntos (categoria que ao abrigo do contrato colectivo de
trabalho confere 0 mais alto escaldo que, obviamente assim se reflecte também no
vencimento). Nao queremos com isto afirmar também ser esta a causa exclusiva desse
tradicionalismo de relagbes humanas na sala de aulas. De facto conhecemos até

professores que sem serem profissionalizados tém uma actuacdo pedagogica bastante



positiva e outros que embora o sejam formalmente, na pratica sdo muito mais
instrutores do que propriamente educadores ou professores. Evidentemente que também
conhecemos alguns com pretensbes a intelectuais, que sairam recentemente de
faculdades, apetrechados de licenciaturas recentes e passam por cima dos mais
elementares principios do Ensino/Aprendizagem. Parece até que tanto as faculdades
como 0s proprios processos de profissionalizar professores ndo tém sabido ensinar a
aprender. A seu tempo debrucar-nos-emos também sobre esta tematica relativa a
formacéo de docentes.

Quanto aos dois ultimos objectivos do programa do ensino primario, e que citamos uma
vez mais, € importante reconhecer que correspondem a conselhos fundamentais e
imprescindiveis para que de facto o quotidiano seja incorporado na escola e no seu
préprio curriculum que define o que é conhecimento, a fim de a crianca se identificar
com ela: “permuta de experiéncias dentro da escola, inter-escolas, escola/comunidade;
integracdo social das criancas, tendo em atencdo as experiéncias culturais diversas de
que sdo portadoras”. Efectivamente torna-se falso dizer que o programa estatal descura
0 saber fazer e as experiéncias quotidianas, se ele proprio o recomenda como regra.
Onde esta entdo o problema? Serd que podemos acusar a Escola? Mas que Escola? A
avaliar pelo desencontro destes principios com o que é de facto solicitado ao aluno?, ha
que concluir que de facto a instituicdo escola ndo age de acordo com a vontade
ministerial, e que o programa que se desenvolve na pratica como sendo o oficial, estatal,
acaba por ser uma construcdo resultante do préprio sistema escolar, sua implantacéo no
terreno, condicbes materiais, manuais adoptados, etc., mas também, e
fundamentalmente da prépria formacdo e visdo do professor®. E certo que para isso
concorrera também o facto do proprio programa deixar ao professor a necessaria
liberdade para actuar de forma criativa, reordenando os temas e 0s objectivos, de acordo
com a realidade dos alunos®*. Isto legitima as diferentes manipulacdes do programa mas
ndo a supressao do contexto social e cultural do aluno.

Contudo ha que ndo esquecer que o0 programa € um instrumento que o professor deixa
de lado muitas vezes, para se limitar a seguir o livro (como se diz vulgarmente); ou seja,
pelos manuais que sdo ja por si uma interpretacdo do proprio programa, que, de acordo
com os textos e contextos escolhidos podem levar o docente a pér de lado a necessidade

de consciencializacdo da heterogeneidade cultural. Trabalha-se uma vez mais com a

22 Esta questdo sera abordada detalhadamente no préximo capitulo.
2% Também esta problematica sera enfocada devidamente no capitulo dedicado ao curriculum oculto.



manipulagdo dum programa oculto e ndo com o oficial. Acrescente-se ainda a esta
questdo, de como construir o conhecimento, o facto de o proprio manual poder ser
portador de valores que moldem a crianca de forma diferente em relacdo ao cidadao
idealizado pelo curriculum estatal no momento histérico presente. Esta seria uma outra
problemética — a anélise de manuais escolares — que teremos de deixar para futuras
investigacOes, uma vez que isso implica certamente muito mais espaco/tempo para a sua
correcta abordagem.

Ha que constatar para ja que idealmente o curriculum escolar da Primaria, em termos de
objectivos gerais, parece atender a diversidade e ao multiculturalismo; na pratica, a
procura dos objectivos desse mesmo programa fica muito aquém. Ha& no entanto que

olhar aos objectivos especificos de cada disciplina.

Deparemo-nos no Meio Fisico e Social, seguindo a ordem do préprio Ministério. Antes
de mais, parece-nos haver uma certa confuséo entre objectivos e actividades propostas.
Por outro lado, os proprios objectivos especificos definidos aparecem-nos um pouco
vagos (exemplo: “reconhecer interdependéncia dos membros da comunidade local”).
Por outro lado, ainda, no tocante aos temas tratados, hd& uma certa desagregacdo no
desenvolvimento dos assuntos. Assim, a alimentacdo é tratada no 1° Ano (enumerar 0s
alimentos de uso mais comuns [...]), no 2° Ano (reconhecer a origem dos alimentos [...])
e 3° Ano (identificar produtos alimentares da regido [..]) denotando alguma
superficialidade, repeticdo necessariamente, e uma certa contradicdo com o facto de o
proprio programa referir na pagina 32: “Assim, os objectivos da primeira fase sdo os
que estdo relacionados com a exploracdo activa do ambiente imediato das criangas e
com o desenvolvimento da capacidade de discutir, [...]. Ora, parece-nos que 0 que
aparece especificado no 3° ano deveria ser objecto de preocupacgédo no ponto de partida,
até como motivacdo da propria crianca que, identificando-se com as problematicas em
questdo, estaria ja a dar um passo para a construcao do seu sucesso escolar. Com efeito
h& que reter que sem motivacdo ndo havera aprendizagem solidificada.

Dé&-se uma sobrevalorizacao das aquisi¢cdes cognitivas, principalmente relacionadas com
a memorizacdo (identificar, reconhecer, compilar, enumerar, agrupar, indicar) em
detrimento do desenvolvimento da capacidade de descobrir, pesquisar. Nao que o acto
de memorizar, em si, seja mau. Memorizar pode ser um mau exercicio porque ndo

permite sair a crianga do pensamento analogico dentro duma sociedade que se reproduz

24 Programa do Ensino Primario — 1980, Ministério da Educagdo e Ciéncia, p.4.



pelo ensino do calculo econémico. E por isso que reflectir € um exercicio mais
adaptavel a realidade social. Memorizar é um exercicio de submissdo a principios que
ndo tém explicacdo e que afastam a crianca do entendimento do calculo. Memorizar
prepara para entender as letras ja escritas; compreender prepara para o entendimento da
reproducdo do social, e permite criar as proprias condi¢cbes de vida e assim fazer
individuos que é o objectivo da sociedade ocidental.

As actividades propostas apontam muito pouco para o trabalho em grupo e muito mais
para as tarefas a realizar pelo professor (exemplo: “conversar sobre a habitagdo, de
modo a que as crian¢as descubram as funcGes das vérias dependéncias que a formam e a
necessidade de as conservar arrumadas e limpas). Bastas vezes se sugerem actividades
de trocar impressdes, conversar sobre, valorizar, organizar, representar, utilizar etc.
sempre por referéncia ao acto de ensinar do professor e muito pouco por referéncia ao
acto de aprender — seja, levar a crianca a reflectir e a descobrir, com base nos seus
interesses, vivéncias e capacidades, que devem constituir os principais veiculos de

aprendizagem.

O programa de Lingua Portuguesa subordina os seus objectivos aos temas: expressao
oral, vocabulario, expressao escrita e funcionamento da lingua. Mas porqué chamar a
isto temas? Sdo sim areas a apreender a um mesmo nivel para de facto se dominar uma
lingua, na escrita e na oralidade. Todavia, na forma como sdo apresentados, corre-se 0
risco de um aluno poder concluir o 4° ano de escolaridade com muito mais treino para
abstrair sobre as regras linguisticas, para falar sobre a lingua, gramatica, do que para
falar e escrever correctamente de facto. Isto entra em choque com os propoésitos que
orientaram a reestruturagdo do programa de Lingua Portuguesa em vigor desde 75/76:
“[...] abordar a lingua como objecto de estudo que em muitos aspectos se afaste
visivelmente de uma gramética feita de definicbes e aplicacdo de regras de
funcionamento memorizadas®. Na tentativa de “apontar o caminho” ao professor — seja
de apontar objectivos que ajudem o professor a orientar o trabalho dos alunos,
constatam-se por vezes repeti¢cdes de ano para ano, ficando-se sem saber quando é que o
objectivo desse ano e nesse “tema” foi atingido. A titulo de exemplo: na expressao oral
surgem 0s seguintes enunciados: expressar-se livre e espontaneamente (1° Ano);
expressar-se livremente (2° Ano) — sera que deixou de ser necessaria a espontaneidade?;

utilizar a lingua como meio de comunicacéo e de insercao na sociedade (3° Ano) - e ao



se expressar ndo se estava ja a comunicar?; utilizar a lingua como meio de
comunicacdo e de insercdo na sociedade (4° Ano) - que diferenga a acrescentar em

relacdo aos objectivos do 3° Ano?

O programa de Matemética é antecedido por um conjunto de recomendacdes
metodologicas muito interessantes: “- sejam diversificadas as formas de trabalho (em
grupo, em pequenos grupos e individual) — seja concebida a escola ndo sé como o
edificio, mas também como toda a regido onde se situa — sejam as crianc¢as a participar
activamente na construgdo dos seus conhecimentos — se atenda permanentemente aos
diferentes niveis de desenvolvimento dos alunos e aos seus interesses, individualizando
a estratégia de aprendizagem” — e outros ainda que é pena ndo vermos em pratica nas
nossas escolas. Por outro lado, quando nos debrucamos sobre os objectivos especificos
e sugestdes de actividades, logo nos deparamos com um inicio pouco motivador para a
crianca. Efectivamente comeca-se logo por partir para a abstrac¢do: “formar conjuntos a
partir de propriedades; enunciar propriedades dos objectos dum conjunto”, sugerindo-se
a utilizagdo de “esquemas em arvore, linhas fechadas e quadros de dupla entrada”. Nas
actividades propostas nunca vislumbramos a sugestdo de exemplos praticos que
contextualizem essa “vontade” de querer abarcar o quotidiano, o meio envolvente e a
diferenciacdo cultural. Pelo contréario, constatamos que a tonica da disciplina de
matematica é posta no treino do célculo, descontextualizadamente, no desenvolvimento
intelectual do aluno, sem atender a todo um numero de requisitos basicos de ordem
espacio/temporal onde a crianga se deve reconhecer para se sentir motivada e poder
entdo passar a abstrair progressivamente.

Com a Expressao Plastica, surge-nos um conjunto de disciplinas as quais nos parecem
ser dispensadas uma atencdo menor. Referimo-nos agora & expressdo programatica
ministerial e ao seu prosseguimento na pratica, pelos docentes. Com efeito, na
Expressdo Plastica, Movimento Mdusica e Drama, e Educacdo Fisica, sdo apontadas
apenas sugestdes de actividades, sem serem definidos objectivos a atingir, como se
duma “passagem do tempo” se tratasse, dum preenchimento do tempo livre da
aprendizagem do ler, escrever e contar. Excepcdo para o programa de Expressdo
Religiosa — Religido e Moral Catolicas, onde de facto o programa segue idéntica
estrutura aos ja anteriormente focados: temas, objectivos especificos e sugestbes de

actividades. Mas vejamo-las uma por uma.



Na Expressdo Plastica comega-se por sugerir “o contacto com as palavras: alto/baixo;
grande/pequeno; aberto/fechado; etc. Parece tratar-se dum trabalho linguistico, pelo
menos a avaliar pelo modo como sdo expressas as actividades. Os titulos onde se
inserem — Experiéncia de espaco; experiéncia de tempo e actividades propostas, levam-
nos, € uma vez mais a uma insisténcia no pensamento matematico e linguistico e ndo a
uma iniciagdo a disciplina em causa. Os assuntos sao abordados com uma terminologia
pouco vulgar para professores ndo especializados no assunto (recordemos que 0
programa € para ser manipulado e gerido por professores do Ensino Primario) o que
convida também a subestimar na prética a préopria disciplina curricular.

Podemos inferir da analise de algumas frases introdutdrias as actividades sugeridas, a
pressuposicdo dum aluno programado com que se deve identificar a crianca em cada
nivel etario e do proprio prosseguimento oficial de estudos: “porque ja tem um
pensamento logico, apoia-se na realidade, enriquece-se, em precisdo, [..] A sua
imaginagao é agora mais ampla e criativa, a sua iniciativa afirma-se mais”.”

Uma vez mais constatamos a existéncia do ja tdo referido “boneco de cartdo” que
corresponde a tentativa de uniformizar as disparidades contidas em cada aluno. O
préprio professor quando 1€ o programa, ao encontrar citacbes como esta, vai considera-
las como principios psicoldgicos com que vai agir®, tipologias da normalidade, e é
induzido numa atitude de “funil”, onde entram diferentes experiéncias vivenciais as
quais se aplicam esquemas metodolégicos inicos?’ para todos. No entanto, na sugestio
das actividades propriamente ditas, surgem definidos do lado esquerdo, dentro de
caixas, conceitos que muito embora correspondendo a objectivos, contradizem o que
estaria implicito anteriormente no programa e que ja referimos. Agora aqui fala-se de
diferengas: “reconhecer que os homens vivem em grupos diferentes, com
comportamentos proprios”. Contudo, a avaliar pela forma como estdo expressos, mais
parecem ter a ver com a disciplina de Meio Fisico e Social do que com a que esta em

questéo.

O proprio conteudo das sugestBes de actividades denota aqui também um certo
etnocentrismo, ou melhor, um urbanocentrismo. Efectivamente, fala-se através dum

programa Unico para o Ensino Primario de todo o Pais, fornecendo ideais para

2 Programas do ensino primario op. cit. p. 161.

%8 passa até a considerar-se como um conhecedor e entendedor dos principios da psicologia do desenvolvimento.

2" Referimo-nos a um modelo de Paulo Freire usado para comparar a Escola com um funil, onde entram as criancas
com todas as suas caracteristicas que as tornam diferentes, e donde saem modeladas e uniformizadas pelo tubo



concretizar, ideias e coisas essas que sdo as da cidade, ndo as do Pais real. Também a
esta critica se refere a obra do G.E.P. sobre andlise de programas, a que nos referimos
de inicio:
”“A ilustra¢do de experiéncias vividas em férias, viagens,
passeios, excursoes“, sem ao menos um etc., contém a
marca de uma concepgdo urbana e centralista do
curriculum, desligada da nocdo de um pais (que séo
aldeias, lugares, vilas, onde conceitos como ‘ferias,

viagens, passeios, etc.” tém sentidos muito relativos ou-in-
felizmente-ndo tém qualquer sentido) "

Em relacdo a construcdo do boneco de cartdo que contextualizdmos ha pouco com

exemplos retirados do programa, refere esta mesma obra:

“Assim, quando se diz que “‘uma vez que a crianga Se
sente integrada no espaco e no tempo, sabe passar das

’

narragoes descontinuas as cenas...”, utiliza-se uma
linguagem enfatica e normativa é que absolutiza as
situacdes. Todas as criangas — como que padronizadas —
se sentirdo integradas e, logo, saberdo passar de uma
coisa a outra? Ao conceito e crianca-tipo, ou crianca-
esquema corresponder inevitavelmente um receituério de
actividades (como o programa efectivamente contém em
muitos aspectos)? "%

Responderiamos uma vez mais pela negativa a estas questdes levantadas também na
citacdo feita. Efectivamente também as sugestdes do programa de expressdo plastica
enfermam por uma pedagogia normativa®, afirmando e definindo a realidade de uma
forma estereotipada (de facto a vida dos putos ndo corresponde a visdo dos textos). Na
pagina 163 do programa, sugerem-se composig¢oes sobre “o tempo quente de verdo” (e
se o verdo estiver a ser chuvoso ou menos quente?); “o tempo frio e chuvoso do
inverno”; “os verdes dos campos [...])” — e 0s campos amarelos? N&o existem? Ou sera
que ndo podem existir? Sera que tém que ser verdes a forga?

Quanto ao programa de Movimento, Musica e Drama, ele denota também uma menor
atencdo dada pelo Estado. Parece que as expressOes artisticas estardo condenadas a
ocupar um papel menor na educacgéo escolar e estatal portuguesa. Restringe-se apenas a

primeira fase e mesmo assim ndo € acompanhado de guido de actividades.

estreito do funil.

%8 GEP, analise da situacdo de programas, op. cit. p.144.

% GEP, op. cit., p. 145

% N3o que seja mau ser normativa; o problema é sé-lo sem alternativas. Nao ha uma formagao cognitiva que permita



As sugestdes ndo apontam um tracado a cumprir, 0 que por um lado se afasta do
optimismo pedagdgico-normativo que referimos, pelo menos em relacdo a
aprendizagem do ler, escrever e contar. Por outro lado, essa pseudo-vantagem, essa
forma vaga como surgem ao professor: “Organizar séries de sons e escalas pelo timbre e
altura, relacionando com o tamanho, a forma, e o material das fontes sonoras”; “utilizar
0 corpo no espago colectivo: em grupos dispersos [...] «; “improvisar composi¢des
coreograficas elementares” etc., sdo um forte estimulo para na pratica se esquecer esta
area, para a sua nao dinamizacdo, até porque também o curriculum com que foram
formados ndo Ihes soube ensinar a ensinar a aprender, a dinamizar uma aula de uma
matéria X sem a ajuda de um conjunto de tarefas a cumprir, especificamente detalhadas
e enumeradas, para cada momento, ano e ou Fase.

O programa de Educagio Fisica da liberdade ao professor para actuar “de acordo com as
suas capacidades e as condicdes de instalacdes, quer da sua escola quer da zona em que
esta se situe. Este €, por exemplo, o caso muito particular da natagdo”. Para ultrapassar
situacbes de ‘““auséncia de sensibilizagdo e formagdo” dos professores do ensino
primario para a disciplina, o programa considera a Educagdo Fisica como “educagao do
movimento ¢ pelo movimento” o que em nosso entender pouco adianta pois toda a
terminologia empregue nas actividades continua a ndo ser muito coerente e perceptivel
para um professor sem formacdo especifica na matéria. A abertura concedida pelo
programa para o professor actuar de acordo com as suas capacidades e condicdes, tem
levado mais & passividade do professor no desenvolvimento desta disciplina e a simples
observacdo do “jeito” da crianga para as actividades motoras — COmMO veremos no
préximo capitulo — do que a dinamizagdo do pretendido pelo curriculum, apesar de
também se sugerirem actividades que facilmente se podem concretizar em qualquer
escola: “exploragdo e aproveitamento do meio ambiente circundante, transposi¢ao de
obstaculos naturais... valas... pequenos cursos de agua etc. ...”. Pelo contrario, o nosso
trabalho de campo ensinou-nos que isto que aqui € proposto acaba € por ser repreendido

pelo docente, e entendido até como desordem que ha que corrigir.

Por dltimo haveria ainda a considerar a disciplina de Religido e Moral Catdlicas que
dado ser a Unica que pode ndo ser para todos os alunos, ndo cabe na nossa problematica

gue como vimos, se inscreve no curriculum Unico igual para todos:

as alternativas pessoais serem desenvolvidas. Em consequéncia, € um boneco programado até na sua estética.



“A disciplina de Religido e Moral Catolicas é ministrada
aos alunos cujos pais ou encarregados de educagdo nao
tiverem feito declaracdo expressa em contrério,
competindo ao proprio aluno, quando maior de 16 anos,
decidir e fazer ou ndo esta declaragao. ~31

Vistas as varias disciplinas que constituem o curriculum escolar do Ensino Primario
portugués, cada uma per se, interessa agora referir que apesar dos objectivos da
escolaridade Basica apontarem para um “desenvolvimento integral do individuo,
verifica-se uma certa minimizacao da importancia do desenvolvimento fisico, afectivo,
estético e moral. Efectivamente é dispensada diferente atencdo as diversas disciplinas
como se devessem estar estratificadas segundo o grau de importancia.

Esta reformulacdo dos programas do Ensino Primario que temos vindo a analisar, ndo
tem muito de diferente em relacdo aos de 1975, e continuam a ndo estar ligados aos do
Ensino Preparatério. E mesmo a sensacdo de ambos terem sido elaborados

separadamente sem se atentar nas interligagdes.

22 Parte: O ciclo preparatorio

Os programas do Ensino Preparatério® iniciam-se com um conjunto de principios
basicos em que se diz ter assente a reformulacdo, sem todavia referirem alguma vez 0s
objectivos do Ensino Primaério, nivel escolar anterior, e portanto a base que seria de ter
em conta como ponto agora de partida, ou melhor, de prosseguimento. Surge-nos uma
vez mais um fosso, uma descontinuidade, agora dentro da propria escola, na transicao
de um nivel a outro. O outro acontece com a entrada da crianga na escola Priméaria, com
a desvalorizacdo do seu saber ja arrumado e consolidado, e do qual, como dissemos, é
feito tdbua rasa. Alids, encontramos até objectivos gerais no programa do ciclo
preparatorio, que, embora com terminologias diferentes, transmitem o mesmo sentido
que os da Priméria: “[...] a necessidade de promover a consciencializagcdo da crianga

relativamente ao que a rodeia, no sentido de lhe incutir a no¢do de responsabilidade

%1 portaria n.° 333/86 de 2 de Julho que estabelece as normas adequadas a leccionacéo da disciplina de Religido e
Moral Catolicas no Ensino Primario.

2 Programas para o ano lectivo 1981/82 que continuam em vigor até a generalizagdo dos novos, resultantes da
Reforma Educativa, prevendo-se a sua generalizagdo em 1993.



perante. 0 meio ambiente, a sociedade e a cultura em que se insere; dessa
responsabilizacdo se infere toda a necessidade de educar civicamente a crianca,
mostrando-lhe como € agente dinamico das transformacdes desse meio, dessa sociedade
e dessa cultura“®®*. Com idénticos objectivos se apresenta o0 programa da Primaria:
“favorecer a aquisicdo de conhecimentos basicos e o desenvolvimento de capacidades,
atitudes e habitos que permitam o prosseguimento dos estudos e uma melhor insercéo
na sociedade; incentivar o desenvolvimento de atitudes responsaveis para com as
pessoas e todos 0s seres vivos, no sentido de se criar o respeito pela vida e pela
conservacéo, defesa e enriquecimento da natureza™*. Repetic&o ou reiteracéo, o facto é
que encontramos algumas mais ainda, o que nos leva a inferir que efectivamente os dois
programas foram construidos de forma estanque e de encontro ao por eles préoprios
apregoado no tocante ao desenvolvimento global e harmonico do aluno.

Também o programa do 2° ciclo do basico parece ter querido contemplar as
disparidades e heterogeneidades culturais presentes em cada aluno e resultantes dos
contextos em que estdo inseridos e donde sdo provenientes, isto pelo menos em termos
de ideais:

“realiza¢do duma aprendizagem de base conseguida por
uma gama de actividades que permita a satisfacdo de
necessidades e interesses diferenciados”; “a crianga
deve ficar apta a compreender quais as modificagdes
profundas da sua vida, qual o sentido em que deve agir,
em que espécie de mundo quer viver, dependendo de si
propria as modificacdes a operar. E essa abertura, esse
construir-se como ser humano responsavel que importa e
nao um armazenamento passivo do saber; [...] nesta fase
0 ensino deve apontar para um abrir de caminhos, um
perspectivar de problemas actuais, que permitam a
crianga, mais tarde, compreender as suas proprias
motivacdes e delinear rumos segundo 0s seus proprios
interesses. “*°

Contudo ha que ndo esquecer que efectivamente 0 ensino aponta caminhos mas através
de textos e manuais cujos temas e problemas tratados ndo séo os do contexto real, mas
0s duma minoria detentora da verdade oficial da cultura dominante, no fundo. De facto,
e reiterando, os ideais apontados sdo ideais urbanocéntricos que rapidamente deslocam

a crianga do local onde tem os pés na terra, para o sonho da vida onde o trabalho néo

3 Programa do ciclo preparatdrio, op. cit., p. 5.
3 Programa do ensino preparatorio op. cit., p. 7.
% programa do ensino preparatério, op. cit. pp 5 e 6.



suja as maos e, se vier a ficar no saco dos do sucesso escolar, seu futuro a levara ao
éxodo rural, quase pela certa. Dai que a dita op¢do pelo mundo em que quer viver um
dia ndo seja assim tdo espontanea e imparcial, ja que ainda ndo ha nem curriculos locais
nem regionais aprovados oficialmente, nem manuais neutros em termos de ideais e
modelos de conduta:

"De uma forma ou de outra, os manuais escolares
exprimem sempre uma representacdo normativa da
sociedade, obedecem a uma concep¢do do Homem, das
suas acgdes e das suas relagfes entre os homens. Fazem-
no por referéncia a um sistema de valores, pelo recurso a
representacdo de um modelo ético, cujo objectivo mais
fundamental é o de assegurar o acesso do aluno a
personalidade adulta. “*°

Surge-nos depois uma contradi¢cdo com o que anteriormente foi referido, em relacdo ao
respeito pelas diferengas. Quase a terminar o rol dos “principios basicos” pode ler-se:
“um ensino acessivel para esta fase pressupde um aumento da sua qualidade, sem de
forma alguma ignorar que ha degraus que a crianga tem necessariamente de percorrer e
que a maioria das nossas criancas esta diminuida a nivel fisico e intelectual™*’. Como
diminuida se nem se fala de diagndstico dos saberes ja adquiridos? Com que
fundamento? Se pensarmos nas populacgdes rurais, desde cedo o jovem ai iniciado em
actividades fisicas que lhe hiperdesenvolvem até, determinados musculos. Quanto ao
nivel intelectual eles eventualmente terdo um treino diferenciado daqueles que
provenientes duma socializacdo primaria em contexto de classe média, encontram uma
continuidade nos processos de pensar e agir anteriores e nos agora exigidos no Ciclo
Preparatorio. A terminar assim, parece-nos que a introducao destes programas acaba por
apagar o que de antropologico tinha querido considerar anteriormente: as criancas Sao
diferentes porque s@o produzidas por diferentes contextos. Em termos agora
disciplinares, a disciplina de Portugués adverte duma forma eloquente para a
necessidade de marcar um ritmo pela propria crianga:

“adaptavel as condigdes e caracteristicas de cada um, de cada grupo, de cada regido, a
aprendizagem proposta ha-de oferecer a todos os caminhos acessiveis e de igual

«38

interesse e ainda, para melhor frisar o respeito pelas heterogeneidades culturais,

acrescenta: “o respeito por caracteristicas e interesses locais condicionar a escolha de

% GEP - Educacéo, Manuais escolares, analise de situacéo, série B: dinamica do sistema educativo, Lisboa, 1989, p. 81.
%7 programa do ensino preparatorio, op. cit. p. 6.
%8 Programas do ciclo preparatdrio, op. cit. p. 8.



temas que, fazendo a crianga descobrir 0 que é seu e esta perto, a levem a procurar
conhecer o seu Pais ¢ o Mundo”. Principios ideais estes, postulados indispenséaveis a
qguem pretenda participar na construcdo duma pedagogia mais assente na aprendizagem
do que propriamente no ensino. O “sendo” acontece porém com as propostas de
actividades: fala-se de leitura, de exploracdo gramatical e vocabular, ndo de oralidade,
ndo duma contextualizagdo com os quotidianos mas mais duma abstrac¢do das regras
conducentes a uma boa manipulacdo da Lingua Portuguesa. Por outro lado, e como
fizemos ja alusdo, os proprios manuais que irdo depois ser utilizados, irdo efectivamente
ser sempre um caminho, um referencial imposto de cima para baixo, e que agrava a
comunicacgédo contextual.

Também o programa de Ciéncias da Natureza inclui nos seus objectivos a procura dum
referencial com as experiéncias de vida: “Aquisi¢ao de conhecimentos que se procurar
terem relacdo com a experiéncia das criangas™®. Em termos das metodologias sugeridas
é brilhante, pelo menos em termos gerais*' e no que concerne as intencdes: “a matéria a
explorar em cada aula ndo deve ser apresentada como um corpo de conhecimentos ja
feito que determine no aluno atitudes de passividade; [...] observacdo conseguida
através do contacto com o real [...]%, j& que no que respeita aos conteudos
programaticos, tal como apresentados, ou melhor, listados, nos parecem perder de vista
o referido meio de accdo que se concretizaria através das matérias a estudar. Ha que
reconhecer que nao nos consideramos entendidos para criticar os contetdos cientificos
da disciplina em causa, alids como de muitas outras, ou para problematizar o seu
relacionamento com o nivel cognitivo de criancas deste nivel etario. Contudo, verdade
seja dita, que ele esta cheio de boas intengdes psicossociopedagogicas: “A todo o custo
teremos de evitar aqueles estados de tensdo que muitas criangas atingiam, com oS
métodos tradicionais, todas as vezes que prestavam uma prova. [...] 0 exercicio sera,

«42  Contudo, e uma vez mais,

assim, mais um processo de aprendizagem [...]
levantamos a hipotese dum problema que analisaremos no capitulo quatro: o professor
ndo pbe em pratica estas intencbes do ensinar a aprender, ele manipula um outro
programa que esta na sua mente, que se identifica com os seus ideais do que deve ser o
ensino das ciéncias da natureza; ndo parte das visitas de estudo, explicitas nas anotagdes

ao programa, para construir um desenvolvimento programatico contextualizado.

% Programas do ciclo preparatério, op. cit. p. 9.

40 Programas do ciclo preparatério, op. cit. p. 29.

4 Digo gerais porque os principios sugeridos sdo aplicaveis a qualquer disciplina e ndo devem mesmo ser exclusivos
de Ciéncias da Natureza.



Efectivamente, quando pensamos num professor desta &rea cientifica, que fomos
ouvindo falar, e que esteve portanto implicado no nosso estudo, recordamos que frisava
bem ser amante da dita pedagogia tradicional, alias combatida pelo proprio programa:
“[...] o prazer de saber que eles nao sabem nada do que eu sei. [...] Gosto que tenham
medo de mim”.*?

Este mesmo programa de Ciéncias das Natureza, € alvo de criticas por parte de
especialistas da matéria, num trabalho do GEP, tendo como fundamento um estudo
realizado em 1984 em 3 turmas de escolas preparatorias de Lisboa e a teoria de Piaget

sobre os estadios das operacGes concretas e operacdes formais:

I3

[...] Muitos conteudos cientificos constantes do
programa — teoria corpuscular, conceitos de matéria, [...]
ndo eram adequados ao nivel etario dos alunos. [...] é
dado grande énfase aos contetdos cientificos, néo
existindo equilibrio entre as duas componentes
fundamentais da ciéncia — processos e produtos [...] “*

Contudo, em termos de discurso e de inten¢des pedagdgicas, e se excluirmos a forma
genérica com que sdo definidos os objectivos, o programa de Ciéncias da Natureza
parece-nos pretender enquadrar-se numa pedagogia activa, como diria Rousseau®,
numa pedagogia indutiva, que funcione de baixo para cima, do real para as ideias, dos
problemas para as abstrac¢des. A divida coloca-se depois na interpretacdo do programa,
quer por parte dos manuais em vigor, e a serem escolhidos, quer por parte do docente,
que faz o seu desenvolvimento. Alias, em relacdo ao que acabamos de suspeitar, Maria
Leonor Bardo, autora do parecer sobre o programa da disciplina de matematica,
integrado na ja referida obra do GEP, diz claramente que nem professores nem os livros

correspondem a vontade do programa:

”O programa que esta em vigor tem cerca de 10 anos.
Poucos professores o cumprem, limitando-se a “ensinar”
segundo a sequéncia expressa no “livro adoptado”. Por
exemplo: adopta-se para o 1° ano este ou aquele livro
conforme o grupo de disciplinas esta mais virado para
“comegar” por “conjuntos” ou por “numeros”. Dos 10
livros para o 1° ano, propostos pelas editoras em Junho de
85, sO dois seguem escrupulosamente a sequéncia e 0s

42 Programas do ensino Preparatério, op. cit. p. 32.

3 Recolha oral em observacdo participante na sala de professores.

* GEP — Analise da situacdo, programas, op. cit. p. 169.

*> ROUSSEAU, Jean Jacques, Emile ou de I'éducation, librarie Garnier Frére, (s/d).



items dos temas do programa oficial. ~46

Por seu lado, o programa oficial, aquilo que € definido pelo Ministério como o0 que o
aluno deve aprender de matematica no ciclo preparatério, corresponde mais a uma lista
de contetdos que o aluno deve interiorizar, através de problemas-tipo. Descura-se 0
aprender a aprender, que poderia resultar do despoletar da curiosidade e imaginagédo da
crianca perante problemas comuns. Efectivamente, nas consideracdes gerais do
programa surge expresso o ideal do relacionamento com o real: “o desenvolvimento da
capacidade de matematizar situacOes da vida real; [...] respeitar a diferenciacédo
individual dos alunos [...]"”*". Porém, os processos de aprendizagem n&o estio expressos
no programa, estdo sim as tematicas. Isto conduz os docentes a uma avaliacdo por
“objectivos de comportamento observaveis”; o aluno sabe conjuntos € nimeros ou nao
sabe. Ou seréd que ndo estando explicitas as metodologias para, estardo conscientemente
implicitas na listagem de conhecimentos exigidos pelo programa, e que o “professor

% ou o professor papagaio proferir é e exigir bem reproduzido? A nossa

microfone
suspeita € mesmo uma afirmacdo dos especialistas em metodologia de ensino da
matematica: “A organiza¢do das unidades deve ser acompanhada de sugestdes para
situacbes de aprendizagem a criar com o0s alunos — ndo de forma exaustiva e com
caracteristicas de receita, mas de modo a despertar no professor o interesse pelos

“métodos activos”, sugerindo-lhes actividades de tipo variado e [...].*

O programa de educacéo visual diz fundamentar-se “na necessidade de ensinar a crianca
a compreender e aprender a utilizar a comunicacdo visual como instrumento de
formacdo pessoal e social [..]”°°. H& que fazer constar para ja, que se trata dum
programa muito aberto a realidade social e a pluralidade de “publicos” que acedem a
escola. Por outro lado, da énfase a aprendizagem, ao espirito reflexivo, em detrimento
do treino técnico e do exercicio meramente repetitivo: “um programa baseado numa
sequéncia de aprendizagens integradas na procura de solucgdes para problemas concretos
da vida do homem, [...] etc., ser o suporte duma educacédo criativa, com uma fungéo

critica em face da realidade. [...] H& uma diferenca basica entre educacdo visual e

6 GEP, Analise da situacdo, programas, op. cit. p.175.

4 Programas do Ensino Preparatério, op. cit. p. 39.

8 0 conceito é do Prof. Vitorino Magalhédes Godinho, usado na sua obra: a educa¢do num Portugal em Mudanca,
edi¢Bes cosmos, Lishoa, 1975, para se referir ao docente que nao investiga, que ndo tem espirito critico, que ndo
inova, que ndo problematiza, que repisa caminhos calcorreados.

9 GEP, analise da situacao, programas, op. cit. p. 179.

50 Programas do Ensino Preparatério op. cit. p.60.
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adestramento técnico através de actividades artisticas”.

Por outro lado, € um dos programas que mais tem consciéncia das assimetrias regionais
e suas implicacdes face a uma escola Unica: “E fundamental serem considerados os
condicionalismos dos desequilibrios regionais, que afectam o0s processos de
aprendizagem [...] etc. Recusa-se, portanto, uma orientagdo metodologicamente rigida e
centralizada, que impeca uma auténtica obra de criacdo de professores e alunos, na
procura de solucdes para os problemas do seu contexto escolar e social.”™
Efectivamente, parece-nos um programa disciplinar que pde a ténica na vida do aluno,
onde se estruturaram e arrumaram saberes, base solida para a motivagdo do aluno na
apreensdo e estruturacdo de novos conhecimentos. A educacdo visual assim concebida,
avanca por uma metodologia adequada; parte dos problemas reais para a sua resolucao.
E, por paradoxal que pareca, trata-se duma disciplina que segue bem de perto 0s
objectivos deste nivel de ensino, que atenta até no Estatuto do Ensino Preparatério,
designadamente no art.° 14, que sugere a utilizacdo de reuniGes que permitam uma
integracdo interdisciplinar a nivel das matérias estudadas e uma orientacdo educativa
conjunta a nivel de atitudes: “A regionalizagdo das aprendizagens € considerada
fundamental e, sempre que possivel, os professores das varias areas, a partir de temas
significativos e concretos, [...]. Fomentar-se-ia assim a pratica de processos através dos
quais a escola proporciona uma visdo integrada do real, recusando a fragmentacdo dos

conhecimentos.”>

A educacao visual do ciclo preparatério faltara talvez apenas uma definicdo mais clara
da articulacdo dos conteudos programaticos com as actividades previstas, na

flexibilidade possivel do programa, de acordo com a crianga e 0 meio onde se insere.

O programa de educacdo musical é visto pelo GEP** como muito extenso, face ao total
de aulas de mdsica previstas em média. Da nossa parte, entendemos que, para além de
vasto, é bastante hermético, tanto para professores® como para alunos, na linguagem
que usa e nos objectivos propostos, uma vez que, como sabemos, a educacdo musical,

de facto, continua a ser para uma minoria de portugueses privilegiados, e embora seja

ot Programas do Ensino Preparatdédrio op. cit. p. 61.

52 |BIDEM, p. 65.

%8 programas do Ensino Preparatdrio, op. cit. p. 66

% GEP, op. cit. p. 19.

% E sabido que grande parte dos professores de educagdo musical ndo tem habilitacdes pedaggicas proprias.



incluida ja no curriculum da Priméria, pouco af é veiculada®®. N&o nos parece permitir
portanto uma vivéncia e participagdo musical dos alunos, como seria de desejar; a
educacdo ritmica, auditiva, a leitura e a escrita, ndo sao sugeridas a partir das realidades
naturais e sociais do meio ambiente; sdo sim propostas como temas de estudo, mas
duma forma abstracta: “Entoagdo de intervalos melodicos no dmbito de uma 8* perfeita,

praticada em sequéncia e em simultaneidade™’

O programa de trabalhos manuais diz querer situar o trabalho manual ao nivel do
trabalho intelectual porque “ambos sdo meios eficientes de formagdo e desenvolvimento
da personalidade, com base nas experiéncias realizadas na acc¢do educativa. [...] Deste
modo, a estimulacdo das destrezas manuais esta inteiramente associada ao aparecimento
das destrezas espirituais do aluno [...]“°®. Com efeito as intencdes sdo das melhores,
porque de facto uma crianca desta idade, precisa de aprender a fazer para aprender a
pensar. Para tal, esta disciplina e as actividades que tem programadas: modelacao,
moldagem, cartonagem, entrelacados, tecelagem, tapecaria, trabalhos em arame, chapa e
madeira, trabalhos domésticos, actividades ao ar livre, olaria, economia doméstica,
cestaria e outras afins, sdo a oportunidade que uma crianga tem, essencialmente a do
meio rural, de mostrar quanto vale, de poder ver e tecer a ligacdo da escola com a
comunidade e com a sociedade produtiva. Com efeito, 0 nosso trabalho de campo tem-
nos mostrado que efectivamente ha motivacdo e interesse por parte dos executantes.
N&o obstante todo o saber fazer dum aluno do meio rural, nesta area do conhecimento,
das proprias potencialidades da familia e da comunidade para através dela colaborarem
com a escola, o curriculum, também agora através do programa de trabalhos manuais,
surge uma vez mais perfeitamente urbanocéntrico: “[...] tendo bem presente que as
caréncias das criancas do meio rural sdo diferentes das dos centros urbanos™. E facto
que diferentes elas sdo! Mas porqué sempre as caréncias das criangas do meio rural e
ndo as caréncias da crianca urbana, e ainda mais agora nesta area disciplinar? Com
efeito quando se atenta em alguns utensilios que o programa aponta como
indispensaveis: enxada, pa, ancinho, sacho, regador, tesoura de poda, crivo, para sé falar
de alguns, parece-nos que efectivamente haver nesses alunos muito mais dificuldades

em os obter, conhecer e manipular.

aia preparacdo musical do docente é ainda muito mais precaria.
> Programa do Ensino Preparatdrio, op. cit. p. 77.

%8 IBIDEM, p. 83.

5 Programa do Ensino Preparatdrio, op. cit. p. 82.



O curriculum do ensino preparatdrio portugués prevé o estudo duma lingua estrangeira
a escolher entre Inglés e Francés. Em relacdo ao programa de Francés, citemos uma
Critica expressa no trabalho do GEP: “Em sintese, poder concluir-se que 0S programas
visam o desenvolvimento da competéncia linguistica, isto €, de um saber verbal,
mediante a montagem de automatismos — 0 que exige uma pratica intensa de imitacédo e

repeticdo e a mobilizacéo de capacidades de memorizagdo”.®°

Quanto ao de Inglés, refere a mesma obra: “o actual programa de lingua inglesa data de
1975, o que significa que 10 anos depois, contém limitacdes graves. Como
consequéncia dessas limitacbes o ensino da lingua inglesa ndo tem desenvolvido
estratégias que permitam varios estilos de aprendizagem, e reforca algumas condicGes
responsaveis pelo insucesso dos nossos alunos, nomeadamente: [...] d& uma importancia
excessiva as estruturas e secundariza o Iéxico e a semantica, o que vai impedir o

desenvolvimento da competéncia da comunicacao®.

O programa de estudos sociais surge no 1° ano do ciclo preparatério como uma
preparacdo e consolidacdo dos conceitos de espaco e tempo, de espago geogréafico e de
tempo historico. Pretende o programa, em termos de objectivos gerais, fazer pensar a
crianga sobre o seu meio, como motivacdo, para depois chegar ao longinquo: “levar o
aluno a uma integracdo na realidade portuguesa actual, partindo do que Ihe é mais
préximo e conhecido para o mais afastado e de menos facil apreensdo.”®® Ndo obstante
a belissima vontade agora mesmo citada, o desenvolvimento programatico corresponde
a uma listagem de conteudos, que se propde aos docentes para orientacdo do debitar de
matérias totalmente fragmentadas e desconexas entre si. Em vez de se passar do
particular, identificado e reconhecido pelo aluno, para o abstracto, comeca-se antes por
apresentar logo um conjunto de verdades feitas, abstraccdes a reter, tais como, clima,
planta, escala®®, legenda etc., sem uma prévia caracterizagdo do meio fisico e social

onde esta implantada a escola. O programa de estudos sociais, pelas problematicas

%0 GEP, Analise de programas, op.cit. p. 208.

81 GEP, op. cit. p.214.

62 Programas do Ensino Preparatdrio, op. cit. p.123.

%3 Este ¢ um dos conceitos que a nossa pratica de observacdo metoédica em matéria de aprendizagem escolar nos tem
ensinado que ndo é apreendido antes do sétimo ou oitavo ano de escolaridade. Mesmo se o aluno acerta nos testes
estas questOes, é por mecanica memorizada e descontextualizada. Poderemos admitir que eventualmente aprende,
mas nao apreende porque lhe escapa tal l6gica.



enfocadas, deveria ser aquele que mais facilmente faria a ponte® entre dois saberes que
se confrontam na escola: o saber local e o saber nacional® e aquele que seria como que
um mercado comum de todos os saberes que se pretendem incutir com as outras
disciplinas. Com efeito ndo respondem a estas expectativas; as problematicas surgem de
cima para baixo, implicitas em tipologias dogmaticas onde se pretende que a crianca
encaixe o real e se reveja. S6 que o seu real é um outro que nao cabe nos modelos pré-
programados, que sdo concebidos a priori, descontextualizadamente, ou por outra,
assentes na experiéncia e nos ideais de quem os fez — alguém que vé o campo com 0s

olhos da cidade e da classe média.

Tanto é desconexa a ligacao entre os temas propostos para estudo como o € a transicéo
deste programa para o da historia do sexto ano de escolaridade. A historia que se
oferece aos alunos deste nivel de ensino é antes de mais uma histéria politica da nacdo
portuguesa, desde a formacéo do reino até a Revolugédo do 25 de Abril de 1974. Trata-se
efectivamente dum eixo cronoldgico extenso para ser captado por um puto entre os 10 e
os 11 anos. E um programa que pde pois a tonica na quantidade, ndo na qualidade;
enfatiza a cronica ndo a mentalidade. A histdria local, implicitamente referenciada logo
no inicio da apresentacdo dos objectivos: “[...]integragdo na realidade portuguesa actual,
partindo do que Ihe é mais préximo e conhecido para o0 mais afastado [...]“®° fica s6

pela vontade expressa, ja que o desenvolvimento programatico ndo a contempla.

Quanto ao programa de Educagdo Fisica, ¢ Obvia a intencdo de criar uma “cultura
motora”. H& que no entanto frisar o facto do aluno estar j& com pelo menos 10 anos, e,
do ponto de vista motor ja praticamente tudo se ter formado ou deformado, uma vez que
0 programa estruturado para a Primaria, na maioria das escolas, existe apenas em teoria
pois que na pratica nem os professores estdo motivados nem preparados para 0
desenvolver. A educacdo corporal advem entdo mais do treino dado a determinados
musculos, no desempenho de actividades quotidianas ou de recreio no espago escolar e

extra-escolar.

84 este termo serviu de titulo a um texto de Ana Benavente que ilustra uma estratégia de um professor para motivar
um aluno persistentemente desinteressado e perturbador: incorporar a experiéncia da crianga no contexto da aula — a
passagem de um a outro saber.
% Esta classificacdo € do Professor Doutor Raul Iturra. Veja-se o texto: “O desencontro entre o saber local e nacional
na aprendizagem” in Fugirds & escola para trabalhar a terra, ensaios de Antropologia Social sobre o insucesso
escolar, Lisboa, Escher, 1990.



Quanto a disciplina de Religido e Moral Catolicas, uma vez que, de acordo com o
Decreto-Lei n® 323/83 de 5 de Julho, é ministrada aos alunos cujos pais ou suas vezes
fizer, ndo manifestarem expressamente desejo em contrario, nao a consideramos objecto
de andlise neste trabalho que, como referimos anteriormente e ja bastantes vezes, se
prende com a problematica da atribuicdo de um curriculum Unico e obrigatorio para

todos.

Calcorreamos o curriculum formal do sistema educativo portugués, do 1° ao 6° ano de
escolaridade, do inicio da escola Primaria ao final do ciclo preparatdrio. Através dele se
tracam os rumos dos homens que amanh&@ decidirdo o futuro de Portugal: uns
continuardo a escalar a escada do ensino, outros ficardo por aqui, apresentando-se com o
certificado no mundo do trabalho que, por sua vez, se queixa da falta de qualificacdo
dada pela escola; outros mesmo nem esse “passaporte” conseguiram obter, foram
reprovados, tiveram insucesso escolar. Que saber foram entdo buscar a escola? Uma
cultura geral, teodrica, sem objectivos proprios, a ndo ser uma preparagdo para niveis de
ensino posteriores. Eu diria que um saber que Ihes permite continuar na escola, ja que 0s
outros tém agora que se valer da escola da vida, para na vida poderem ser Uteis a
sociedade que assim os filtrou e encaixou no mundo do trabalho manual. E por isso que
afirmamos que o insucesso é relevante no tocante ao curriculum escolar, ja que no que

toca ao ndo academico, o sucesso é generalizado.

Ha que reforcar agora que de facto o curriculum escolar é abstracto, é constituido por
disciplinas desligadas da experiéncia das criancas; € teorico, dedutivo e
compartimentado. E o resultado dum modelo centralizado de administracio pedagdgica
e escolar que parece viver de intengOes que expressa nos objectivos gerais do ensino,
quer nas introdugdes ao curriculum, quer no quadro introdutdrio de cada disciplina per

Si.

O desenvolvimento dos programas, através dos conteddos e metodologias propostas,
vai, como vimos, de encontro as “vontades expressas.” Finalmente ha ainda que

acentuar que na linha do que temos vindo a dizer é e na esteira de Pierre Bourdieu®’,

66 Programas do ensino preparatorio, op. cit., p. 127.
®7 BOURDIEU, P. e PASSERON, J. C., Les Héritiers, Paris, Minuit, 1964.



esta escola selecciona os alunos provenientes da cultura dominante, garantindo-lhes o
acesso ao poder, ao prestigio, ao trabalho intelectual e as melhores remuneragdes. Em
contrapartida, aos catalogados de insucesso escolar, atribui-lhes os trabalhos ditos de
méao-de-obra ndo qualificada, e fa-los acreditar na sua debilidade intelectual, e a aceitar
a profissdo que, por exclusdo de partes, Ihes € atribuida como um castigo que ha que

cumprir.

Duma pseudo-igualdade de oportunidades face a escola e forjada pelo Estado, passa-se
a uma legitimagdo dos dominantes e dominados, assente na reproducédo social que o

curriculum escolar proporciona.

Capitulo 2: A AVALIACAO ESCOLAR - O QUE O ALUNO NAO SABE

Como se sabe, a avaliacdo escolar no sistema de ensino portugués, realizada — ou pelo
menos sistematizada e registada por escrito — de trés em trés meses, no final dos
chamados periodos escolares. Em relacdo ao percurso escolar na primaria, debrucamo-
nos sobretudo sobre os processos individuais, ja atrds referidos, que incluem provas
escritas e alguns trabalhos mais relevantes do aluno, e ainda os boletins de informagéo
trimestral que se pretende sejam o elo de comunicacdo escola/familia.

Em relacdo ao Ciclo Preparatério, a pesquisa de dados para este capitulo sobre
avaliacdo, assentou ndo s6 sobre a analise das pautas, que nos transmitem uma
informagdo meramente quantitativa, mas também sobre um questionario feito a alunos e
professores, e ainda sobre a analise de contetdo dos testes escritos de avaliagéo.

Debrucemo-nos primeiro sobre o 1.° ciclo do basico.

1.2 Parte: a avaliacdo na primaria

Depois duma analise geral dos boletins de informacdo, constata-se que o item de

"interesses e actividades preferidas" apenas foi preenchido em relacdo a um aluno.

Neste, refere-se o interesse por artes, desenhos, jogos, cances e outras actividades



ludicas. Em todos os restantes alunos, este espaco ficou em branco. A interpretacéo que
fazemos deste facto, é de que se trata dum item dificil de quantificar, de classificar
segundo modelos ja existentes, como os correspondentes a avaliacdo do sucesso escolar.
N&o permite a utilizacdo de tipologias tal qual as que se usam nas diferentes disciplinas
curriculares tais como notas. Por seu lado, os professores estdo mais interessados em
avaliar os progressos feitos em relagdo a apreensdo dos conteldos programaticos
ministrados, do que propriamente saber das actividades preferidas, coisa que em sua
opinido se desfruta fora da escola, e assim deve continuar a ser.

Para estes docentes, s existe e sO é valorizado, o saber transmitido por eles, ou pelo
menos, aquele que vem nos textos. Importante é "falar correctamente”, ter capacidade
de usar o raciocinio abstracto.

Parece ser esta a razdo por que se valoriza tanto a gramatica e a matematica. Mesmo 0s
conteddos da historia, da geografia, das ciéncias da natureza, revelam que o quotidiano
das pessoas ndo é interessante. Mas, pelo contrario, é na medida em que o quotidiano se
incorpora nas classificacdes gerais, que elas sdo compreendidas. O ndo fazé-lo, revela
que a escola estd mais interessada em corrigir o comportamento cultural do aluno, a sua
forma de falar, e ndo em aproveitar tudo aquilo que a crianca ja sabe, aquilo que resulta
da sua experiéncia. Bem pelo contrério, para a escola, para o professor que ali esta para
"ensinar”, a crianca ndo sabe nada, ndo traz nada de positivo, urge até "apagar" as
"impurezas" que vagueiam no seu espirito. Pena que assim seja, pois, exactamente a
partir desses interesses pessoais, que pensamos deve ser elaborada a estratégia de
ensino/aprendizagem das varias areas disciplinares.

E por isso que afirmamos que o professor ao avaliar o aluno, o rotula com chavdes,
classificagOes etc., tomando como base 0 que ndo sabe, ndo aprendeu, e raramente
constatando o seu lado positivo, aquilo que a crianca sabe, o que ela gosta, que,
exactamente a fonte de todo o estimulo necessario a eficicia da escola. Alias, por vezes
0s chavoes transitam para o periodo escolar seguinte para caracterizar o aluno da mesma
forma: Nos 5 processos provenientes da escola do Concelho de Vila Nova de Ourém, o
boletim informativo correspondente ao Ultimo periodo apenas tinha inscrito: "mantém-
se 0 que foi dito nos periodos anteriores”, muito embora no item do aproveitamento
escolar se pudesse ler: "o aluno concluiu a 4.2 classe”. Isto como se alguém pudesse ser
igual ao que era trés meses antes, ou nada tivesse adquirido ou modificado, em termos
de conhecimento e de experiéncia. Seria mesmo para perguntar se ndo poderiam estes

alunos ter transitado para o ano escolar seguinte ja no periodo anterior.



Ressalta aos olhos também, que o preenchimento das atitudes (no trabalho individual,
trabalho de grupo, relacdo aluno/adulto) é feito sempre com "meia duzia" de conceitos,
que vao do inibido ao simpatico, do prestavel e sociavel ao pouco comunicativo,
passando pelo etnocentrismo de quem regista: "educado”, "atitudes correctas”,
"comportamento normal”, cozinhados por vezes com adjectivacbes Vérias, e
acrescentados com adverbios como, "pouco..., muito... etc.".

Isto indica que existe um padrdo construido para considerar o aluno ideal numa dada
época e numa dada idade, que o professor usa para avaliar o perfil do aluno real.

Quanto ao aproveitamento nas disciplinas — Lingua materna; matematica; meio fisico e
social; expressao plastica; movimento, musica e drama; educacdo fisica — interessa dizer
que fica registado numa parte do boletim a que os pais ndo tém acesso. Esta informacéo
ficard arquivada na escola, como dissemos, até pelo menos 5 anos, depois de concluida
a escolaridade primaria. Nessa altura sera entregue aos alunos que os procurarem. Em
lingua materna avalia-se a oralidade, a escrita e a leitura, registando-se essencialmente
(nas fichas analisadas) a "clareza", a correccdo e organizacdo sintactica (“frases
correctas™), os erros ortograficos, a caligrafia e a compreensdo. Em matemaética é
notoria a énfase que se da ao célculo ("poder de raciocinio™), pelo que os alunos se
distribuem aqui pelo: "sem dificuldades", "facilidade de raciocinio”, ou, pelo contrario,
pelas "dificuldades nas operacBes”, ou, simplesmente, "bastantes dificuldades"”, nao

especificando onde e porqué.

A "chapa" utilizada em Meio fisico e social, quase sempre a de _ "interesse e tem
conhecimentos™; "manifestou interesse mas ndo adquiriu muitos conhecimentos™; *'sat"";
"tem bastantes conhecimentos e revela interesse”  portanto, pondo a ténica sempre no
interesse e no ter ou ndo ter conhecimentos. O professor ndo se esta a referir aos
conhecimentos que advém da socializacdo primaria, da experiéncia de vida da crianca,
do seu contacto com o0 meio ambiente e com o social que a rodeiam, mas sim esta-se a
referir a quantidade de saberes e taxonomias memorizados depois de ouvido o professor

e lida muita bem a lic&o.

Quanto a area das expressdes (expressdo plastica, movimento, masica e drama), e
quanto a educacdo fisica, verifica-se que sdo objecto de menor preocupacéo por parte de
qguem avalia. Na primeira acentua-se a "perfeicdo”, a "expressdao"”, o "entusiasmo” dos

alunos, e, em alguns casos, apenas se pode ler "satisfaz". Satisfaz possivelmente o



professor, € 0 que se depreende. Outro ndo satisfaria, eventualmente. Mas o que é que
satisfaz, quais sdo no fundo as faculdades e/ou dificuldades da crianca nestas areas?

Na segunda, na educacdo fisica, regista-se a "participacdo”, 0 “entusiasmo" com que se
participa, o "gosto pelos jogos"”, ou, uma vez mais, e paradoxalmente, o "satisfaz", e o
"suficiente".

A parte do boletim informativo que vai para casa, e que vai ser lido pelos pais, parece-
nos ser preenchido ainda duma forma mais estereotipada e até dogmatica. Talvez se
esteja a procurar uma maior "objectividade" que lhe permita enquanto professor,
distinguir os alunos enquanto individuos com capacidades diferentes. S6 que essa
distingdo fica apenas na mente do professor. Por outro lado, é facto que se procura
também fazer com que os pais construam facilmente uma ideia de como os seus filhos
vao na escola. Assim, no tocante aos itens da assiduidade, do comportamento, do
interesse escolar e do aproveitamento, as palavras/chave utilizadas véo desde o repetir o
préprio item, escrevendo __ assiduo, pontual, interesse, (aqui acrescentando apenas o

muito ou o0 pouco) __ até ao bom, satisfaz, normal, isto, mais no comportamento.

Nos boletins que estudamos, os pais s6 tém oportunidade de saber algo de mais
especifico sobre os filhos, lendo a categoria da "apreciacdo global”, Gltima da ficha que
recebe. Mesmo aqui, raramente sabe das capacidades e faculdades especificas, pois o
item refere-se muito mais as dificuldades tidas na matematica, as deficiéncias na leitura,
ao raciocinio pouco desenvolvido — uma vez mais a tonica no avaliar pela negativa — e a
receita a ser tomada em conta para que o aluno venha a atingir os objectivos tracados.
Aqui salientamos as recomendacdes feitas para o aluno estudar mais meio fisico e
social. Esta recomendacdo levou-nos a uma andlise ainda mais atenta ndo s6 de todo o
boletim informativo, mas também do préprio aluno enquanto pessoa, juntamente com a
sua historia de vida e suas interac¢fes no quotidiano. Estas recomendacdes, diziamos,
parecem-nos um pouco paradoxais, na medida em que sdo feitas a alunos provenientes
de familias rurais, onde sempre pelo menos um dos membros do casal se dedica a
agricultura e criagdo de gado. Por seu lado, os trés alunos que sdo enquadrados neste
quadro de dificuldades a M.F. e Social, sdo criancas que em casa conhecem e
manipulam todos os processos de trabalho, bem como os executam tdo bem quanto uma
pessoa adulta. Mais, em relacdo a Ana Cristina, 10 anos, é dito que prefere escrever que

falar, pois constata-se que € inibida e que responde apenas quando se Ihe pergunta algo.



A questdo que levantamos é a seguinte: como se conclui entdo que a aluna ndo adquiriu
0s conhecimentos exigidos em meio fisico e social? Depois duma prova oral, duma
prova escrita? Faltaria que o professor pudesse ver o contexto de vida da aluna para
entender o que ela progrediu. De facto, em casa, ela tem todo um ver fazer de seu pai
que ja teve "mil e uma profissbes”, de motorista a criador de gado, de musico a
contabilista, de pedreiro a carpinteiro. Esta multiplicidade de trabalhos do pai,
conduziriam normalmente a um melhor entendimento do real por parte da filha cuja
experiéncia talvez fosse assim mais ampla. Mas néo se segue necessariamente de forma
mecénica de que de ver fazer, a filha adquira melhor este conhecimento, embora os
casos estudados particularmente indiquem que a dita correlagdo existe. No caso presente
0 que parece claro é que a crianca ndo respondeu ao saber letrado da escola e ndo soube
aplicar a sua experiéncia pragmatica a uma aprendizagem abstracta do conhecimento
escolar; nem a escola soube aproveitar porque desconhece o contexto da aluna, as suas
referéncias externas para lhe ensinar os temas da escola. Se o quotidiano fosse
reapropriado pela escola, ficaria apenas a questdo da incapacidade do aluno de se

exprimir dentro da cultura letrada.

Uma vez mais, o aluno ndo esteve a altura das expectativas do professor, ndo respondeu
ao saber que a escola valoriza.

Idéntica reflexdo fizemos para 0 Mério José 11 anos, e para a Maria Graciete, 12 anos.
Sobre o primeiro é dito ter muito interesse pelo Meio Fisico e Social, mas ter adquirido
poucos conhecimentos, depois de, no primeiro ano, se ter constatado "possuir bastantes
conhecimentos sobre o meio em que vive". De facto, trata-se duma crianca de cujo
aspecto fisico ndo se esperaria uma dindmica no trabalho tal como um adulto. Ele trata
do gado, ele vai buscar mato com os bois, ele chega mesmo a "ir ao dia fora", e ajuda
assim também a angariar fundos para a subsisténcia do lar. Enfim, ele tem toda uma
experiéncia, um saber fazer, "um bricolage", que de facto torna dificil poder-se rotula-lo
como aluno com dificuldades em saber Meio Fisico. O problema estd na reconversdo
curricular da matéria de Meio Fisico e Social que abstrai os contetidos da disciplina para

niveis desconectados da prética.

Ja em relacdo a Graciete, 12 anos, é sempre caracterizada nesta disciplina como "aluna

sem interesse, mostrando apatia pelos contetudos"”, "poucos conhecimentos do meio em

que vive", nos dois primeiros anos de escolaridade primaria. A primeira vista, parece



estranha uma afirmacéo deste género, ja que também ela em casa ajuda o Pai e a Mée,
quer fora de casa (agricultura), quer dentro da propria casa, nas lides domésticas. Como
se tera partido para a exploracdo dos temas desta disciplina? Das experiéncias
quotidianas e dos saberes locais, ou, pelo contrario, abstractamente, diferenciando por

exemplo uma agricultura tradicional duma agricultura moderna?

Se atentarmos no programa do ensino primério, estudado por estas criancas®,
verificamos que no que concerne a esta area de Meio Fisico e Social, ele pretendeu
"reestruturar a area [...], desenvolvendo o conhecimento e o apreco pelos valores
caracteristicos da identidade e da cultura portuguesas e tomando na devida consideracdo

os interesses e necessidades dos alunos"®. Refere-se ainda, na introducdo, que “em

termos socioldgicos, pretende-se que o programa contribua ainda para a: "[...]
integracdo social das criangas, tendo em atencédo as experiéncias culturais diversas de
que sdo portadoras”. Mais a frente, na parte respeitante as actividades iniciais, 0
programa diz que "ao entrar na escola, grande parte das crian¢as ndo vem preparada
para aprender, dada a inexisténcia de educacdo pré-escolar gratuita no nosso Pais.".
Assim, conclui-se, "P0-la em situacdo de aprendizagem, ser provocar 0 desanimo de

"ndo ser capaz".

Esta Gltima afirmacdo parece-nos de todo descabida e isenta de qualquer espécie de
cientificidade. Passa-se exactamente o contrario. Quando a crianc¢a entra na escola, a sua
mente j& tem estruturado todo um conjunto de classificacbes sobre pessoas, objectos, e
interaccBes de tudo o que o rodeia, que de facto ficar incapacitada de progredir ou
adquirir o tal desdnimo de "ndo ser capaz" se a escola, o professor, ndo respeitarem toda
essa memdria cultural que o aluno traz na bagagem. Inversamente ao que o programa
ministerial refere, ela é constituida por um conjunto importante de diversas
aprendizagens sem as quais o individuo ndo poderia ser membro, ou melhor ainda,
pessoa da sua familia, comunidade e mesmo nacionalidade. Esse pensamento acaba de
facto por ser etnocéntrico. Ele corresponde todavia a visao da escola sobre a sociedade e
sobre o mundo. Trata-se duma forma de ver toda a historia de vida da crianga anterior a
escola, como algo de menor importancia, e que urge até "limpar”, para uma melhor

inculcagdo dos valores da educacdo estatal, do saber que se entende dever ser o

% Novo programa do ensino primario, elaborado em 1978/79, aprovado pela portaria n.° 572/79, de 31 de Outubro,
que veio alterar o que estava em vigor desde 1975/76.



Nacional. A esta problematica tem-se referido bastas vezes o Professor Radl Iturra:

"[...] até chegar a escola, a crianca, 0 sujeito que €
incorporado, j& aprendeu um conjunto principios,
distincdes e técnicas por meio das quais a memdria do
grupo passa a ser parte do seu conhecimento e da sua
propria lembranca. [...] Talvez possa sintetizar dizendo
que os principios e as distingbes formam nos individuos
que se incorporam, o conhecimento activo, a mente
cultural, o pensamento basico da crianca que aprende. "

Mas, voltando agora a reflexdo que vinhamos a fazer sobre o programa para 0 ensino
primario, ha que dizer que tirando estas afirmacdes que constituem um contrasenso, ele
parece querer fazer respeitar a individualidade e especificidade cultural de cada aluno™.
Como se pode entdo escrever sobre a Ana Cristina que "ndo adquiriu 0os conhecimentos
exigidos em meio fisico e social"? Como entdo concluir e escrever que a Graciete " [...]
tem apatia pelos conteudos™?

Ficamos uma vez mais, cépticos quanto a forma como se terd enveredado pela
exploracdo desta &rea. O préprio programa diz mesmo no inicio desta area que "sem
pretender seguir um caminho rigido usando 0os mesmos materiais para todas as criangas,
ja que isso poderia ndo satisfazer as suas necessidades individuais, passar-se-a do estudo
do meio local, social e fisico, para 0 meio regional, para o Pais, para a terra e para o
espaco”. Assim, propde-se que a primeira fase se centre essencialmente na exploracéo e
reflexdo sobre o meio local. Esta ndo tem sido a metodologia utilizada no processo de
ensino/aprendizagem destas criancas.

Engracado &, que a partir do 3.° ano de escolaridade, portanto ja na segunda fase’?, a
Graciete ja aparece caracterizada na mesma disciplina, como: "interessada, € com
bastantes conhecimentos™. Sera que foi a professora e a escola que a motivaram e Ihes
forneceram os saberes do meio fisico? Nao cremos! Eles ja existiam! N&o tera havido
foi, talvez um aproveitamento, uma exploracdo dos ja existentes, para a criacdo das
categorias, taxonomias, etc., que a escola exige que se saiba. De resto, como ja
dissemos, didactica que até é recomendada pelo programa.

Voltemos as categorias utilizadas para classificar os alunos. O "atingiu", ou "atingiu

%9 0 sublinhado é nosso.

" ITURRA, Raul, "O desencontro entre o saber local e nacional na aprendizagem” Fugiras a escola para trabalhar a
terra, Ed. Escher, Lisboa, 1990, p. 51 e 52.

™ Os tais "interesses e necessidades dos alunos” que vimos que o programa referia na introducao.

& quando o programa refere dever "dar-se as criangas um impulso para a descoberta de algumas nogoes hioldgicas e
sociais mais avangadas, de forma a torna-las aptas a desenvolver os conhecimentos e as formas de raciocinio
que tal tarefa envolve".



minimamente", sdo a forma como aparecem avaliados os alunos considerados melhores.
Nestes casos, & aparece de quando em quando, outra caracteristica, como, "facilidade
de aprendizagem”, "interesse" e "bons resultados™.

De periodo a periodo’®, a mudanca na "mensagem" ¢ feita com a introducdo de mais um
ou dois conceitos, como sejam os, "melhorou”, "piorou”, ou o "venceu algumas
dificuldades".

Levantamos no inicio deste capitulo a hipotese do boletim informativo que se envia aos
pais ndo responder as expectativas que se fazem dele. De facto, o conceito que é
utilizado pelo professor para informar e caracterizar o aluno, pode até contribuir para a
destruicdo da sua autoestima. O rétulo do ndo saber, leva até a crianca a transformar o
seu préprio saber em ndo saber. O boletim informativo vai desta forma dar origem a
construcdo dum boneco de cartdo, que é a imagem que o professor tem do aluno, um
imagem estigmatizada. Quando o professor regista, "ndo estudou”, "precisa trabalhar
muito mais", "igual ao periodo anterior", etc., 0 que esta a fazer € a aferir ndo a 0 que o
aluno sabe, mas o que deveria saber, a luz da sua rigida grelha de avaliacdo. Surge entdo
uma classificacdo, essa do "bom", do "satisfaz". Contudo nédo se trata duma verdadeira
avaliacdo. E que a avaliacdo deve ser um diagndstico do que se passa num dado
momento, ndo um estigma definitivo. Parece-nos que o estudante que é aqui ensinado
ndo, a pessoa que age no quotidiano, mas sim o esteredtipo que , construido a partir da
base da escrita do informe escolar. O informe escolar confronta o professor com uma
interpretagdo do comportamento do estudante a qual, feita a partir do paradigma em que
a cultura letrada pode ser apreendida e ndo das qualidades com que o individuo pode
aprender.

Se usualmente as classes dos meios rurais tém expectativas negativas, ou pelo menos
pouco ambiciosas sobre os resultados escolares dos filhos, esta rotulagem, este estigma
mais os vai afectar. Estas familias ndo estdo preparadas para receber exclusivamente o
Boletim informativo, como "retrato" do saber e aproveitamento escolar dos filhos. E
necessario que a escola, o professor, "traduzam™ esses conceitos do "informe", e,
simultaneamente, mostrem as capacidades, os trabalhos positivos dos alunos, e ndo s
as incapacidades.

O despacho que regulamenta a avaliacdo dos alunos na escola primaria™, o mesmo,

" periodo escolar
I Despacho n.° 42/78 da Secretaria de Estado da Orientagdo Pedagdgica — Gabinete do Secretario de Estado.



através do qual sdo abolidas as provas de exame de avaliacio final na segunda fase”,
alerta para o facto de os professores deverem ter "conhecimento claro dos objectivos a
atingir, o que implica uma cuidadosa planificacdo diaria, semanal e/ou quinzenal,
trimestral e anual” com vista a uma "interpretacdo dos elementos recolhidos durante o
trimestre e registo da respectiva sintese (avaliacdo sumativa) do trimestre” e ao
"preenchimento da ficha trimestral de cada aluno; preenchimento do boletim
informativo para os encarregados de educacao e arquivo do respectivo duplicado; envio
ou entrega dos boletins aos encarregados de educacdo no prazo maximo d oito dias;
reflexdo sobre os resultados da aprendizagem obtidos com vista a consciencializacao da
forma como estdo a ser atingidos os objectivos da planificacdo, quer individualmente,
quer pelos grupos, e a definicdo da planificacdo para o periodo seguinte." Bem que
gostariamos de ter acesso as referidas planificacbes mas, ndo nos foram facultadas. No
tocante ao elo de ligacdo Escola/Familia - o boletim informativo, o referido despacho
deixa como vimos ao critério do professor, 0 seu envio ou entrega aos encarregados de
educacdo. Em nossa opinido, e reforcando um pouco 0 ja exposto anteriormente, 0
simples envio desse documento, "via CTT", contribui para aumentar o divdrcio entre a
escola e a familia; despersonaliza o acto educativo, a avaliacdo do puto; coloca o
professor num pedestral do qual ha que se fazer descer para falar com os pais, a fim de
que ambos, professor e encarregados de educagdo, se consciencializem que, da sua
participacdo conjunta que se comeca a construir o sucesso escolar do aluno, tendo como
ponto de partida também, e necessariamente, uma leitura critica mas ndo destrutiva do
"informe" da crianga.

H& mesmo que haver uma atitude positiva da parte do docente, em relacdo aos casos
mais carenciados. SO0 assim a familia, essencialmente a rural, poder ganhar maior
confianga na escola. Se ndo, qual , afinal o objectivo do informe? Uma simples rotina?
N&o sera um pouco a manifestacdo do poder politico do professor, ao escrever a
avaliacdo? Numa cultura de retaliagio como a que vigorou na conjuntura do Estado
Novo - e o informe surge apenas quatro anos apés o 25 de Abril - um relatorio escrito
tem um peso importante. H4& um medo do que estd escrito: a questdo do pecado e da
culpa sdo a caixa de ressonancia para tudo o que seja inspeccionar a conduta da pessoa.
O boletim informativo tera por objectivo, por um lado, fazer com que o professor se

familiarize com o estudante de forma individual, por outro, construir uma memédria

A transicdo de classe estava até entdo e desde 1960, dependente das provas de passagem orientadas segundo
normas ministeriais, regulada pelo Decreto-Lei n.° 42994 de 25/05/960.



longa: o que fica escrito , uma memoria que ndo se apaga; ¢ por outra parte, ainda, o
relatério também tem como objectivo, evitar reproducdo de saberes fora do saber

oficial — uma forma de procurar evitar a existéncia de curriculos ocultos.

A AVALIACAO NO CICLO PREPARATORIO

Quanto & avaliacdo do ciclo preparatério’ ela deve ser continua, tal qual expressa o
capitulo Il do despacho 13/EBS/86'’, havendo lugar a informacéo escrita no final de
cada periodo escolar: " o ano lectivo, dividido em trés periodos, no termo dos quais Se
proceder a uma informacdo, sendo a primeira de natureza qualitativa e as seguintes
simultaneamente qualitativas e quantitativas, para o 1.° e 2.° anos dos cursos normais
[...]". Significa dizer que um aluno abrangido por esta legislagdo era ndo so classificado
numa escala ascendente de 1 a 5 em todas as disciplinas do curriculum, mas também
avaliado duma forma qualitativa, descritiva, expressa numa ficha que chegaria
posteriormente ao encarregado de educacdo. Poderia assim ver e pensar o filho na
escola, ndo s6 como um entre tantos, que teve "chapa" dois ou "chapa" trés, a titulo de
exemplo, mas também como uma crianga em carne e 0sso, que sabe algumas coisas,
outras ndo tanto, que tem aptiddes e potencialidades, que nao é burro portanto, mas que
também tem dificuldades em alguns dominios, como todos os humanos. Ndo pudemos
analisar esta informacéo de idéntico modo ao que fizemos as do ensino primério porque
0 universo de estudo que seguimos jando foi abrangido por esta legislacdo.
Efectivamente, o despacho 43/SERE/88’®, embora referindo a natureza da avaliagio
como predominantemente formativa e continua, paradoxalmente, elimina o
preenchimento dos tais descritivos e restringe a avaliacdo do aproveitamento escolar
exclusivamente a uma escala de 1 a 5. Nao chega mesmo a referir a razéo da eliminagéo
das anteriores fichas de avaliacdo qualitativa e adianta: "No final de cada periodo
escolar, a informacdo relativa ao aproveitamento dos alunos ser comunicada ao
respectivo encarregado de educacdo". Estamos perante uma contradi¢do entre o ideal e a
pratica. Por um lado o referido despacho introduz algumas alteragcbes no sistema de

avaliacdo "que visam torna-lo mais equilibrado na sua coeréncia interna e mais

7® Agora chamado pela Lei de Bases do Sistema Educativo portugués, o 2.° Ciclo do Basico.

" Despacho que compila e sistematiza toda a legislagéo referente a avaliacéo dos alunos do ensino preparatrio.

™ Trata-se dum despacho que se fundamenta no facto actualmente estar em curso uma reforma educativa que
ir introduzir alteragfes substanciais na organizacéo curricular e na avalia¢do escolar.



adequado e equitativo para os alunos a quem pretende servir" e tem consciéncia de que
estd em curso no pais uma reforma educativa que afectard obviamente o sistema de
avaliacdo do aproveitamento escolar; por outro, restringe a avaliagdo do aluno a um
namero. A prépria comissdo de reforma do sistema educativo, que pretende construir

uma "pedagogia para o sucesso"’®

, alerta para um sistema de avaliagéo que possibilite o
méaximo de informacdes a alunos, professores, encarregados de educacdo e autoridades
académicas. Mas que informacdo pode retirar um pai da leitura de meia ddzia de
numeros acerca do rendimento de seu filho? Concluir que estudou ou ndo estudou;
consequentemente, ou 0 premiard ou o punird . Uma imagem estereotipada , cada vez
mais a que o encarregado de educacdo tem do seu educando na escola. E como fugir a
construcdo de esteredtipos se o proprio sistema escolar, pela méao do professor, continua
a forjar um boneco de cartdo, a uniformizar numericamente, a massificar 0s
comportamentos de criangas tdo dispares entre si?

Mas a contradicdo, diziamos, existe de facto porque a mesma Comissdo de Reforma,

guando se debruca sobre a avaliacdo escolar diz:

"A utilizacdo de parametros permite clarificar a informacéo
tornando-a mais abundante, ao mesmo tempo que permite contemplar
as diferentes dimensdes do desenvolvimento global do aluno. A
operacionalizagdo de parametros, permitindo uma certa
normalizacdo de linguagem, deve deixar espaco ao respeito pelas
diferencas individuais, evitando a massificacdo, um figurino Unico
para todos."°

Como entdo este despacho, que, paradoxalmente, foi até concebido depois da feitura
destes documentos da reforma?

Fique claro que também ndo estamos a defender o modelo anterior, dizendo que
funcionava de facto! Néao! De facto até nem funcionava cabalmente. O ter que preencher
um descritivo acerca do aluno A ou B, para além do dois ou do trés que o professor
tinha para lhe atribuir era tarefa morosa e que se tornava incomoda, tanto mais que
havia que fazé-lo para cada aluno e pensando em cada um per se. O facto € que a grande
maioria dos professores construiam, com uma linguagem bonita, meia duzia de

parametros dos quais retiravam um para caracterizar por escrito o comportamento do

™ Comissdo de Reforma do Sistema Educativo, Documentos preparatérios — |, Ministério da Educacdo, Lisboa,
1988, p. 94.
80 Comissao de Reforma do Sistema Educativo, op. cit., p.95



puto a quem previamente ja se tinha atribuido um nivel de 1 a 5. Digamos que pelo que
nos foi dado a observar, as coisas funcionavam ao contrario: nao era a crianga em si que
era pensada no momento da avaliacdo, para se descrever sua conduta e eficacia
académica, donde resultaria entdo o nivel final, mas sim o boneco de cartdo que nédo
valeria mais que trés e para o qual nivel havia que escolher a melhor cantilena, a chapa
descritiva mais adequada.®

Esta era a imagem ndo menos estereotipada que o encarregado de educacgéo se habituou
a receber no final de cada periodo escolar. A intencéo, o ideal, era Optima; a pratica da
ideia, que uma vez mais fugiu do contexto real: o aluno, uma crianga em carne ¢ 0sso,
Unica na turma porque diferente, cujo retrato a transmitir ao encarregado de educacao
urge, uma vez mais, ser personalizado.

Bom, mas foi de acordo com este despacho® que as criangas que estuddmos, na escola e
fora da escola, foram avaliadas no 1.° e 2.° anos do ciclo preparatério. O informe da
primaria, esse ficou & e ai permanecer durante 5 anos, e dele nada souberam os
professores do ciclo. Ndo conseguimos obter resposta sobre a razdo deste arquivo.
Todavia — salientemos agora algo de positivo — de certeza que assim, os informes nédo
permitiram dar a conhecer o passado escolar do aluno aos novos professores, mas
também as criancas ficaram assim livres de ele poder funcionar como efeito de
expectativa, ou Pigmaledo, como lhe chamam os psic6logos, e inferir assim positiva ou
negativamente o desenrolar do aproveitamento escolar do puto, agora num outro nivel
de ensino, e com dez professores em vez de um apenas.

A oficializacdo desse desconhecimento permite, porém, a cada um dos novos docentes,
fazer do professor primario um bode expiatdrio, sempre que o puto ndo progride: "nédo
traz bases da priméria...". Da mesma forma que o proprio professor primario havia posto
as culpas no outro, desta vez no educador de infancia. Ouvimos dizer com frequéncia:
"...Prefiro trabalhar com criangas que ndo tenham passado pela pré-primaria, porque néo
trazem tantos vicios...". Para ele, a "brincadeira”do jardim-escola impede a "seriedade™
da aprendizagem escolar. A culpa do fracasso escolar sempre é posta no outro — o bode
expiatorio — porque o professor ndo garante a aprendizagem, pretende, ficar com a
consciéncia tranquila de que ensinou, ou melhor, instruiu, transmitiu, alias como o vem

fazendo consecutivamente desde ha muitos anos atrds. SO que nunca procurou O

8 Um dos pardmetros descritivos elaborados & priori e, em consequéncia, descontextualizadamente, e apto a
massificar, aplicavel a qualquer, um com igual nivel de um a cinco.
8 Despacho 43/SERE/88 atrés referido.



feedback da transmissdo dos seus saberes, e quando chega o teste, esse rito de
passagem, verifica entdo que o aluno ndo sabe. Claro, ndo aprendeu, e ndo sabera
enguanto ndo o motivarem e ensinarem a aprender, e enquanto predominarem estas
metodologias ditas tradicionais “praticas pedagogicas pressupondo um modelo de
«aluno ideal», baseadas em concepgOes tradicionais de aprendizagem centradas no
professor e nos contelidos, uma escola mais de «ensinar», que de aprender”.®
Oficialmente, desses treze alunos, apenas nos foi dado a conhecer, alids como a toda a
comunidade educativa, os niveis finais, por disciplina, no final de cada periodo. Foi por
isso que resolvemos fazer um questionério para os docentes, para que nos transmitissem
algo mais sobre o conhecimento que tém dos alunos e um outro para os alunos, para que
nos falassem de si préprios, da sua auto-avaliacdo, e da avaliacdo que fazem dos seus
préprios professores.

Dos alunos seguidos desde a primaéria, todos de sucesso como vimos, apenas um, 0
Daniel, reprovou no 1.° ano do Ciclo preparatério, por ter tido mais de duas
classificacBes inferiores a trés, a Francés, Matemética e Educacdo visual®*, de acordo
com o ponto 17 do Capitulo | do ja referido Despacho 43/série/88. Ndo deixa de ser
interessante e curioso correlacionar esta avaliacdo com a ja tratada e feita na Escola
primaria: Francés o Daniel ainda ndo tinha, mas a Matemaética e a Educagdo Visual, o
professor escreveu satisfaz. E claro que sdo outros os contelidos agora em questio, mas
sera que tratado personalizadamente o Daniel ndo poderia ter ultrapassado as barreiras
que o levaram a chumbar? Fica-nos essa divida. Todavia salvaguardamos se tal é
consequéncia do professor é-0 na medida em que ele é o executante dum sistema bastas
vezes ja caracterizado de massificador e de andar a um ritmo Unico para todos.

A Ana Cristina transitou sem nenhuma negativa e, segundo o questionario que
preencheu acerca dos professores, concorda com todos os niveis obtidos. A
classificacdo que atribui aos professores ndo tem uma correlacdo directa com 0s niveis
que estes lhe atribuiram®. De qualquer forma, as disciplinas de que diz gostar mais sdo:
Francés, Portugués e Matematica porque gosta da matéria e do professor. E de facto,

aos professores destas disciplinas que atribui maiores cotag0es, sem no entanto ter sido

8 BENAVENTE, A."Da construgdo do sucesso escolar”, S. Nova, p24

8 No momento em que redigimos a dissertacdo apenas podemos falar do comportamento escolar em relacéo ao
primeiro ano do ciclo e ao primeiro trimestre do segundo ano, pelo que ndo podemos por ora constatar aqueles que
completaram o ciclo preparatdrio. Ficara eventualmente para um outro estudo consequente o seguimento dos alunos
em questao.

® Todos os treze alunos preencheram este questionario, onde registaram a representacéo que tém dos professores,
qual o nivel que atribuiriam a si proprios, para vermos se de facto concordam com o que os professores lhe
atribuiram, e qual o nivel que atribuiriam aos docentes se os tivessem de classificar.



classificada de forma mais elevada nelas®. Paradoxalmente, porque é uma crianca que
conhece 0 meio local como alias ja descrevemos no capitulo anterior, é na disciplina de
Estudos Sociais que diz sentir mais dificuldades, porque acha complicado.

A Ana Sofia também néo sofreu quaisquer niveis inferiores a trés; concorda com todos
os que lhe foram atribuidos. H& uma nitida correlagdo entre os niveis obtidos e os que
atribuiria aos professores bem como com as disciplinas de que gosta mais, que justifica
porque gosta da matéria e dos professores; refere ndo ter disciplinas de que nédo gosta,
argumentando que néo tem dificuldades.

A Catarina transitou com dois a portugués e dois a Francés, aos quais professor, porém,
atribui boa cotacédo (nivel quatro). Alids concorda basicamente com 0s niveis que obteve
(no anexo 9 o gréafico 7 é igual ao grafico 8). Gosta mais de Matematica, Francés,
Trabalhos Manuais, embora tenha reprovado a Francés como referimos. Gosta menos de
Ciéncias porque o professor ndo se entende e tem uma caligrafia feia.

O Daniel que n&o transitou de ano, como vimos, reconhece ter dificuldades em Francés
e educacdo Visual, mas ndo em Matematica onde também reprovou. A disciplina de que
gosta mais é Estudos Sociais, na qual se autoatribui o nivel quatro, tendo no entanto tido
trés. Alias, também numa outra disciplina, Musica, reconhece que deveria ter quatro e
ndo trés como o professor lhe atribuiu. Quanto as notas que atribuiria aos professores,
aqueles que o "chumbaram”, também os chumbaria, a excepcdo do Educacdo Visual,
referindo no entanto que ndo entende este professor.

Na Juvina ha uma perfeita semelhanca entre os niveis atribuidos pelos professores e 0s
que ela atribuiria a si propria (o grafico 13 € igual ao 14); ndo teve qualquer negativa. A
disciplina em que reconhece ter mais dificuldades é Francés porque nao € a sua lingua;
atribui no entanto maior cotacdo a este professor do que a que ele lhe atribuiu a si
prépria. A nota mais baixa atribui-la-ia ao professor de Ciéncias porque diz nao
compreender a materia.

A Lina ndo obteve nenhum nivel inferior a trés, concorda basicamente com eles. A
disciplina em que diz ter mais dificuldades é Ciéncias da Natureza, porque o professor
explica a matéria muito depressa; contudo, quando se lhe pergunta aquela de que gosta
menos refere ainda Ciéncias da Natureza, mas ja ndo culpabiliza o professor, mas sim a

si propria, dizendo que ndo gosta da matéria. Curiosamente atribui 0os maiores niveis

® | eia-se a partir de agora, paralelamente com o anexo 9 na resposta a esta questdo. A aluna referiu 0 nome dos
professores, ndo o das disciplinas o que denota que para se gostar da disciplina ha que gostar do professor como alias
confirma gostar.



(cinco) a todos os outros professores porque diz gostar muito deles, e apenas quatro ao
de Ciéncias, uma vez mais dizendo que é porque ndo estudou muito para essa disciplina.
O Mario transitou com nivel superior a trés em todas as disciplinas. O grafico 19 é
muito semelhante ao 20, o que prova o assumir das notas atribuidas pelos professores.
Premeia mais os professores que lhe deram maior nota e é dessas disciplinas que diz
gostar mais, fundamentando-se no gostar da matéria e do professor. As disciplinas de
que gosta menos é Estudos Sociais e Ciéncias da Natureza, justificando-se por nédo
entender os professores e ndo por ndo gostar da matéria que alias, como ja referimos na
andlise do seu informe da Priméria, é do que gosta mais pois relaciona-se com o seu dia
a dia de filho de agricultores, com a sua escola da vida portanto®’. Porém é aos
professores destas disciplinas que atribui niveis menores, todavia positivos (nivel trés),
argumentando no entanto que ndo dao a matéria necessaria.

O Rui transitou para o segundo ano do Ciclo Preparatério com dois a Francés e dois a
Estudos Sociais, reconhecendo que € nesta Gltima disciplina que tem mais dificuldades e
de que gosta menos porgue ndo gosta nem entende a matéria. Atribuiria a si proprio os
mesmos niveis que os professores lhe atribuiram. Classificaria com nivel mais elevado
professores que de facto também lhe atribuiram maior nivel.

O Silvino transitou sem nenhuma negativa. O que recebeu era o que atribuiria a si
préprio (o gréafico 25 é rigorosamente igual ao 26). O professor a quem daria menor
nivel, trés, era ao de madeiras (TM), Educacdo Visual, Ciéncias da Natureza e Estudos
Sociais, isto no primeiro periodo porque depois uniformizou-o0s todos com quatros e
cincos, a Portugués e Francés, que é de que diz gostar, tanto da matéria como dos
professores que explicam bem.

Os quatro alunos que veremos agora, para finalizarmos esta parte, eram de outra turma
— com professores diferentes, designadamente nas disciplinas de Ciéncias da Natureza e
na lingua estrangeira — que era de Inglés e ndo de Francés. Todos transitaram de ano
sem niveis inferiores a trés. A excepcdo da Graciete que se auto classificaria com mais
um e por vezes dois pontos em relacdo aos niveis que os professores lhe atribuiram, os
restantes atribuiriam a si proprios 0s mesmos niveis que os professores Ihes atribuiram.
O Jose gosta menos de Estudos Sociais porque diz ndo entender a matéria, tendo tido

negativa no primeiro e segundo periodos, e de Inglés porque diz ser dificil escrever e

8 O Miario , a crianga que analisaremos no capitulo dedicado as historias de vida e contexto educativo, por se tratar
de um individuo com sucesso na vida, e, paradoxalmente na escola também, onde o saber exigido e reproduzido,
descontextualizado e o faz abstrair-se da vida e se forjar de maneira diferente nestes dois espagos e tempos diferentes:
avida e a escola.



ler, embora tenha tido sempre nivel trés. Ao professor de Estudos Sociais atribuiria
também nivel dois porque diz que o professor ndo é tdo bom, o que denota que a
explicacdo que tem da dificuldade sentida nessa matéria recai no professor. Ao de
Ciéncias da Natureza atribuiria nivel cinco®.

A Graciete gosta menos e tem mais dificuldades em Estudos Sociais, porque "a matéria
é um bocadinho dificil e também porque as vezes ndo entendo muito bem as perguntas e
o professor”. Sintoma idéntico ao referido na Primaria e paradoxal como entdo
reflectimos, ja que é um adulto em miniatura, na medida em que manipula no dia a dia
todas as matérias que sdo abstraidas em conceitos tanto no meio fisico e social como
agora nos Estudos Sociais. Contudo teve sempre nivel trés nesta disciplina. Diz gostar
mais de Ciéncias e de Portugués porque “elas sdo simpaticas, explicam bem as coisas e
sdo atenciosas, ensinam a ler o que ndo sabemos, etc."

O Mateus gosta mais de Portugués, Educacdo Visual, onde teve niveis de quatro e trés,
respectivamente no primeiro e segundo periodos escolares e aos quais professores
atribuiria também elevados niveis — quatro —, e de Ciéncias da Natureza, onde apesar de
ter tido sempre trés, reconhece ser dessa matéria que gosta mais, bem como desse
professor, pelo que Ihe atribuiria cinco.

O Pedro também atribui o nivel mais elevado — cinco — ao professor de Ciéncias
"porque a stora é boa e eu gosto dela”, na qual disciplina sempre teve boas notas —
quatro, quatro, quatro, respectivamente no primeiro, segundo e terceiro periodos
escolares. A nota mais baixa atribui-a ao professor de Estudos Sociais — dois —, uma
negativa portanto, porque "ndo gosto muito da stora”, embora tenha tido sempre positiva
e trés, trés, quatro nos periodos escolares.

Em sintese, hd ainda que referir que apesar de sabermos que a maioria dos professores
néo faz autoavaliagéogg, pela analise dos graficos do anexo um, construidos a partir dos
questionarios dos alunos, conclui-se que estes assumem bem 0s niveis que os docentes
Ihes atribuem; excepcéo apenas para trés dos alunos que se auto-valorizam mais.
Certifica-se em geral mais o professor que deu nivel mais elevado, talvez porque se
reconhece no professor. Gosta-se também mais da disciplina onde se obteve maior
nivel; alids gosta-se até mais desse professor, a ponto de alguns alunos néo responderem

qual a disciplina de que gostam mais mas sim do professor®™ de que gostam mais.

8 Note-se que neste conjunto de alunos o professor de Ciéncias da Natureza , sempre o ou dos mais cotados,
contrariamente ao que acontecia com o do grupo anterior.

® |sto foi-nos confirmado pela resposta ao questionério que fizemos aos professores. Vidé anexo 8.

% E colocavam o seu nome.



Quanto a disciplina de que se gosta menos, ciéncias da natureza e estudos sociais na
turma A e estudos sociais na turma B, justifica-se maioritariamente por ndo se entender
o professor. Onde se sente mais dificuldades é quase sempre nas mesmas, nas de que se
ndo gosta, e justifica-se por ndo se entender o docente, e por falar depressa.

As discrepancias entre a valoracdo do professor de Ciéncias da natureza numa e noutra
turma, uma vez que séo duas pessoas diferentes, levam-nos a confirmar que de facto a
avaliacdo e a aprendizagem também dependem de quem processa o acto educativo e de
quem afere, e ndo s6 da crianga como se tem apregoado tanto.

Para suprir a auséncia de avaliagdo qualitativa, e para tentar conhecer um pouco melhor
como 0s meus putos™ eram vistos por cada um dos seus professores, elaboramos um
questionario que foi preenchido por todos os docentes dessas treze criancas, no ano
lectivo de 1989/90, a excepc¢do do de educacdo visual, que era também de téxteis, que
entretanto ficou de baixa, e do de estudos sociais que nos disse logo que isso lhe iria dar
muito trabalho, e que de facto nunca mais o preencheu.

E importante analisar ndo s6 as respostas dos professores, mas também registar as
duvidas que Ihes surgiam perante a primeira leitura do questionario e que me colocavam
antes de o entregarem preenchido. Claro que também houve quem os preenchesse sem
denotar qualquer dificuldade.

Usamos como estratégia entregar primeiro 0s inquéritos relativos a uma das turmas para
ndo sobrecarregar demasiado o inquirido. Quando num segundo tempo, pedimos que
preenchessem da mesma forma os dos restantes alunos, um dos professores disse:
"ainda mais? Entdo vou ter que responder a isto bem mais rapido! Eu que estava cheio
de «ndo me toques»...". Um outro, sexo feminino, em fase de aposentacdo, foi o que se
mostrou mais preocupado com o rigor a colocar nas respostas. Logo depois da primeira
entrega, procurou-me bastas vezes para se esclarecer sobre questbes que nédo lhe
pareciam muito objectivas: "... Oh Ricardo, naquela segunda parte do inquérito, onde se
pede para avaliar qualitativamente o aluno, estou com um problema. Na minha
disciplina, dei a classificacdo de quatro a todos os alunos, mas de facto, aqui eu tenho de
escrever € que a aluna é média; depois quem for ler isto, poder notar uma certa
contradi¢do.” Este depoimento prova a dificuldade em avaliar de facto as aptiddes e
dificuldades, e a persisténcia em rotular o aluno sempre com uma imagem estereotipada
(do médio, razoavel, bom) que ndo se sabe bem com que parametros, atribuida, e ainda

a consciéncia de que o nivel quantitativo ndo descreve o real. Uma vez mais se constata

%! permita-se-me esta giria antropolégica, por analogia com a tribo do etnégrafo.



a negacdo do aluno em carne viva, e a sua nao avaliagdo, para se o rotular com um
conjunto de parametros que correspondem a uma escala de diferenciagéo relativa ao
aluno ideal. Um outro professor procurou-me de questionario na méo e disse: "... Oh
Ricardo, mas eu ndo conheco suficientemente o aluno para responder aqui a estas
questBes que se prendem com as suas atitudes e também com as suas capacidades; sO
tenho duas aulas por semana!" E de perguntar como atribui notas entfo. Efectivamente
0 numero classifica, ndo descreve a pessoa. Avaliar qualitativamente torna-se um
obstaculo. Ainda tentamos responder, que tinha que preencher o que de facto conhecia
do aluno, ndo avalid-lo de acordo com o que ele entendia que o aluno deveria saber
naquela altura, mas considerdmos mais interessante e objectivo nada adiantarmos que
pudesse orientar ou modificar o sentido das suas respostas ao questionario. Afinal
pretende-se mesmo saber 0 que o professor sabe do aluno e parece-nos que sabe muito
pouco.

O professor sabe muito pouco do aluno porque quando avalia o conhecimento, para
além de o avaliar fora do contexto pessoal do aluno em que o conhecimento se produz,
tenta avaliar a totalidade das capacidades do estudante, das quais nada sabe porque néo ,
nas relacbes da aula que elas se manifestam. As capacidades totais do aluno séo
manifestas num quotidiano do qual o professor ndo participa. E por isso talvez que o
que se torna necessario é que a avaliacdo se restrinja exclusivamente ao avanco nas
técnicas de aprendizagem e a certos contetdos das matérias, € dizer, a progressao nas
formas técnicas de aprender e do desenvolvimento de capacidades intelectuais e de
associacao de ideias que o aluno desenvolve em relacdo a matéria que aprende. A
avaliacdo deve olvidar a pretensdo de ser holistica, para ser meramente pontual, da
correcgdo entre 0 que se ensina e o que se aprende, pelo menos enquanto o professor
ndo conhece o universo conceptual cultural do aluno, dentro do qual o que o professor
diz, reapropriado pelo aprendiz.

Nesta altura chegamos a inferir das respostas deste docente que de facto ndo era bem
professor da sua disciplina, pelo menos num sentido da avaliagdo do
ensino/aprendizagem. Ele parecia ser apenas um instrutor, doutrinador duma matéria
que ele bem conhece e quer incutir nos outros, sem no entanto se preocupar muito em se
certificar se chegou ou néo aos destinatarios uma vez que tal como vimos, desconhece o
contexto cultural dentro do qual o ensino é reapropriado, quer dizer, aquilo que ensina €
aprendido. O acto de aprender é a disseminagdo na mente do individuo daquilo que o

professor disse, mente essa que tem outras experiéncias dentro das quais se infiltra ou



ndo o que é ensinado.

No preenchimento da ficha qualitativa que anexamos ao questionario e que reproduz
grosso modo a grelha do informe que vimos ja é estes docentes ndo foram muito
diferentes dos da Primaria. Antes pelo contrario, foram bem mais econdémicos na
caracterizacdo. Os parametros sobre os quais era pedida avaliacdo sobre o aluno eram:
trabalho individual; trabalho em grupo; relagdo com os adultos; oralidade; escrita;
actividades preferidas; assiduidade/pontualidade; comportamento; interesse pelas
actividades escolares; aproveitamento escolar. A excepcdo dos professores de
Portugués, Francés, Inglés e do de Ciéncias da turma B, que usaram uma linguagem e
terminologia diferenciada para cada aluno, denotando um conhecimento mais ao menos
profundo da pessoa em si, 0s restantes preencheram-no bastante esteriotipadamente,
com base num conceito chave aplicavel a tudo e a todos, mais ou menos adjectivando
com muito pouco etc. O professor de Matematica centrou-se no "satisfaz" e chega
mesmo a dizer no inicio da ficha, para alguns alunos: "satisfaz em todos os aspectos
focados”, denotando um certo cansago e porque ndo uma certa preguica. O de Educacéo
Fisica junta sinais de mais ou menos ao conceito de "satisfaz". O professor de Religido e
Moral, que tendo dado quatro a todos, como vimos, talvez para ndo discriminar (perante
Deus?) ou por ndo se sentir capaz de avaliar, uma vez que parece sé transmitir e nao
levar a adquirir, centrou-se qualitativamente no médio menos, médio, médio mais e
razoavel. O de Musica raras vezes preencheu os parametros e quando o fez, fé-lo apenas
com Bom, no do aproveitamento. O de Madeiras (Trabalhos Manuais) ficou pelo Bom,
Boa, razoavel e o outro de Ciéncias, que parece ndo ter conseguido colher muitos
interessados nos seus contetidos entre os discipulos, reduziu praticamente tudo a médio
e/ou reduzido, reconhecendo apenas o Bom em 2 alunos, no tocante as capacidades de
trabalho. Uma vez mais ha que reiterar que o que se faz assim é avaliar o desvio ou
aproximacéo do puto em relagcdo ao modelo ideal de aluno, o que se tem na mente e que
ndo existe na préatica, e ndo a aprendizagem, a progressdo do aluno no saber escolar.

A coluna dorsal do questionario dos professores consistia num conjunto de tabelas que
pretendem aferir as seguintes categorias nos alunos: desinteressado/interessado,
introvertido/extrovertido, passivo/participativo, solicitado/iniciativa propria,
fraco/brilhante, predominio das actividades praticas/verbais, triste/alegre. Trata-se de

valores® sobre os quais pedimos aos professores que se pronunciassem e cuja

%2 Nos graficos que construimos a partir da analise destas respostas e que se encontram no anexo 10, chamamos a
estas categorias, a estes valores em afericdo, binémios e que estdo legendados, porque de facto o grau de
sociabilidade, a titulo de exemplo, avalia-se entre dois extremos: pouco sociavel/sociavel.



pertinéncia em serem considerados advém de os termos visto manipular, usar como
nocdes operatorias para caracterizar os alunos, tanto em conversas informais na sala de
professores como mesmo em reunides de avaliacdo que presenciamos. N&o o0s
escolhemos portanto por entendermos serem o0s melhores para avaliar uma crianca.
Cada um dos professores tinha que assinalar numa tabela dividida em cinco quadrados
uma cruz, mais préxima ou mais distante dos pdlos x ou y que correspondem ao valor
expresso num dos binémios referidos®. As cinco possibilidades de resposta (muito X;
mais X que y; X e y iguais; mais y que X; muito y) atribuimos as designa¢ées numericas
1, 2, 3, 4, 5, para tratamento estatistico, para assim podermos representar uma resposta
que , qualitativa, num grafico onde se observam quantidades. Em qualquer tipo de
categoria a avaliar, 0 1 corresponde sempre ao valor menos desejado (ex.: desinteresse)
e 0 cinco ao valor optimo (interesse). E claro, isto para cada um dos treze alunos, donde
resultou um total de 13 x 8 = 104 (uma vez que como dissemos, dos dez professores
apenas oito nos entregaram os formulérios) questionarios que nos permitiram conhecer
a representacdo que os professores tém das caracteristicas humanas de cada jovem que
ensinam, para além do nimero (nota) que Ihe haviam dado nos momentos de avaliacao.
Construimos um gréfico para cada aluno onde congregdmos a apreciagdo que cada
docente tem sobre a mesma pessoa®.

O objectivo fundamental era ver até que ponto uma avaliacdo depende também de quem
afere. Com efeito, sabemos que a crianca tem mais aptidGes para determinada area e
por isso se diz que para ai estd mais vocacionada. Uma crianga, consoante a experiéncia
de vida que tem, esta treinada de diferentes modos para dar respostas a problemas,
situacOes e saberes; mas, por outro lado, ndo € menos verdade que cada professor tem o
seu ideal tipo ("boneco de cartdo") com que se serve para medir a crianca real que tem
pela frente. Por sua vez, o petiz, mais motivado para determinado assunto, responde de
diferentes modos as expectativas dos diferentes professores. Assim, observando todo o
anexo 10, constatamos que hd uma grande divergéncia de opinides da parte dos
diferentes professores sobre um mesmo aluno, por exemplo na afericdo da categoria
binomial desinteressado/interessado. A Juvina oscila de dois em Educacdo Fisica e
Musica a quatro em Matematica e Ciéncias. Interesse que tera a ver com um menor
interesse pelas areas das expressdes artisticas; mas ndo terd a ver também com uma

grelha de avaliacdo diferente em cada professor? De facto como se justifica que o

% Veja-se o questionario do anexo 8.
% \/eja-se todo 0 anexo 10.



Pedro, um aluno considerado brilhante a uma série de disciplinas possa se aferido na
categoria do interesse com dois a Matematica (mais desinteressado que interessado) e
cinco a Ciéncias da Natureza (muito interessado), quando afinal se trata de areas afins?
O Maério, esse pequeno grande homem que nos merecer atencdo especial, é considerado
pouco interessado em Musica (quadrado dois) e muito interessado em todas as outras
disciplinas (quadrado quatro). O que conhecemos do Mario leva-nos a considera-lo
COmMOo uma pessoa pragmatica, muito pratica, com um treino empirico e pouco virado a
estética. Aqui ndo admira esta discrepancia de afericdes. Mas vejamos ainda o Mario
avaliado nos outros valores binominais, para assim o ficarmos a conhecer mais
detalhadamente. Na categoria da sociabilidade foi considerado de igual forma para
todos os professores® — quadrado quatro — o que significa ser considerado uma pessoa
sociavel. E tido como bastante extrovertido por todos os docentes. E considerado
unanimemente como um aluno muito participativo. Na categoria da participacédo
(solicitado/iniciativa prdpria) as opinides convergem para 0 considerarem como um
aluno que participa por iniciativa propria. H4 uma tendéncia para o reconhecerem como
um aluno mediano, na resposta bindmio fraco/brilhante, ja& que as respostas recaem
maioritariamente no quadrado trés (x e y iguais = fraco e brilhante iguais). A excep¢ao
do professor de Ciéncias da Natureza que o considera triste, todos 0s outros o
consideram alegre. Como vimos, da mesma forma que cada aluno tem um ideal de
professor, também cada docente tem um aluno ideal o qual serve de modelo para a sua
afericdo e que se traduz na pratica, pela construcdo de diferentes imagens do aluno,
(salvo os casos em que as categorias sdo tdo evidentes, como é o caso do Mario, que as
opini@es dificilmente poderiam divergir), que é na verdade a mesma crianca.

O inquérito reflecte que o professor percebe a situagdo como um sistema de
aprendizagem onde o estudante € um sujeito independente, livre, responsavel perante si
proprio, dentro da mente contratual e que portanto, s6 depende da sua vontade de
estudar ou ndo. Ou melhorou ou nédo. Esta percepcéo do professor, que se infere no tipo
de respostas ao questiondrio, é a escolha que faz de entre as varias interpretacdes que na
cultura ocidental existem acerca da interpretacdo do agir humano, onde pelo menos trés
correntes filoséficas podem ser definidas: a interpretacdo teoldgica ou do livre arbitrio,
a interpretacdo positivista do direito dos contratos ou da igualdade de vontades livres e
uma terceira, que vé os individuos do grupo social, constrangidos pelos factos sociais e

historicos, bioldgicos, fisiolégicos, ou a opinido dos outros, que é de facto a

% Ver grafico sete, anexo 10.



interpretacéo cientifica & qual o professor ndo tem acesso. A explicagdo da conduta do
estudante pelo contexto ndo individual de livre arbitrio € um conhecimento do qual o
professor carece e do qual ndo € consciente j& que a sua prépria educacao € moralista,
quer dizer, julga quando se Ihe pede para avaliar.

Quando nos referimos a avalia¢do escolar interessa acrescentar que ndo nos limitdmos a
fazer a analise dos resultados finais, intercalares, trimestrais etc., dos alunos em causa e
dos questionarios que acabamos de reflectir. Analisamos também com pormenor varios
testes de avaliacdo tanto da Priméria® como do Ciclo Preparatério. E notéria a
quantidade de perguntas que se fazem com apelo & memorizacdo de nomes de lugares,
quantidades de ilhas etc., totalmente descontextualizadas. Parece uma tentativa de
procurar perguntas que eliminem varios alunos — significa, que ndo sejam respondidas
por grande parte das criancas — que os derrotem portanto. E caso para dizer que se busca
mais 0 insucesso do que o sucesso escolar; é como se o anormal fosse o ndo haver
negativas, chumbos, etc.. Ouvimos alguns professores comentarem "Tenho que fazer
um outro teste mais dificil, neste toda a gente acertou praticamente tudo™; "Parece
incrivel, ndo tenho praticamente negativa nenhuma para dar": O préprio conselho de
professores, no acto de langar os niveis no final de cada trimestre exerce um forte

controlo sobre cada professor em particular, quando este “prop&e”®’

uma nota que foge
ao padrdo do resto dos docentes; é dizer que se afasta da imagem que a maioria tem das
capacidades do aluno. E ndo é assim tdo pouco frequente, o ajuste ao nivel médio, tanto
para cima como para baixo. Ouvimos por vezes: " O qué, esse aluno consegue ser bom a
Geografia? Ele a Historia é um zero!"; " O pa, ndo me digas que vais estragar o arranjo
a este miGdo, também tens de dar cinco". E assim que, dizemos uma vez mais, que a
avaliacdo do aluno é estereotipada, influenciada pelas expectativas com maior
frequéncia; ndo corresponde a um juizo objectivo, independente da opinido dos outros.

Perguntemo-nos a nds proprios se ndo seriamos também derrotados por algumas dessas
provas, até porque, da forma como estdo concebidas, o professor pode sempre dizer que
ndo era bem isso que queria que fosse respondido. V& 14 entdo a crianga, coitada,
atrapalhada a pensar nas cantilenas®® que improvisou para reter uma quantidade de
termos decorados, conseguir ainda adivinhar o que de facto pretende o mestre. Surgem

por vezes pequenos textos, desenhos, mapas, uma tentativa de enquadramento do

% Grande parte delas fica arquivada junto com os informes no chamado processo do aluno, que também consultamos.
%7 Dizemos "propde" porque de facto a lei diz que o nivel é atribuicdo do conselho de professores depois de sugerido
individualmente pelo professor de cada disciplina. Na pratica temos assistido por vezes ao olvidar pura e
simplesmente deste principio.

% Referimo-nos a mneménicas.



assunto, mas por paradoxal que pareca, surgem por vezes neste grupo de questdes,
perguntas que saem totalmente fora do contexto introduzido com os referidos grafismos.
A titulo de exemplo, numa dada disciplina, desculpe o leitor e o professor, mas
pensamos que deve ser referida, concretamente em Estudos Sociais, surge num
determinado teste o0 mapa de Portugal Continental e das sete perguntas que se fazem,
trés nada tém a ver com ele ou ndo precisam dele (alids ele ndo serve para nada, a nao
ser para ornamentar o exercicio): "Indica quais as ilhas do grupo central dos Acores";

"Localiza o arquipélago da Madeira em relacéo a Portugal Continental"

etc., etc. Que
se pretende avaliar? Ou melhor, que se pretende provar, ja que isto ndo avalia nada do
que a crianca sabe, prova sim que ela ndo tem as palavras do manual todas
memorizadas. Dizia-me uma vez este professor: "Nunca vi criancas assim, nao
entendem nada!" Questionamos nds agora, e onde é que a crianga prova com estas
questdes que entende a localizacdo absoluta relativa ou o que quer que seja? A pergunta
apenas serve para lhe retirar valores, percentagens porque de certeza que as iria errar. A
avaliacdo, devemos dizé-lo, como alias ja deixamos explicito neste capitulo e no préprio
titulo, € feita pela negativa. Avalia-se 0 que o puto ndo sabe, e muito raramente 0 que

ele sabe.

CAPITULO TRES: O CURRICULUM OCULTO

Etimologicamente, curriculum significa aquilo que se tem de correr. Da mesma forma
que um filme tem um comeco, um meio e um fim, episodios e situa¢des variadissimas
que se vdo desenrolando, também um curriculum implica um caminho a percorrer para
chegar ao fim. Mas ja ndo se identifica hoje o curriculum exclusivamente com 0s
conteudos a ministrar e objectivos a atingir. Sabe-se que o curriculum € muito mais que
isso. Abarca todos os valores que estdo implicitos na forma como se transmite o saber,

nas estratégias utilizadas ou nos textos escolhidos:

“«“

o passado, curriculum era o programa de ensino, uma lista de
matérias a estudar, sob a orientacao do professor. Era essencialmente
um conjunto de conhecimentos a memorizar. O ambiente escolar
pouco importava aos panificadores do curriculum. Modernamente
encaramos o curriculum como "todas as actividades, experiéncias,

% Note-se que nem sequer se visiona na carta geografica representada, Portugal Insular.



materiais, métodos de ensino e outros meios empregues pelo professor
ou considerados por ele, no sentido de alcancar os fins da
educacao."

O acto de aprender uma simples regra de matematica pode ser baseado mais no apelo a
memoriza¢do ou, pelo contrario, na contextualizacdo com o real, na tentativa de
solucionar problemas praticos do quotidiano. E neste dado que a sociologia da educagéo
tem pegado para caracterizar o conceito de curriculum oculto, aquilo que advém da

metodologia do préprio professor, das suas ilustraces etc.:

“[...] Curriculum , é tudo o que é, aprendido na escola pelos alunos
seja ou ndo objectivo de transmisséo deliberada.

[...] Esta definicdo chama a atencdo de que existe nas escolas um
curriculum escondido (hidden curriculum) que é o conjunto de todas
as aprendizagens que os alunos fazem através do contexto
institucional e que facilmente nos passariam despercebidas. "

Contudo, considerando tudo isso como dado assente, interessa-nos agora abordar aqui a
noc¢do de curriculum oculto como aquele que resulta da interpretacdo e desenvolvimento
curricular por parte do docente, por vezes de encontro ao proprio programa, ao
curriculum formal e estatal, ou entdo da sua ndo interpretacdo, quer dizer, da sua nédo
manipulacdo, do seu esquecimento.

E claro que cada professor por em prética o curriculo sempre de modos diferentes, fruto
da experiéncia de cada um e, consequentemente, do desenvolvimento que lhe imprime.
Todavia, a questdo que nos faz abordar este tema em capitulo proprio, resulta duma
constatacdo empirica efectuada no nosso estudo caso: grande parte dos contelddos
ministrados e énfase que se lhes coloca, ndo tém nada a ver com o curriculum em vigor
para educar as criangas que constituem nosso universo de estudo. Comparando o
programa formal, o boneco de cartdo idealizado pelo Estado, com as planificacdes,
sumarios, que a partida sintetizardo as aulas, verificamos a existéncia de um grande
desencontro.

A propria construcdo dos testes de avaliacdo, seus métodos e objectivos implicitos, a
analise dos cadernos didrios dos alunos em causa, apontam mais para um

desenvolvimento curricular que tem muito a ver com programas que estdo

10 gpERB, Dalilla C., problemas gerais de curriculum, Edit. Globo Porto Alegre 1979, p. 61, referenciando
UNESCO, Curriculum revision and research, Educacional Studies and Documents, 1958.

101 FORMOSINHO, Jodo, "Definicdo e componentes do curriculo” in Nogdes de sociologia da educacdo,
Universidade do Minho s/d.



possivelmente na mente do professor mas ndo mais no curriculum actual'®.

Na escola primaria, o professor faz chegar ao aluno e aos encarregados de educacao que
ali se estudam trés disciplinas: portugués, matematica e meio fisico e social. Contudo,
no boletim informativo que tem que preencher trimestralmente, do qual parte chega ao
encarregado de educagdo, e que denomina-mos informe, debruga-se sobre seis
categorias: Lingua Portuguesa; Matemaética; Meio Fisico e Social; Expressdo Plastica;
Movimento, MUsica e Drama; Educacdo Fisica. Isto prova que as outras disciplinas nao
Ihe sdo desconhecidas, sdo subestimadas, jaele proprio ndo € sensivel a sua
importancia, pois foi formado num sistema de ensino do ler escrever e contar. Ent&o,
quando muito, as tarefas que mandar executar fora desta triade, acontecem duma forma
ludica, para descanso do petiz que eventualmente (sendo pela certa) estafarto de
escrever e calcular.

Quando duma forma muito informal questiondvamos os alunos sobre as suas
actividades de pintar, desenhar, correr,... eles respondiam-nos: "o desenho,... quase
sempre se fazia um no final do dia, quando o professor dizia: _ faltam 10 minutos para
irmos embora, faltam um desenho para passar o tempo"; "0s jogos,... Faziamos alguns
quando iamos para o intervalo...!"

E retorquiamos: - e que desenhavam? _ "quase sempre a mesma coisa: se era proximo
do Natal era uma arvore ou um presepio; se era pela Pascoa eram sinos ou coisas
assim...I". Enfim, o exiguo espaco e tempo dedicados a educacdo artistica, estatica,
acontecem na pratica no curriculum operacional, oculto neste caso, duma forma pouco
livre e de encontro ao expresso no proprio programa: “expressar-se livre e
criativamente”. Quanto a educacdo fisica ela ocorre fora da vida da escola, embora
"Intra-muros”, porque no recreio.

O proprio preenchimento dos boletins de informacéo reflecte, como vimos no capitulo
dedicado a avaliacdo, uma nitida falta de atencdo dedicada a estas areas: “corre bem...,
gosta, participa, é desajeitada, tem entusiasmo, [...] .

Mas ha que dizer que esta curriculum oculto a que nos referimos nem sempre deriva
exclusivamente da interpretacdo do professor mas por vezes também das incoeréncias
entre os varios despachos normativos que regulamentam os programas e a avaliagdo

escolar. A propria estrutura Ministerial, no tocante aos processos de aprendizagem,

102 Chamemos-Ihe ent#o curriculum oculto porque ndo est4 previsto mas também operacional porque é, o que ocorre
factualmente na sala de aulas. Trata-se duma taxionomia curricular usada por John Goodlad (1977) e citado em
DOMINGUES, José, Luis, O quotidiano da escola de 1° Grau: o sonho e a realidade, Pontificia Universidade
Catdlica de S&o Paulo, 1985, p. 27.



contetdos e avaliacdo, leva ela prépria a construgdo dum curriculum oculto, ou melhor,
a um outro desencontro, destra feita entre o que € pedido que se ministre (0 programa
oficial) e o que se pretende seja avaliado (“informe™ que é preenchido trimestralmente):
com efeito, o programa de Portugués esta estruturado a volta dos seguintes “"temas™ que
se mantém ao longo da escolaridade primaria: expressdo oral, vocabulario, expressdo
escrita e funcionamento da lingua. Porém o que é pedido que o professor avalie na ficha
informativa, outra coisa — oralidade, escrita e leitura.

No ciclo preparatorio ha professores que de facto sdo bastante formalistas, meticulosos
até na transmissdao dos conteudos escolares, s6 que ignoram pura e simplesmente o
programa oficial: numa visita dum inspector pedagdgico a escola, um professor foi
chamado a atencdo perante um sumario pois esta sintetizava uma matéria que ha anos
ndo faz parte do programa.

Para além dos sumarios, os cadernos diarios dos alunos confirmaram-nos a énfase dada
na transmissdo de regras gramaticais através de mnemonicas que os alunos memorizam
para caracterizar um conceito. O proprio latim, introduzido no ciclo duma forma
desviante ao programa e usado na apreensdao da semantica da palavra através das
etimologias. Ndo que ndo seja importante; a questdo € que esses contetdos existem no
curriculo que estd na mente do professor, que foi o que o formou h& ja vérios anos,
designadamente no periodo do Estado Novo, e ndo mais no curriculo oficial actual. E
como o proprio programa diz: "Todo o trabalho ser centrado na actividade da crianca -
individuo ou grupo — importando que o professor encontre o que, em determinada
situacdo, interessa aprender e néo aquilo que ele gostaria de ensinar".'®

Parece que o docente ndo se consegue descentrar do modelo curricular que o forjou, que
Ihe apontou os valores e saberes bem cotados entdo, e tem dificuldade em passar a
conhecer, aceitar, e a manipular o actual.

O curriculum operacional, o que de facto ocorre na sala de aulas, aquele de que o
investigador d& conta, 0 que um observador vé ser manipulado, nada tem a ver por
vezes com o curriculum oficial: o que foi elaborado ministerialmente como ideal e
desejavel.

O docente do ciclo preparatorio tem que fazer uma planificacdo a médio e a longo
prazo. Pelo que nos foi dado a observar'®, grande parte dos docentes faz a planificacio

trimestral decalcando o proprio manual adoptado — seja, seguindo o desenvolvimento

193 programa do ensino preparatorio, op. cit. p.9.
10% Opservamos todas as planificacdes trimestrais feitas pelos professores do ciclo.



programatico do livro, a importancia dedicada por este a cada unidade, o que significa
que logo a partida se esta a manipular um curriculo oculto que é intrinseco a qualquer
manual:

“Apesar dos Programas Oficiais do Ensino Primario e do Ensino
Preparatorio explicitarem claramente um conjunto de valores e
atitudes indispensaveis para que os alunos aprendam a tomar
decisbes na sua vida futura, verificou-se que, na generalidade, os
Manuais ndo sédo impulsionadores de um verdadeiro processo de
classificacdo de valores. [...]

Os manuais analisados, quer do Ensino Primario, quer do Ensino
Preparatério, contemplam todas as rubricas indicadas nos
Programas Oficiais. [...] Os Manuais tendem a centrar-se no
desenvolvimento dos conteddos, remetendo para um papel secundario
a sua articulacdo com os objectivos gerais ou finalidades."'%°

Muitos ndo conhecem mesmo o programa como prova o facto de a partir de uma visita
do Inspector Pedagogico, os Grupos Disciplinares terem de incluir nos seus Dossiers 0s
programa que muitos tiveram entdo de adquirir. O mesmo trabalho do GEP sobre
Manuais Escolares, confirma esta constatacdo: “ [...] da-se agora conta de como esses
objectivos sdo traduzidos e retransmitidos pelos manuais escolares aos alunos e também
aos professores, ja que estes, na auséncia de documentos especificamente preparados
para a sua orientacdo, usam por vezes 0s manuais dos alunos como guias da sua préatica
lectiva.”'%

A nossa pesquisa de campo deu-nos a conhecer um outro dado novo: entre estes
professores, ha ainda aqueles que cumprem desta forma o legislado, reproduzindo essa
planificacdo do livro mas raramente manipulando o livro nas aulas. Designadamente em
Portugués e Matematica, demos conta dos livros completamente novos, sem serem
riscados, no final do ano lectivo. Os alunos ndo os terdo aberto porque os professores
ndo os usavam durante as aulas e também porque o estudo para os testes deveria incidir
basicamente no caderno de apontamentos, o caderno diario, segundo o conselho do
proprio docente. E como a avaliacdo depende de quem avalia, o puto, para saber, tem
que responder as perguntas do professor tal e qual ele ensinou, como ele fez constar no
referido caderno.

O curriculum oficial , construido a priori, fora da sala de aulas, descontextualizado em
relacdo a cada comunidade pois pretende formar um tipo ideal de cidaddo — o boneco de

cartdo a que aludimos no segundo capitulo. Todavia cabe ao professor executa-lo ou

195 GEP, Manuais Escolares — Analise de situago, op. cit., pp.263, 264, 365.
1% GEP, Manuais Escolares, op. cit. p. 9.



nao.

Sistematizando, ha entdo a considerar os docentes que 0 seguem a risca, isto &, 0s que
repisam sistematicamente, de ano para ano as pistas lancadas pelo Ministério, que
reproduzem tim tim por tim tim os conteddos programados e estruturados nos
programas, 0s que fazem do ensino um sistema fechado e o utilizam para mera
transmisséo de conhecimentos. N&o serdo estes, em nossa opiniéo, os professores de que
precisam as nossas escolas.

Também ndo o sdo para o Prof. Vitorino Magalhdes Godinho: "Acima de tudo, o que
importa € inculcar a atitude cientifica, é levar a pensar cientificamente, [...], a alargar
horizontes para além do ja alcancado. [...] Interessa sim, aprender a fazer e ndo
abarrotara se de conhecimentos recebidos passivamente”.*%’

Isto leva-nos a dizer que é forcoso romper de alguma forma com o curriculum
proposto a priori, (embora ndo o olvidando j& que o estado inspecciona e controla) pois
ha que ndo ignorar o saber j& adquirido e arrumado pelo petiz. Mas ha, que reconstrui-
lo, reajusta-lo a realidade que se tem pela frente: as criancas, seus contextos familiares,
suas experiéncias e historias de vida — a mente cultural como Ihe chamam o Prof. Raul

Iturra nos seus Ensaios de Antropologia Social sobre o insucesso escolar:

“Se o objectivo da escola, ensinar a produzir ideias, precisa de por as
criancas no caminho da interrogacéo. E isto faz-se apenas por uma
via: colocando os factos do quotidiano que o estudante bem conhece,
por escrito no texto, da forma que ele o conhece, para passar depois
esse saber ao nivel da explicagédo processual que o junte a estrutura
socio-econdmica que o causa, para depois voltar por essa via com a
explicacéo cientifica dada por professores treinados no saber actual
[...]. Experimentar dentro do seu quotidiano e contextualizar o
factual do real, pode acabar por ser a ponte que une o conhecimento
completo que o aluno traz da sua experiéncia cultural e coloca-lo na
via de aprender o saber abstracto que o faz cidaddo de um Estado

[..]"%®

Implicard tudo isto e obviamente, a necessidade de se ter de entender a mente cultural,
de avaliar o saber local, para o que poucos docentes estardo treinados e vocacionados.

Significa dizer que o curriculum operacional dever ser sempre, e ainda que
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paradoxalmente, um curriculum oculto™" ndo o prescrito e desejavel, Unico para todos.

97 GODINHO, Vitorino Magalhées, A educagdo num Portugal em mudanca, Edic8es Cosmos, Lisboa 1975, p. 13.
1% |TURRA, Raul, Fugiras a Escola para trabalhar a terra, Ensaios de Antropologia social sobre o insucesso
escolar, Esher, col. A aprendizagem para além da escola, Lisboa 1990, pp. 129 e 130.

199 cyrriculo oculto que agora teremos de designar de curriculum recontextualizado para néo dar azo a confusdo com
0 com o que temos vindo a analisar.



No fundo os proprios programas do ensino basico, apesar das contradi¢Bes internas,
designadamente entre o0s objectivos gerais e especificos, e para além do
urbanocentrismo implicito nos valores que transmitem, antevéem esta necessidade, pelo

que tornam legitima essa reconstrucao:

“Pretende-se que 0 programa contribua ainda para a integracao

social das criangas, tendo em atencdo as experiéncias culturais

diversas de que sdo portadoras".**?

“Programas flexiveis que se coadunem com a realidade"**

“ [...] Liberdade indispensavel para com os alunos, construir a partir
de linhas gerais, o conteldo programatico, de acordo e de modo
adequado & comunidade e & escola em que se integram.”**2
Resta fazer com que estas sugestdes tenham reflexo na conduta do professor, e prepara-
lo, formé&-lo para estar ndo so sensibilizado para tal mas também apto a agir assim.
Caso contrario, cai-se na reproducao de um saber obsoleto, de uma cultura do siléncio,
com um curriculum reprodutivo da distribuicdo cultural, que hierarquiza o nivel do
conhecimento, que antevé e "antepropde" quem vai ser excluido do sistema escolar
(quem ird ter insucesso) e quem nele prosseguir até ao ensino superior.
Num texto sobre a construcdo do curriculum na sala de aulas, Teresinha Silva que se
apoiou nos métodos etnograficos e na observacdo participante propde o visionamento

do curriculum como ciéncia critica:

"O ensino foi conduzido de modo a valorizar o conhecimento do senso
comum como base para atingir o conhecimento critico. [.] O
resultado foi um discurso alternativo, critico, que deixou visivel a
diferenga entre um curriculo construido no processo, de um outro

proposto & priori e ndo critico".**

E adianta mais a frente:

"Nessa Optica, a ideologia torna-se questdo relevante para a
compreensdo das relagdes entre o ensino e o curriculo. N&o estamos
mais diante do paradigma da ciéncia natural, mas do paradigma
antropoldgico e com uma metodologia de trabalho calcada em

110 programas do Ensino Primério, op. cit., p. 9.

11 programas do Ensino Preparatério, op. cit. p. 5.

12 |dem pp.9.

13 g1LVA, Teresinha Nelli, A construcéo do curriculo na sala de aula: O professor como pesquisador, temas basicos
de educacdo e ensino, E.P.V., Sdo Paulo, 1990, p.XV.



pressupostos, conceitos e terminologia proprios. A perspectiva do
curriculo como ciéncia critica é essencialmente a de um curriculo —
formacdo, voltado para a consciéncia critica, para a emancipacao e
humanizagéo dos homens".**

Paulo Freire é um outro cientista brasileiro, um educador que tem também proposto
visdo critica e ndo reprodutiva, designadamente quando se trabalha a producdo de um
conhecimento com o préprio educando. Para Freire, a mudanca a operar em termos
curriculares ndo é tanto uma questdo de meétodo e técnicas, mas mais um

relacionamento diferente com o saber e a sociedade:

"O educador libertador tem que estar atento para o facto de que
transformagdo ndo, uma questdo de métodos e técnicas. Se a
educacao libertadora fosse somente uma questdo de métodos, entéo o
problema seria mudar algumas metodologias tradicionais por outras
mais modernas. Mas ndo é esse o problema. A questdo é o
estabelecimento de uma relacéo diferente com o conhecimento e com
a sociedade."*"

Convém enfatizar, em sintese, que romper com o curriculo formal e oficial, proposto a
priori, ndo pode ser de modo algum usando um outro, o outro curriculo oculto a que nos
referimos na primaria e no ciclo preparatorio, que nada tem de construcdo e
reajustamento a realidade educativa, mas, pelo contrario, com a reproducdo do que o
docente entende ser importante, o saber que o enformou, formou e ensinou a pensar.

O curriculum oculto resulta de varios factos que acabam por se relacionar: o primeiro
diz respeito ao professor ter como orientacdo da sua actividade intelectual, apenas o
programa de ensino que se reestrutura com intervalos de tempo bastante longos.
Precisaria de uma estrutura de orientacdo dentro da escola, que orientasse
sistematicamente para as novas formas com que se pode tratar a matéria e ensinasse
sucessivamente, ano ap6s ano, duma forma semelhante a um orientador cientifico o
modo e 0 incentivo a investigar as matérias que ensina. Claro que ha um outro facto
que vai de encontro a tal proposta, e que € o grande numero de horas que o professor
tem para leccionar, o que acaba por fazer da sua tarefa um trabalho fatigante do qual ao
fim do dia ja sé quer encerrar como quem fecha uma loja de comércio.

Um terceiro factor, ainda, diz respeito a haver conhecimentos que se reproduzem no

ensino béasico de forma estdtica, seja pela falta de informacdo sobre os
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desenvolvimentos curriculares do que ensina, seja pela falta do conhecimento produzido
pela investigagdo mesmo sobre as matérias que ensina: ha areas do saber em que as
novas descobertas ndo sdo veiculadas até ao professor, por falta de comunicabilidade
entre este e 0s investigadores.

O Ministério da Educacéo rege a actividade docente por uma informag&o centralizada
das novas descobertas mas ndo tem um plano de informacdo sistematica das
bibliografias que surgem, das novas ideias e cursos regulares de actualizacdo e
formacéo continua. A divisao social de trabalho do conhecimento ndo tem comunicagéo
entre o docente investigador do ensino superior e de institutos de investigacdo, e 0
docente que ensina subordinado a um programa fixo, ndo raras vezes por varios anos.
Neste sentido pode-se dizer que os professores do ensino primario e do ciclo
preparatorio sdo intelectuais sub utilizados, até porque ndo se contempla no seu
desempenho, a actividade investigadora, que se materialize também em provas de
actualizacdo, capacidade pedagogica e cientifica. N&o hé justificacdo para tal acontecer
exclusivamente no ensino superior. Isto requereria, evidentemente, uma diminui¢do da
carga lectiva no professor do ensino basico e complementar, assim como duma
revalorizagdo do seu estatuto remuneratério, para se poder dedicar a investigacdo e
deixar de ser um docente descategorizado.

Na nossa cultura intelectual da-se mais importancia ao avanco do saber pelo saber, que
ndo deixa de ser valido, que ao avango do saber aplicado ao ensino das novas geracoes
de estudantes quando eles prdprios estdo mais aptos e predispostos a buscar também
novos conhecimentos por meio da pesquisa. Reiteramos entdo que o professor do ensino
basico e secundario € um intelectual crucificado as numerosas aulas, ao programa, e a
ideia de ser um repetidor secundarizado do que outros pensam. Quem trabalha nesta
actividade e ndo tem estes incentivos, ndo estd estimulado para ir para além dos

proprios manuais dos quais € um explicador autorizado para esses estudantes.



Il PARTE

O SABER QUOTIDIANO



CAPITULO 4 - A HISTORIA DE VIDA

Em busca da mente cultural

A mente cultural é formada por saberes que se aprendem e se reproduzem de geracao
em geracao, saberes que sdo heranca cultural do grupo doméstico e do social onde se
inserem 0s jovens, e ainda por estruturas e habitos mentais, formas de pensar,
seleccionar, reter, aprender, e agir, que se desenvolvem no processo de socializagéo, a
que também, chamamaos escola de vida. As diferentes interpretaces do real, diferentes
posicionamentos éticos, morais afectivos, variados modos de classificar 0 meio em
resultado das aprendizagens e experiéncia quotidianas, que diferem com as latitudes,
com a historia e as tradigdes, chamaremos estilos cognitivos, utensilagem mental com
que a crianca se vai munir no entendimento escolar quando ai chega.

Ora, para perceber os estilos cognitivos das criancas ha que conhecer essa mente
cultural, a didactica empregue na transmissdo dos conhecimentos do dia a dia, ja que o
sucesso/insucesso escolar deve comecar a ser investigado, na nossa Optica, a partir do
entendimento dessa estruturacdo mental com que chocam as metodologias e contetdos
escolares.

Como diz Raul Ilturra, "o que ainda ndo se viu é como é que estd construida

nll6

culturalmente essa mente"~ e ainda, "é primeiro preciso entender qual , o patrimonio

cultural que deve ser incorporado com a sua prépria légica no ensino™'*’, "a crianca
que aterra na aula ndo vem do ar, é fruto duma experiéncia herdada pela geracéo de
adultos com a qual vive, convive, e ... qual obedece. Os seus critérios do mundo estdo
ja estabelecidos, assim como as taxonomias com que distingue pessoas e coisas"*®
Havia entdo que saber, de entre o que é falado, referido e escrito pelas criancgas, aquilo
que é aprendido antes e para além da escola. Pretendia-se construir um desenho da sua
mente cultural.

Recorremos grosso modo a técnica classica da Antropologia — a observacao participante
— nos trabalhos domésticos, de que trataremos adiante, e a analise situacional nas horas

de furo de horario escolar, nos recreios e tempos livres desses alunos.
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Em Junho de 1990, mesmo no final das aulas, Gltima semana, pactudmos com o
Director Pedagdgico da escola, uma semana dinamizada por nds. Aqui teria mesmo de
dizer "nos" porque de facto ndo estive s6 acompanhado espiritualmente por comunhé&o
de ideias e interesses com outros com quem trabalho, mas fisicamente também, pelo
Filipe Reis, Paulo Raposo e Nuno Porto, colegas da equipa em que trabalhamos.
Denomindmos essa semana, que para o resto da escola era "semana cultural”, semana
dos de tempos livres, designacdo que vem da metodologia de estudo de criangas em
trabalho de campo, desenvolvida pelo Prof. Iturra. Este método visa entender as
abstraccdes que as criancas fazem da vida quotidiana e as elaboragdes sobre a mesma.
Dividimo-la em trés grandes momentos/temas: segunda e terca-feira, conhecimento e
entendimento dos jogos praticados, actividades desenvolvidas fora da escola, quer na
participacdo no trabalho do grupo doméstico quer nas brincadeiras; terca e quarta,
apreender as representacdes que os miudos elaboram do corpo e da salde; quinta e
sexta, representacdes da familia, parentes e vizinhos.

Primeiramente dentro da sala de aula dispostos duma forma arbitraria, espontanea,
consequentemente diferente da estrutura habitual, fomos conversando, questionando,
ouvindo, enfim criando um ambiente familiar onde os signos linguisticos foram
surgindo também cada vez mais espontaneamente e pouco ou nada filtrados e corrigidos
pelo auditério. Fomos usando o quadro preto para a elaboracdo das perguntas e
personalizar as diferentes respostas. As respostas a algumas perguntas breves, eram
orais, outras foram objecto de um pequeno trabalho escrito.

A questio — "Quem chega a casa e nio tem nada que fazer?" — apenas respondeu 0
Mateus. E filho de ex. Emigrantes, pai construtor civil, mie doméstica. E levado a
diariamente escola de automével, por um ou por outro. E tido como um bom aluno.
Outra coisa ndo seria de esperar. Todos os outros colegas denotaram sempre ter algo
que fazer a chegada a casa.

“A que horas te levantas? Para qué? — as sete horas, responderam a Ana Cristina, a
Catarina, o Daniel, a Juvina, a Lina, o Rui, o Silvino, todos residentes entre 3 a 5 km da
escola, sem transportes publicos pelo que se deslocam a pé. Os restantes dizem levantar-
se por volta das 7,30 h para poderem arrumar os livros.

A Ana Cristina, a Catarina, o Daniel, a Lina, o Mario, o0 José Carlos, a Graciete, o Rui, e
0 Pedro referem ajudar os pais em casa e no campo: a lavar a loica, a regar, a ir as
pinhas, a apanhar batatas. Interrogdmos posteriormente os miudos sobre o que iriam

fazer se tivessem uma hora livre no horario e com quem o fariam. A Ana Cristina e a



Graciete iriam jogar ao elastico com a Juvina e a Catarina; A Ana Sofia & apanhada com
a Ana Cristina, a Goretti, a Celina, a Sandra, o Jorge, 0 Mério, 0 Hugo, o Pedro e o
Mateus (dois de uma outra turma e os restantes da sua); a Catarina ao elastico; o Daniel,
0 Rui e 0 Mério ao futebol, com a turma do 5° B.

Este Gltimo constituiu as equipas ideais para o que denomina de "cacetada", certamente
0 que seria um jogo renhido: pelo 5° A — o Mario (ele préprio), Jodo, José, Hugo,
Ricardo, Nelson e Filipe; pelo 5° B — Mateus, Pedro, Sérgio, Armindo, José Carlos e
Paulo. A Juvina iria jogar a cabra cega, a Lina e o Rui a batalha Naval. O Mateus, esse
menino de bem, mas amigo e até bonacheirdo, diz que iria brincar a colar papéis nas
costas dos colegas, a dizer: "sou muito burro”, "da-me murros"”, "da -me chutos" etc.
Outro tema que desenvolvemos: “"Estou em minha casa. Os meus pais deixam-me ir
brincar. O qué? Com quem? " A grande parte das raparigas referiu ir brincar aos bebés,
aos papas e mamas, as bonecas, as cartas e saltar a corda, com os irméos, primos e/ou
amigos. Os rapazes situaram-se no futebol, no jogo da malha, do berlinde, do pido e da
lata com os vizinhos, amigos, primos e pais, nalguns casos, no que se refere ao jogo das
cartas.

Quanto aos jogos e formas como foram ensinados, ficAmos com a ideia de que
praticamente todos ja& tinham jogado ao pido e ao berlinde que os haviam aprendido ou
com vizinhos, ou com familiares — primos irmaos e pais.

No tocante a este primeiro momento/tema do trabalho, ocupamos as tardes,
fundamentalmente a pér em prética grande parte destes jogos descritos. Antes porém,
construimos com os alunos uma cartografia da escola: um mapa dos diferentes espagos
exteriores considerados para cada uma das actividades, que calcorreamos gostosamente,
como criangas no meio de criangas, nessas tardes de trabalho que nos souberam a
brincadeira. Foram-nos assim apresentados in loco: o campo de berlinde, o de voleibol,
de futebol, de basquetebol, do pido, da musica, o canto dos fumadores, dos namorados e
ainda o campo das ovelhas, terra contigua onde residentes locais pdem o gado ovino a
pastar. A importancia deste facto esta na proximidade que obtivemos com as criancas e
seus costumes, assim como com a observacgdo de como delimitam o espago e efectuam
actividades que aprendem e outras modos de entender as suas relacoes.

Vejamos, mais de perto, a estruturacdo de alguns jogos em que participAmos, ainda que
mais dominados que dominantes j& que neste ambito o saber deles era notdrio e
ofuscava 0s nossos. As equipas de futebol eram escolhidas por dois putos considerados

mais equilibrados: o Mario era sempre um deles. Saltavam de longe, um para o outro,



primeiro a pés juntos depois a "pés". A moeda era usada para de forma aleatéria se
escolherem os campos e a "saida da bola". Constatei varias vezes que na auséncia de
arbitro, era a estrutura fisica de algum que permitia a imposicdo de algum livre ou
penaltie e a sua correspondente marcacdo. O Mateus, o0 menino bem-humorado e
"brilhante intelectualmente” queixava-se cada vez que nédo lhe passavam a bola nem o
deixavam marcar nada. Aqui a sua cultura letrada ndo constituia carisma para lideranca
no jogo. Era mesmo um mau jogador. Ao Daniel e a um outro mais pequenote era dito
frequentemente: "vocés a saberem que 0 puto ndo joga nada e passam-lhe a bola”; "era
melhor estares fora do que aqui a fazeres asneiras”

Mais ao lado, num outro espaco, as meninas da turma investiam nos jogos atras
referidos. O jogo do baldo que visiondmos num dia merece-nos contudo uma atencao
especial: vimos surgir a ideia, 0 nome do jogo (o baldo) e observdmos como pouco a
pouco se foram construindo as regras de accdo e se foi fazendo o levantamento dos
materiais necessarios e outros que iam surgindo também como indispensaveis. Foi-se
buscar um corddo. A Ana Sofia, filha de um proprietario de papelaria e outros extras,
foi buscar baldes e atou-o0s. Alguém sugeriu que se arranjasse uma venda e que com um
pau se tentasse furar os balGes. A Juvina, pequena, mas agil, depressa subiu a oliveira e
atou os baldes. Uma por uma, todas varejaram o ar, na tentativa de atingir os balGes, que
apesar das dificuldades, no final da tarde acabaram por sair todos rebentados. Estavam
todas contentes nao pelos vencedores mas por uma actividade que foram criando, por
analogia com os jogos sem fronteiras vistos na televisdo. Enfim, saberes postos no
fazer. Aplicagcdes em novas situagdes no ja feito anteriormente.

Uma tarde foi combinado que o Pedro traria o seu gravador e cassetes para se fazer um
baile no respectivo recinto. Mdsica no ar e logo logo as mogas comecaram a dancar
umas com as outras. Os rapazes hesitaram! A maioria ri e diz: "vamos mas é jogar ao
berlinde!..." outros "a bola". Assim se retiraram um a um e apenas ficou o Mateus,
bastante extrovertido, que nos disse: "se fosse num outro saldo, com outras raparigas, eu
também dancava". Acabou por pegar numa tabua e deu alguns passos de danca dizendo:
"se ainda fosse com uma rapariga que ndo estd ca!l.." E ai fichmos a ver dancar as
raparigas, eu, o Filipe e alguns rapazes. Fosse "slow" ou outro ritmo qualquer, elas
provaram que no expor do corpo s@o bem menos timidas e mais treinadas. Mesmo as
mais introvertidas, as com menos brilho na vida escolar, como é o caso da Ana Cristina,
acabaram por se mostrar outras que sdo de verdade, ndo o esteredtipo com que sdo

avaliados e ao qual eles proprios se ajustam, se submetem e aceitam ser, isto na escola.



No dia seguinte, quarta-feira, muito proximo do terminus do ano escolar, as criangas
vinham bem mais eufdricas, ou talvez quem sabe, porque estavam a gostar da nossa
actividade com elas, se identificavam com as regras, que de facto de tabu pouco tinham,
e vinham elas mesmas, em carne e 0sso e de raciocinio e humor espontaneos. O tema
era agora a representagédo da doenca: que doencas conheciam, sua localizagéo, como foi
ou é tratada, e quem a tratou ou trata. Tinhamos previsto para isto alguns exercicios de
escrita e de desenho. Optdmos por desenvolver antes de tudo algumas actividades de
descontraccdo e relaxamento para passarmos ao que verdadeiramente pretendiamos.
Dentro da sala de aula, carteiras e cadeiras para os lados, fizemos uma roda. O Paulo
Raposo, que me ajudou nesse dia, pediu que todos fechassem os olhos e depois tocava
arbitrariamente nas costas de um e pedia que dissesse a um outro: "quem sou eu?"
Correu a vez a todos e todos reconheceram o colega apenas pela voz. Repetimos o
exercicio, mas agora para verificar quem conseguia identificar um colega, de olhos
fechados, e apenas pelo tacto. Assim o Mario identificou o Vitor pelo casaco, o Silvino
0 Nelson também pelo casaco, a Catarina a Silvia pelo cabelo etc. O Gil curiosamente
ndo reconheceu a irm4, talvez pelo afastamento com que sdo criados os irmdos dentro
da mesma casa, ou simplesmente por habituacdo: ha4 conhecimentos que ndo se
explicitam nunca a prépria mente.

Depois de sentados, desenhamos um boneco no quadro e pedimos que identificassem ai
0s 6rgdos do corpo humano e dissessem para que servem. Foram desenhados, o coracao,
que serve para bombear o sangue", o pénis, que serviria para "fazer chichi e..." fez-se
siléncio; "fazer bebés", acrescentou 0 Méario. A Ana Sofia, filha adoptiva dum casal que
parece preocupar-se em lhe dar uma educacdo sexual menos obscura, corrigiu: "mas
podem-se ter relacdes sexuais sem fazer bebés”. Mas a confusdo do que de facto sédo
orgaos, era efectivamente grande. Foram desenhados, veias, boca, orelhas, olhos, etc.
Foi depois pedido a cada aluno que desenhasse uma situacdo de doenca e a ilustrasse,
mostrando como era tratada. Surgiram as constipacdes "tratadas pela mae, com remédio,
ndo se podendo tomar banho"; a sida, para a qual "néo existe cura" dores de cabeca,
"fica-se na cama e a mae da comprimidos"; anginas, "a mae chama o médico e este da
uma vacina"; sarampo, "tem que se ir ao hospital e ficar na cama™; varicela, "ndo se
pode ir a praia”. Em geral a cura da doenca passa, como vimos, pela intervengdo da
maée.

O dltimo tema que explordmos dizia respeito a familia e a forma como a crianca

estratificava os parentes, segundo a importancia que Ihes reconhece. Comeg¢amos por



uma conversa muito informal acerca do que era a familia e da divisao sexual de trabalho
em casa de cada um. Para a Sandra fazem parte da familia, "a méae, pai, filhos, avés,
tios, padrinhos, sobrinhos, tios, padrinhos, cunhados e sogros”. Para a Ana Sofia, "0s
amigos ndo sdo da familia”. Houve uma certa unanimidade quanto ao facto de a maioria
das vezes a comida ser feita pela mae. Alguns disseram que nos aniversarios o pai
também ajudava, assim como 0s irmaos.

Passamos depois a alguns exercicios de escrita. Foi pedido aos alunos da "tribo" que
consignassem numa folha quem em casa dava mais amor, se o pai, se a mae, bem como
quem dava mais pancada. O Ricardo, 14 anos, repetente, o bobo da turma, embora néo
fazendo parte da dita "tribo™ (esteve no entanto presente, ja que fazia parte da mesma
turma e nos ndo quisemos que alguém se sentisse discriminado) logo interveio: "ja nédo
estou a gostar disto! Até aqui tudo bem, é giro e até nos rimos; mas agora comecar a
escrever é que ndo!"

Quanto ao primeiro item, todos responderam que ambos davam amor; no tocante ao
segundo, a maioria respondeu que o pai era quem dava umas sovas de vez em quando.
Excepcao para o Pedro, orfdo de pai, que, claro estd, respondeu as duas questbes
sempre com a mae.

Solicitdmos depois que no verso da folha hierarquizassem os parentes, justificadamente.
Primeiro surgiram sempre pai € mde ou vice-versa, logo seguidos de "eu, irmao (ou
irma ou irmaos)". Curioso que nesta listagem escrita, nenhum referenciou os avos, nem
tios nem cunhados, parentes que alias haviam considerado nessa mesma manhd como
fazendo parte da familia. O argumento esteve sempre a volta de "o pai ganha o dinheiro
para casa; a mae trata de nés, faz o comer, compra a roupa, da conselhos".

Fizemos uma pausa na escrita e voltdmo-nos uma vez mais para a oralidade. O Nuno
Porto, que me acompanhou neste Ultimo dia de anélise situacional e de investigacdo em
tempos livres, encenou com 0s miudos uma dramatizacdo que incluia uma aventura de
dois namorados. No final da historia, que se foi construindo passo a passo, com a
contribuicdo do imaginario de cada um, o par ia finalmente casar. Perguntamos: - que
precisam eles agora para casarem? - "Vestido de noiva", respondeu o Gil; "dinheiro",
acrescentou o Mario, filho de gente trabalhadora mas muito humilde; "alianga”, sugeriu
0 Jodo; "falar com os pais”, diz a Fernanda; "padrinhos", insiste o Pedro; "qual qué..., se
gostam um do outro, precisam, de casa para morar", conclui o Z¢, rapaz pragmatico e
muito decidido, que ndo tem todavia colhido os melhores éxitos na escola, e que por

iSSo0 mesmo acaba de a abandonar, como daremos conta no capitulo dedicado as



expectativas e realidades. Mas logo o Mateus, ndo podendo calar por mais tempo o seu
humor, acrescenta: "falta uma coisa..., faltam os preservativos”". - E 0 que € iss0?
Perguntamos nos. "Ah, é para nao fazer bebés"”, explica o Filipe, rindo por debaixo do
Seu pequeno nariz.

Terminamos o dia, a semana, a ocupacdo dos tempos livres, e eles, os alunos, 0 ano
lectivo de 1989/90, com a feitura de uma carta que teriam de dirigir ao namorado(a) na
qual explicariam porque gostavam dele(a). N&o interessara referir aqui agora os nomes
dos namorados que os miudos nos confiaram nas cartas, e que guardaremos connosco.
Fiquemos apenas com as qualidades que atribuem para se considerar o0 bom/mau rapaz,
ou rapariga, adjectivacbes que retiramos dessas reliquias escritas. Bom rapaz:
romantico, terno, educado, gentil, moderno, simpatico, trabalhador. A Graciete, 12 anos,
vai mais longe e diz que gosta do seu namorado porque tem méaos macias e carinhosas,
beija muito bem e tem uma boca impressionante. Mau rapaz: ndo ser honesto, mal-
educado, "arara", bébedo, estupido, ciumento e antipatico. Boa rapariga: simpatica,
bonita, jeitosa, ndo ser gralha, educada. Ma rapariga: feia, ordinaria, bébada, que nao
ajuda os pais, calhandreira, caloteira, "porca”, pouco séria ("a que anda com amantes"),
esclarece a Gabriela.

O objectivo de analisar estes jogos, por meio da metodologia dos tempos livres, é o de
observar a maneira como sao agidos 0s conceitos que as criangas aprendem dos adultos.
O jogo pertence as formas de aprendizagem da vida quotidiana que nao fazem parte do
curriculum escolar. Nao ha continuidade entre o jogo e as abstrac¢des da mente letrada.
Neste sentido, o jogo € a actividade ludica com que o imaginario infantil entende as
sentencas e ideias dos adultos com 0s quais Vvive e introjecta o contetdo do conceito na
sua actividade. Como se pode ver pelo tipo de jogo que praticam, eles repetem dentro de
normas restritivas, aspectos do real, que, na idade em que se encontram, sé@o apenas
ideias para ensaiar. O jogo € o curriculum onde materialmente se exercita, de forma
explicita, a cultura dos adultos. Em sintese, 0 jogo é também a ligacdo entre a
conceptualizacdo da existéncia e a aprendizagem duma logica de entender o real que a

escola da.

A crianca — tempos da aldeia e tempos da escola
Pretendemos agora aqui debrucgar-nos especificamente sobre a historia de vida e
genealogia dum Unico aluno e sua familia.

Queremos analisar o contexto que produz o individuo, educado com modelos



especificos, treinado em saberes peculiares, para entendermos a metodologia e eficacia
da educacdo doméstica.

A mente humana é altamente selectiva, e a histdria pessoal, as experiéncias diarias,
assumem papel de forte relevo no que cada pessoa selecciona para "ver", no que cada
individuo apreende porque se sente motivado. Concentramo-nos diferentemente sobre a
realidade e dela privilegiamos aspectos que s&o influenciados pela nossa vivéncia
humana, pelo grupo doméstico a que pertencemos, e pelo habitus que resulta da nossa
rotina quotidiana. Surgem assim 0s varios interesses e predileccbes, as diferentes
motivagdes e aptiddes.

O Mario foi desde inicio objecto privilegiado da nossa observacdo. Pequeno, robusto,
bem disposto, brincalhdo, humilde na atitude, no posicionamento e na indumentaria, é
amigo de ajudar os pais, 0s colegas e professores. O "Marito" despertou em nos o
espirito de investigacdo, pois tinha sucesso na escola, apesar de tanto tempo ocupado na
vida rural de sua familia. Ai ndo é o "Marito" da escola, a crianca ou o adolescente. Ai é
0 Mario, um "braco de trabalho™ imprescindivel. Ai desempenha desde hd algum
tempo, o papel de homem adulto. Disse-nos ele proprio que havia aprendido a "andar a
frente da vaca™ com apenas seis anos.

Seguimos sistematicamente e minuciosamente todo o seu passado escolar, como ficou
consignado na primeira parte deste trabalho. Em sintese agora, fez a escola primaria — 1°
ciclo do Ensino Basico — em cinco anos, tendo reprovado uma vez no quarto ano.
Ingressou no ciclo preparatério — 2° ciclo do Béasico — no ano lectivo de 89/90. No

presente momento™*®

encontra-se a doi passos, metaforicamente, do terminus do ciclo
preparatorio. Na escola primaria era tido como aluno com dificuldades no célculo
matematico. Em contrapartida, em educacao fisica, era caracterizado como "apaixonado
por jogos". No ciclo preparatério tem também tido algumas negativas em matematica,
assim como em portugués. Em educacéo fisica tem obtido os melhores niveis da turma.
Seguimos depois o Mario, também criteriosamente, desta feita fora da escola, e fora
também das brincadeiras e ocupagdo dos tempos livres que descrevemos anteriormente.
Calcorredmos os seus caminhos percorridos com os trabalhos do grupo doméstico, dia a
dia, no verdo de 90, nas férias de Natal/90, nas férias da Pascoa/91 e aos sabados,
durante grande parte do ano lectivo.

Queriamos conhecer de perto a sua historia de vida, a de seus pais e avos. Queriamos

12 Abril de 1991, quando estou a redigir este capitulo.



ver como distribuia o seu tempo, o tempo para estudar e o tempo para trabalhar.
Queriamos ver o que sabia fazer o Mério, o que faz de facto, como e onde o aprendeu.
A intencdo era conhecer de perto o contexto dentro do qual se processa ou constroi a
conduta do individuo que estudamos.

O Maério nasceu a vinte e oito de Maio de mil novecentos e setenta e oito, na Freguesia
de Albergaria dos Doze. Tem hoje pois a mddica idade de doze anos. Aliés, esta prestes
a comemorar o décimo terceiro aniversario da sua vida.

E filho do segundo casamento de seu pai, Jodo Gaspar, com Alice Gameiro. Deste
casamento nasceram mais quatro filhos: o Pedro, vinte anos, o Paulo, dezassete, a Maria
Jodo, catorze, e a Ana Rita, dez anos.

O Pedro, o irmdo mais velho deste casamento, faleceu no Verdo de 89, com dezoito
anos, quando desfrutava dum invulgar fim de semana, um domingo passado na praia a
qual havia ido com os primos, no autocarro da manha. A vida e a escola haviam-lhe
ensinado tanta coisa mas ndo a nadar. Nao foi perdoado de tal ignorancia. "Andava ja
no sétimo ano", quer dizer, no 11° de escolaridade. "Era um jovem exemplar", dizem-
nos os vizinhos. Efectivamente ultrapassou todas as barreiras, as escolares e nao
escolares, e 14 ia bem lancado para o que a sociedade chama de sucesso escolar e quem
sabe, sucesso social. Tinha uma forga animica e uma dindmica que ndo é vulgar ver em
jovens apertados pelo mesmo cerco da ruralidade, face as exigéncias da escola.

Também ele ocupava todos os finais de tarde e sabados nos trabalhos agricolas da
familia. Nas férias trabalhava no forno para ganhar dinheiro para a casa. E foi numa
pausa desse trabalho nos barros vermelhos, que transformava em tijolos para a
construcdo civil, que o destino o arredou do curso da vida. A mae havia "prometido” ir
limpar a igreja no outro dia. “Passou a noite em branco", esgotou as forcas chorando a
morte do seu filho mais velho. Todavia, no dia seguinte ao do funeral, a D. Alice néo
faltou ao compromisso que havia feito — "ir para quem lhe havia falado™. Apareceu de
manha, palida e abatida por tal sofrer. Acabou no entanto por ir para casa descansar,
mandada pela colega que iria fazer limpeza consigo.

O Paulo frequenta o 8° ano de escolaridade. Tem dezassete anos e reprovou ja trés
vezes na vida escolar. Também desde muito novo passou a preencher o tempo de lazer
no espaco domestico, onde foi prestando pequenas ajudas aos mais velhos, tendo-se
integrado assim, pouco a pouco, no mundo dos seus. Hoje vive também na encruzilhada
desses dois espacos: 0 da escola da vida e o da vida na escola. Vive-os de uma forma

estanque. Parece apagar da mente um quando ingressa no outro e vice-versa, como



decorre da analise feita da composi¢cdo acerca da sua vida, que Ihe foi solicitado fazer
(veja-se mais adiante), e como se pode concluir da observagéo de sua vida dentro do lar.
Correspondem de facto também a dois tempos diferentes, cada um com a sua gestao
prépria. Enfim, dois mundos que se excluem mutuamente. O treino duma e doutra
visam objectivos diferentes e desconexos.

Na Primavera e Verdo, com os dias solares mais longos, o toque do final das aulas, o
das cinco horas, transporta-o para um outro meio-dia de trabalho, em geral na
agricultura. Has dois meses conseguiu, conjuntamente com o Mario, arranjar um outro
trabalho, num jornal semanal do Concelho. Todas as quartas feiras, ai estdo eles, das
dezassete e trinta & uma hora da manh@, para dobrarem o0s jornais que seguirdo no outro
dia pelo correio. E na manha seguinte 14 estdo a escutar os professores que prometem
fazer deles homens. Ganham duzentos escudos por hora e estdo contentes por assim
poderem colaborar em casa com a entrega também de algum dinheiro para o pdo do dia
a dia. Mais recentemente ainda, o director do jornal convidou o Paulo para cobrir
jornalisticamente os desafios de futebol aos domingos e passar a ser assim também,
colaborador desportivo. Ai foi ele, todo contente, pedir na escola um certificado de
habilitages, como lhe havia sido exigido. A irm& mais nova, a Ana Rita, que frequenta
0 primeiro ano do ciclo preparatério, orgulhosa com tal, fez correr no dia seguinte a
noticia na escola: "o meu irmao agora também é jornalista”.

Por seu lado, a Maria Jodo, nunca reprovou na escola. Tem catorze anos e esta ja a
terminar 0 9° ano de escolaridade. Tem sido mais poupada nos trabalhos familiares. A
ela cabe-lhe mais a lida da casa, ao lado da mae, e quando muito outras tarefas agricolas
consideradas mais leves e tidas aqui como mais femininas: cortar erva, tratar dos
coelhos e das galinhas, mondar e sachar algumas sementeiras. Porém, ha dois anos para
cda, tem trabalhado nas férias de VVerdo num restaurante turistico da praia a Nazaré, onde
também come e dorme, conjuntamente com outras duas colegas de estudo.

A familia nuclear, pai e mae, e presentemente quatro filhos, vivia até hd& um ano numa
pequena casa de quatro divisdes, que o Jodo Gaspar herdara dos pais da primeira
mulher, a Carminda. Quando casou ja ela tinha uma filha de um outro homem, filha
essa, que casou com o Agostinho, irméo do marido de sua méae, seu padrasto, 0 proprio
Jodo Gaspar'?®

Do primeiro casamento do Sr. Jodo, nasceu um filho, Carlos. Tem hoje trinta e trés anos

20" para melhor apreensdo, acompanhe-se esta descricdo genealgica com a leitura do anexo 11.



e é electricista de profissao, formado também ele pela experiéncia da vida, apesar deter
prosseguido na escola até ao ensino complementar, escola essa que fora os certificados,
Ihe doou a necessidade de aprender uma profissdo para prosseguir na vida. Reside num
apartamento em Lisboa, onde casou. Ai é visitado, dois ou trés dias por ano pelos seus
"meios" irmdos que assim passaram a conhecer o além da aldeia onde nasceram,
aprenderam a andar, correr, a jogar, a lutar etc.

O facto do Mario viver grande parte do seu tempo entre adultos, permite-lhe adaptar-se
facilmente a vida da escola que, muito embora seja frequentada por criancas, a
regulamentacdo do comportamento é ditado pelos adultos que a governam, como
acontece na sua propria vida pessoal. A sua aprendizagem resulta de ver agir uma
geracdo mais experimentada.

Mas essa casa onde reside a familia, diziamos, foi restaurada ha uns meses. O Sr. Jodo
Gaspar pos-lhe um outro andar em cima. Falta agora concluir o acabamento dos
interiores. Por fora estd ja de facto uma outra casa "tive que fazer uma pausa", disse-
nos o Sr. Jodo, denotando no entanto forca para a vir a concluir.

Mas, efectivamente dificil com uma familia tdo numerosa, e com todos os filhos a
estudar, acumular verbas para além da prépria subsisténcia. Ele cultiva pequenas terras
para subsisténcia alimentar do grupo doméstico. Fora isso, 0 seu tempo € distribuido
pelo "andar ao dia fora" com a vaca, que ora puxa 0 carro com estrume, pasto ou
batatas, ora puxa o arado que sulca a terra onde a semente lancada sera fruto para
colher. O Jodo Gaspar é ainda o coveiro oficial da Junta de Freguesia local, e o cobrador
dos terrados na feira mensal, a onze e doze de cada més. Nasceu em Carnide, numa
freguesia a cerca de trinta Quilémetros desta onde reside. Ainda jovem veio morar para
Albergaria dos Doze, para casa do Zé Vieira, um proprietario local que sempre albergou
muita gente que para ele trabalhava, nas terras e na serralharia que possuia. Aqui casou
e aqui se enraizou. Nada ja o prende la. Os seus pais ja morreram e posteriormente foi
obrigado a vender toda a heranca material. Chegou ainda a ser emigrante na década de
sessenta, mas nao gostou da experiéncia e encarou a dureza do trabalho da terra, "o pao
gue o diabo amassou" como a sua Unica alternativa.

Ela, a Alice, "casou-se ja velha e para ser uma escrava" referiu-nos uma informante.
Seus pais eram agricultores e faleceram ja. Tinham algumas terras mas "viviam muito
mal pois nunca quiseram vender nada". Hoje vive cultivando essas terras, intercalando
esse tempo com o das jornas que ganha "ao dia fora" e "as horas".

As cartas estdo lancadas. A vida € um jogo dificil para qualquer um deles. Mas é aqui,



nesta vida pouco prodiga que o Mario nasceu crianca e em breve se fez homem. Este é o
contexto que suporta o seu saber e a sua disposicdo na escola. Aqui se processa a
transmissdo de muitos saberes que passam a margem dos docentes, como € referido
mais adiante. E que, para além da afectividade que a vida familiar comporta, a familia é
também um meio de vida. Os espacos sdo ai muito especificos e desde muito cedo os
habitos determinam comportamentos que se prolongam no tempo. O proprio tempo, o
tempo dessa escola da vida, obedece a ritmos muito diferentes daqueles que

caracterizam os tempos escolares.

"O menosprezo pela crianca e por tudo o que constitui a sua
«cultura» é, muitas vezes, inconsciente. Estamos uns e outros tao
fortemente impregnados da ideia segundo a qual a cultura comeca
na escola e que, neste sentido, a escola € concebida para ela, que ja
ndo percebemos o extraordinario trabalho cultural que preexiste em
cada crianca. ~121

Tanta coisa aprendeu o Mario nesse espaco/tempo para além da escola. Tanta coisa,
tanto saber e saber fazer que ela ignora e que ele proprio descura quando connosco fala
ou quando pela escrita Ihe é pedido dar conta da sua vida. Pedimos a professora de
Portugués que incluisse nos seus exercicios praticos sobre a narracdo, uma tematica que
seria abordada por toda a sua turma: "A minha histéria de vida". Narrou-a assim: "Eu
nasci em Coimbra. Aos seis anos entrei para a escola. A professora foi dizer ao meu pai
que eu era mau. Depois passei sempre mas chumbei na quarta. Mas depois passei e vim
para o colégio. Mas também trabalhava e logo aos seis anos 0 meu pai me ensinou a
andar a frente da minha vaca. Depois eu ia buscar lenha, semear batatas, etc. e agora
continuo a ajudar o meu pai. Eu quando era pequenino via muitas vezes os comboios a
passar e brincava com 0s meus amigos. Eu e 0s meus irmdos andavamos sempre a
bulha mas passado um bocado j& andavamos amigos.” E terminou aqui a viagem pelo
seu passado. Fechou a composi¢do com um coragéo, que, tal como todo o texto, foi feito
a vermelho. E curioso como passa imediatamente do nascimento para a entrada da
escola. Talvez tivesse pensado que tudo o resto néo interesse. Ou talvez ndo quisesse
abrir méo das suas confidéncias e das andangas que so a ele e aos seus interessavam. O
facto é que a composicdo revela uma dicotomia: historia de vida e quotidiano por um

lado, a escola por outro. Na escola 0 seu pensamento vira-se exclusivamente para esse

121 JEAN, Georges, Cultura pessoal e accéo pedagdgica, Edigdes ASA, col. Biblioteca Bésica de Educacéo e Ensino,
Lisboa, 1990.



contexto. Foi necessario o docente chama-lo a atengdo, depois de ver uma escrita tao
econOmica: - " Entdo e ndo te lembras de nada para além de andar na escola?" Foi entéo
que falou da lenha, das batatas, das brincadeiras e das zaragatas. Aqui estd 0 argumento
para a afirmacdo que temos feito bastas vezes: A vida e a escola estdo separadas para
estas criancas por um fosso que as faz vestir diferentes mascaras consoante o espago € o
tempo onde se encontram. Respondem assim as expectativas que pensam que oS outros
tém de si proprios.

Efectivamente lembrar-se-ia de muito mais. Pessoalmente, e oralmente, disse-nos que se
levantava as seis/sete horas aos sabados para apanhar batatas. Nas férias da Pascoa/91,
apenas teve uma tarde em que ndo semeou batatas. Foi preenchida brincar na rua com
os amigos: o Ricardo, o Nuno, o Filipe, o Sérgio (o maixe"), o Beto, o Angelo e o
Paulo. Jogou com eles a lata.

Acompanh&mo-lo, como dissemos, em muitos outros momentos. Em Julho/Agosto de
90, vimo-lo a apanhar batatas, a despontar e a desfolhar milho. Em Setembro apanhou-
0, transportou-o e escamisou-0. Depois ajudou a debulha-lo e p6-lo ao sol para secar.
Depois manipulou 0 meio alqueire*??, com a qual computador com que contabilizou a
colheita de milho do ano.

Em Dezembro semeou favas, ervilhas, trigo e alhos. H& dois dias, em Marco de 91,
pisou a quase totalidade das terras cultivaveis da aldeia, na frente da vaca que puxava a
charrua conduzida com pericia pelo seu pai. A 26 de Marco assisti a0 que era
considerada uma grande sementeira. Era uma terra comprida que havia de ser um
batatal. Pai e filho chegaram com a vaca que trazia a charrua em cima do carro.
Chegaram depois dez pessoas: 0s proprietarios da terra e vizinhos e amigos com 0s
quais faziam troca reciproca de trabalhos. Estes vinham de enxada as costas, de baldes
com amoénio, nas maos, e outros com cestas onde seriam colocadas as batatas ja
devidamente cortadas para lancar como semente. A tarefa comegou. Em menos de trés
horas a sementeira estava terminada. Todos eram poucos para completar o trabalho
comandado pelo Mario e pelo pai.

Contudo esta aprendizagem apenas favorece o Mario na escola, na area dos Trabalhos
Manuais e eventualmente na de Educacgéo Fisica. Aqui o fosso néo € tdo cavado. Ele é
considerado bom a cortar, pregar, colar, aparafusar e a jardinar. E cuidando das flores,
cavando 0s canteiros que a sua experiéncia se manifesta. A enxada é a caneta com a

gual inscreve o seu saber na terra, retirado por vezes amargamente dessas horas

122 0 meio alqueire , uma pequena medida de madeira com a qual se mede o milho em gréo.



expostas ao frio e ao calor onde a chuva e o suor do rosto sdo a tinta que perpetuam a
memoria da aprendizagem.

A vida do Mério é tipicamente 0 modelo que a maior parte dos teéricos diagnosticaria
como aluno mal sucedido na escola ja que dedica tanto tempo ao trabalho rural e ao
desenvolvimento de aptidGes manuais consideradas ndo desenvolventes das intelectuais.
Ali s, os pais que querem que seus filhos tenham sucesso escolar, afastam-nos o mais
possivel do trabalho do campo para os obrigar a fecharem-se com livros e canetas em
algum quarto da casa'®.

No entanto, pela histdria de vida aqui descrita, e pelo sustentado esforco do Mario em
aprovar em todas as disciplinas, ano ap6s ano, pode-se dizer que faz uma distin¢do
nitida entre a vida no campo e a vida na escola, conseguindo assumir bem os papeis
exigidos pelas diferentes expectativas ai patenteadas. Tem com ele acontecido uma rara
"chance" de entender duas experiéncias tidas de forma estanque, 0 que acontecer
também talvez com todas as outras crian¢as que, sem poderem ser afastadas das tarefas
do lar sdo contudo bem sucedidas na vida escolar.

E verdade que a subtraccdo duma crianca da vida rural para uma constante pratica da
vida letrada, assegura mais facilmente o seu desenvolvimento pela via racionalista do
saber escolar e que o contrario é que produz o insucesso. Esta outra alternativa que
tenho vindo a explorar, da capacidade para vencer nestes dois mundos, nestes dois tipos
de actividades separadas, fica para ser explorada, de uma forma mais aprofundada, num
trabalho préximo que desenvolveremos futuramente. Agora o que é preciso constatar € a
via elaborada por um rapaz que combina a légica decorrente do trabalho, com a ldgica
decorrente da escola. E preciso aqui pensar se o sistema de acumular experiéncia nas
taxonomias do quotidiano ndo ajudar também a entender as taxonomias que derivam da
experimentacio erudita. E 6bvio que as melhores classificaces do Mario vao para as
suas actividades de trabalhador manual, mas tambem ¢é evidente que as matérias que se
debrucam sobre o real, nos proprios textos, também sdo acessiveis a sua compreensao.
N&o sei até que ponto ndo existir um preconceito classificatorio por parte dos docentes
que, perante as habilidades manuais do petiz, apreciem mais as habilidades do corpo
que as habilidades curriculares de abstraccéo. Seja o que for, 0 que é necessario ressaltar
¢ que o Mario distingue dois mundos entre os quais é ele proprio continuidade,
transferindo capacidades e habilidades de um para o outro mesmo que nao seja explicito

para a sua mente nem o saibam explicar aos outros.
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Capitulo 5: A APRENDIZAGEM PARA ALEM DA ESCOLA:
ESCOLA DA VIDA E COGNICAO.

O relativismo cognitivo

Vimos ja que qualquer curriculum escolar integra nos seus objectivos o tipo de cidadéo
que se pretende seja construido pelo que cria nos novigos iniciados na educacéo escolar
0 modo de vida idealizado e que vigora no grupo social dominante. A escola ndo deixa
ao puto os caminhos possiveis ao seu desenvolvimento; antes pelo contrario, comunica-
Ihes os valores seleccionados por esse estrato.

H& no entanto que ndo olvidar, e reiterar, sistematicamente agora, que, muito antes,
outras influéncias sociais, outras fontes socializadoras foram agindo sobre a crianca e
Ihe imprimindo uma matriz inicial de cognicdo: as formas de perceber, entender,
conhecer, correlacionar e comparar, assim como variadissimas habilidades manuais e
valores que o marcam culturalmente e que referimos no capitulo anterior. Consideramos
em primeiro lugar, a familia onde nasceu, onde aprendeu a sentir, a ser, a ser rapaz ou
rapariga; € dai que advém grande parte do entendimento do mundo. De seguida
consideramos 0 grupo de amigos com quem interage inicialmente, com quem joga, com
guem imita o real, com quem sonha o que nesse momento é utdpico, donde resulta uma
simbiose de saberes fundamentais & vida, um treino de calcular, arrumar e memorizar
categorias que lhe sdo indispensaveis no quotidiano. SO entdo chega a escola onde a
formacdo passa a ser mais sistematica e homogeneizaste.

A crianca quando chega a escola para se apetrechar com a cultura racionalista, com 0s
saberes nacionais, é pois portadora dum ethos e dum saber local que urge conhecer, que
€ 0 que caracteriza como vimos a mente cultural, e que é determinante na sua cognicéo
do mundo.

Clarifiguemos e especifiguemos melhor o processo de cogni¢do. Trata-se da
interpretacdo da realidade, ou melhor, das diferentes formas e tipos de recepgédo e
elaboracdo do conhecimento que se organizam de modo selectivo. Os processos
cognitivos manifestam-se de forma sensorial, racional e emocional e incluem as formas
de conhecer, compreender, imaginar, raciocinar e julgar.

A grande maioria dos psicologos que se preocupam com a inteligéncia, tem procurado

encontrar formas validas em todos o0s contextos e em todos os tempos. Tem considerado



a inteligéncia como uma caracteristica cognitiva, homogénea, passivel de ser medida
objectivamente, no quadro duma escala universal de valores.

A inteligéncia tem vindo a ser definida ora como a faculdade de pensar em termos
abstractos ora como a capacidade de aprender, e de aplicar o que se tem aprendido,
como a faculdade de deduzir relagbes e correlagdes, ou ainda como a faculdade de
adaptar os meios aos fins, de agir com conhecimento de causa, de pensar racionalmente,
e de enfrentar eficazmente o ambiente.

Todas estas definicdes procuram cobrir o dominio cognitivo. Todavia fazem-no sem
definir explicitamente os valores a que se referem e fazem-no como se o saber e 0
conhecer fossem sempre uma mesma coisa, como se relagdes e correlagdes, adaptara
fins aos meios, fossem iguais ao longo da historia. Em nossa opinido, a problematica
ndo € assim tdo linear, pois 0 que € isso de pensar “"racionalmente” ou de "enfrentar
eficazmente™? E que de facto, em Antropologia, aprendemos que nada é bom nem mau,
mas tudo é definido conjunturalmente. Os comportamentos variam na sua adequacao e
na sua racionalidade conforme as conjunturas histéricas. A eficacia da razdo tem a ver
com o entendimento do que é que é recurso e qual a sua utilidade em épocas diferentes.
Ndo haassim uma inteligéncia universal mas uma capacidade de compreender
conjuntural.

N&o ser abusivo dizermos que é impossivel definir a "inteligéncia” sem ter em conta
critérios que reflictam as prioridades dos valores sociais.

Utilizando um exemplo retirado das Ciéncias da Natureza, Torsten Husén, Professor e
investigador da Universidade de Estocolmo, clarifica-nos a realidade das definigdes de

inteligéncia:

“Se pedirmos a alguém para dar uma definicdo de temperatura, é
muito provavel que a resposta seja:"a temperatura é a caracteristica
de um corpo que se determina com a ajuda dum termémetro”. Mas
este mesmo interlocutor poder parecer ridiculo se definir a
inteligéncia como a caracteristica que é medida por um certo teste de
inteligéncia [...] Se observarmos os métodos e instrumentos utilizados
pela psicometria moderna, verificamos que a esmagadora maioria
dos testes de inteligéncia convencionais, procura medir fendmenos
que estdo ligados, de uma ou outra maneira, a um comportamento
"simbolico” — em geral, a faculdade de utilizar simbolos verbais.
Estes testes destinam-se, sem duvida, a medir a inteligéncia tal como
é concebida actualmente pela maior parte dos psicélogos."***

124 HUSEN, Torsten, Meio social e sucesso escolar, Livros horizonte, bibl. do educador profissional, p. 84-85.



Efectivamente hoje, nas nossas sociedades ditas complexas, ¢ a aptiddo para usar
simbolos verbais e numéricos, que vem a frente da escala de valores, e constitui
portanto, o critério de inteligéncia. Contrariamente, nos povos que vivem
tradicionalmente, 0 homem mais considerado pelo grupo social, poder ser aquele que
possuir maior habilidade manual e talento, para fabricar instrumentos, ou o que melhor
souber encontrar e desenterrar inhdmes, por exemplo, para assegurar a sobrevivéncia, tal
como acontece entre os Kiriwiea da Melanésia ou os Maori da Nova Zelandia.

E pois evidente que meios socioculturais diferentes tém exigéncias diferentes em
matéria de inteligéncia. Cada contexto de vida, cada profissdo, exige determinadas
aptiddes e tende a favorecer a formagdo que responde a estas necessidades. E assim que
0 cientista elabora teorias abstractas, que o lutador cultiva os musculos e o corpo em
geral, o artesdo atinge um alto nivel de habilidade manual. Torna-se 6bvio entdo que 0s
testes validados relativamente aos critérios de qualquer destas profissdes fornecam
melhores resultados quando aplicados a pessoas que exercem essas técnicas

particulares.

“Mas como nas nossas sociedades tecnologicas, 0s que melhor sabem
utilizar os simbolos verbais sdo, em geral, os que obtém "mais
sucesso", e como o dominio dos meios verbais implica uma aptidao
melhor ainda para dominar o ambiente, tanto animado como
inanimado, admite-se mais ou menos tacitamente que a inteligéncia ,
a aptiddo para manipular simbolos."'?

Os saberes da infancia

Que sabe fazer a crianga? Antes de mais, a crianga sabe aprender e desenvolver o seu
imaginario perante a materialidade da vida. Saber ser crianga. Isto se os adultos a
deixarem ser, se ndo a forgarem a subir a sua escada da vida de uma vez so, fazendo-a
ser adulta também desde que comeca a poder fisicamente colaborar nos trabalhos
domésticos. Sim porque muitas delas tém todo o tempo sobrante para além da escola
tomado com trabalhos agricolas em que colaboram com os pais. Tal como é descrita a

transmissdo do saber e dos valores por Philippe Ariés'?®, em relacdo & idade média,

Pessoas que exercem essas técnicas particulares.

125 HUSE N, Torsten, op. cit. p.88-89.

126 ARI’S Philippe, Histéria social da crianca e da familia, zahar editore, segunda edicéo, Rio de Janeiro, 1981.
Traduzido de L’Enfant et la Vie familiale sous L’ Ancien Régime, 3* ed. Editions du seuil.



também aqui, hoje, ela continua a ser feita pela aprendizagem. Muitas criangas vivem
no meio dos adultos, que assim lhes transmitem o saber fazer e o saber viver.

Surge assim uma mistura de idades no espaco e tempo do trabalho familiar e o
esquecimento da existéncia duma infancia e adolescéncia como etapas da vida
diferenciadas das posteriores. Algumas dessas criancas, como o exemplo do Mério que
conhecemos atras, buscam na escola o descanso fisico, o "tempo livre" e as brincadeiras
que as separam do mundo adulto.

E 0 que é ser crianga? Ser crianca é saber rir, sorrir, jogar e imitar. E nisto que ela é
especialista, e ndo o provando, muita gente crescida dird que ndo esta normal. Como
diz Jean Chateau, "uma crianga que nao sabe jogar, um «pequeno velho», ser um adulto
que ndo sabe pensar. A infancia é, portanto, a aprendizagem necessaria para a idade

madura"*?’.

E na rua e no quintal com os amigos, na escola nos recreios, que a crianca € crianca. Ai
é ela propria. La dentro, na sala de aulas, prestando prova as questdes dos adultos, e
submetido a pedagogia da ordem pelo siléncio, €, como vimos, um boneco de cartdo.
Aqui as criangas sao reis e rainhas do seu tempo e do seu espago, ambos aproveitados
de forma organizada pelo jogo, actividade que cimenta a sociedade infantil, ja que "pelo
jogo a crianca conquista, pela primeira vez, a autonomia, a personalidade e até os
esquemas praticos de que a actividade adulta ter necessidade"*%.

O tempo da infancia acaba por ser um espaco onde se forjam saberes, um espaco cheio

de significados e construgdes sociais.

“No contacto com a areia, a agua, o revestimento das arvores, a
crianga encontra prazer fisico; o movimento do baloico dé-lhe
sensacOes desconhecidas e o sentido do risco calculado. Ha
certamente jogos solitarios, mas o jogo é sobretudo uma situagéo
privilegiada de interaccéo e de desenvolvimento social."*?°

E ndo sO de desenvolvimento social mas também de desenvolvimento de aptiddes: da
atencdo, concentracdo, da impulsividade, da reflexividade e, ainda, como nos referem
Iturra e Reis: "O jogo desenvolve aptidées que passam por fora das categorias

abrangentes e oficiais, e organiza um saber de v rios degraus que comega na repeticdo

12T CHATEAU, Jean, A crianca e 0 jogo, Atlantida editora, S.A.R.L., Coimbra, 1975, p. 16.

128 |dem, p.29.

125 \/ANDENPLAS-HOLPER, Christiane, Educacdo e desenvolvimento social da crianca, Livraria Almedina,
Coimbra, 1983, p. 47



do real e acaba na abstraccdo [...] O jogo €, enfim, a estrutura onde se forma e se
constréi o saber local."**

O jogo infantil contém uma primeira estrutura — a divisdo sexual de actividades.
Rapazes e raparigas separam-se frequentemente. Eles organizam-se por capacidades que
s0O eles conhecem, para cada jogo especifico. As chefias estabelecem-se diferentemente,
consoante as caracteristicas exigidas por cada jogo. A lideranca entre os rapazes é
estabelecida pela forca ou destreza fisica. Os jogos em que a demonstram com mais
frequéncia sdo: o futebol, a corrida, o berlinde e o pido. Mas essa hierarquia de forca,
essa estratificacdo de poderes ndo é contudo estatica. Ha& reajustamentos das chefias
com a apresentacdo de uma simples habilidade, com o conhecimento apresentado sobre
as regras de determinado jogo, etc. E suficiente por vezes um simples "passe de bola", a
titulo de exemplo, para que um lider se veja destronado.

A escolher as equipas sdo eles, os tidos ndo s6 como melhores, mas também como os
mais equilibrados, que o fazem. Saltam "a pés juntos", depois contam "a pés", e obtém
assim, aleatoriamente, o lider que escolhe primeiro.

A "moeda ao ar" também a vimos usar antes do futebol. E assim, simultaneamente ao
mundo da utopia, do ladico, do jogo por jogo, eles vao calculando, medindo e contando.
A jogar a "bota", vimo-los medir os riscos com 0s pés; na improvisacdo do campo de
futebol, vimo-los medir o espaco de jogo e as balizas, "a passos"; no berlinde faziam-no
"a pés" ou "a palmos".

Por seu lado, as raparigas, jogam predominantemente a macaca, ao "salto a corda" e "ao
elastico". Entre elas 0 ambiente é bem menos tenso. Embora predomine a pericia e se
estabeleca a competicdo, sdo no entanto raras as agressoes fisicas. Surgem também os
jogos que reproduzem o mundo dos adultos. A brincar "as maes", por exemplo, recriam
a divisdo sexual de trabalho que constatam no grupo domeéstico.

Desde o nascimento, Pai e M&e comportam-se de maneiras diferentes para com a prole,
consoante se trate dum ou doutro sexo. Durante a socializagdo primaria os pais reforgam
positiva ou negativamente, com comportamentos diferentes, a conduta do filho ou da
filha. Duma forma consciente ou inconsciente, estdo-se assim a propor a crianga
modelos a imitar, modelos com os quais vai aprender a ser rapaz ou rapariga.

A crianga apreende a realidade social de modos diferentes, consoante as interacgdes que

vai tendo, desde a familia nuclear aos outros, as outras criangas, e aos outros adultos,

1% I TURRA, Raul e REIS, Filipe, O jogo infantil numa aldeia portuguesa, associacéo de jogos tradicionais, Guarda,
1990, p.30 e 31.



companheiros, etc. Sugerem-se-lhes modelos a seguir, a imitar, regras a respeitar.
Desenha-se 0 que é digno de recompensa, 0 que deve ser punido, o que é permitido e 0
que é proibido.

A grande maioria dos psicélogos que se tem preocupado com este desenvolvimento
social, tem trabalhado muito na esteira do desenvolvimento cognitivo, como o havia
feito Piaget. Tém abstraido diferentes estadios por onde passa a crianga e o0 adolescente
durante a ontogénese.

Todavia a obra de Piaget incide muito mais no desenvolvimento do conhecimento fisico

e logico-matematico do que no desenvolvimento social™*.

Por nossa parte,
reivindicamos muito mais a acgdo determinante da socializacdo como processo de
aprendizagem e treino do individuo. E que, se ha fundamentos para a psicologia falar
de estadios gque se sucedem segundo uma sequéncia idéntica em todos os individuos, a
antropologia tem contrariado tal extensdo a universalidade, ou por outra, tem provado
que tal cronologia varia com as culturas e os individuos pois depende muito das forcas
exteriores, dessas interaccdes sociais que importa conceder maior atencdo neste tipo de
pesquisas.

Diz Jean Chateau que " é porque € estranha ao mundo do trabalho que a crianga se
afirma pelo jogo. Deve portanto ver-se no jogo um substituto do trabalho futuro que ele
anuncia e prepara. Pretende-se por vezes que a crianca ndo gosta de trabalhar. E uma
afirmacdo tdo perigosa quanto errénea. Do que a crianga ndo gosta € do trabalho forcado
e sem um fim visivel"**>. S6 que no nosso estudo de caso, pudemos observar que a
crianca ndo é assim tdo estranha ao mundo do trabalho. Antes pelo contrério, ele é-lhe
muito familiar. Ndo se trata apenas das tentativas de trabalho real, que Chateau diz
acontecer a crianga a partir dos dez anos, querendo ser grande. Vimos rapazes e
raparigas com dez, onze e doze anos, a trabalhar na terra, "a semear" batatas, a
"apanhar” batatas, a "desfolhar e a despontar” milho, a "descamisar” milho, a apanhar
azeitona, a vindimar, a ir a lenha, e as pinhas etc. Agiam e calculavam bem o produto
obtido. O Vitor usava a serra e 0 machado para medir o0 comprimento dos troncos a
cortar e a transportar para lenha. Todos eles conhecem bem a tabuada com que seus pais
contabilizam as tarefas ciclicas e ou quotidianas: arrobas, almudes, alqueires, geiras.

Sdo medidas feitas normalmente com base na capacidade das pessoas conseguirem

131 y/eja-se por exemplo a obra de Dolle, que constitui uma boa introdugdo a Piaget: DOLLE, J., Pour comprendre
Jean Piaget, Privat, coll. Pens,e, Toulouse, 1974.
132 CHATEAU, Jean, op. cit, p. 45.



levar a bom termo as suas tarefas, levarem determinado peso, executarem determinado
esforgo etc. Essa capacidade do seu corpo é a base do calculo. Mas, ndo se tratava de
representar o trabalho adulto, tratava-se de fazé-lo de facto e ndo menos bem que 0s
préprios adultos. Néo se tratava de "a falta de poder trabalhar com o adulto, a crianca
vai, em primeiro lugar, imitar as actividades do adulto"'*®. Pelo contrério. Por vezes
pareceu-me que o Vverdadeiro trabalha que executavam era feito com gosto,
transformado quem sabe, ele proprio em jogo. E esta ideia faz-me levar até, Celestian

Freinet'®*

que colocou na base da sua teoria e trabalho pedagdgico, a necessidade de
actividade como fonte de conhecimento. E como dizia também Dewey, "aquilo que foi
chamado ocupacgédo activa, inclui tanto o jogo como o trabalho. No seu significado
intrinseco, o0 jogo e o trabalho ndo sdo de facto tdo antitéticos um ao outro como se
supde, remontando toda a oposicdo clara a condi¢Bes sociais indesejaveis. Ambos
implicam fins conscientemente empreendidos e a seleccdo e adaptacdo dos materiais e
dos processos escolhidos para realizar os fins desejados. A diferenca entre eles é
especialmente de extensdo temporal, que influencia o caracter imediato da relacédo entre
meios e fins [...] Desde uma idade muito tenra ndo ha distingdo entre periodos
dedicados a actividade do jogo e periodos dedicados a actividade de trabalho, mas
unicamente periodos em que predomina uma ou outra’®. E porque o trabalho deve ser
ludico, criativo, dinamizador tanto das actividades fisicas como intelectuais, para ser
humanamente desejavel, que Freinet prefere o trabalho-jogo ao jogo-trabalho. E que, se
esgota a motivagédo para a ac¢do fundamental, cai-se na monotonia sem verdadeiramente
haver aprendizagem.

As criancas tém pois uma necessidade vital de actividade. Ela deve ser aproveitada de
forma socializante e até cognoscitiva. Dela deve ser tirado partido para a formacéo de
condutas e valores culturais, quer seja nos jogos tipo "as escondidas"”, no pido, no
futebol, quer na experiéncia de trabalho que transporta consigo, fruto da sua
aprendizagem domeéstica. Esses sdo 0s seus saberes que devem ser aplificados e
ampliados e ndo esquecidos, ignorados e até menosprezados. "Um dos factores-chave da
cultura pessoal de um professor, um dos elementos que mais contam nO SUCESSO

pedagdgico é a experiéncia que se tem de todos os momentos da vida duma crianca,

133 |DEM p. 49.
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fora da escola."**®

O imbroglio

A Antropologia tem veiculado sobejamente a correlagéo entre as formas de julgamento
e a cultura como heranca social de cada individuo. Interessa agora frisar a importancia
do processo de inculturacdo na construcdo de diferentes estilos cognitivos.

Consideramos a existéncia de diferentes modelos de conduta, ndo s6 entre as diferentes
culturas, mas também dentro de uma mesma sociedade. Bastar pensar na estratificacao
social classista em que vivemos, para logo as diferencas emergirem ao nivel dos usos e
costumes, padrbes culturais, habitos (habitus, como lhe chama Pierre Bourdieu, que
define como um sistema de estruturas interiorizadas, mas n&o individuais, que

condicionam a acgdo e pensamento)**’

, hiveis de linguagem, etc.

Efectivamente cada classe possui esta heranca cultural que permanece mais ou menos
imutavel e que se reproduz de uma forma estanque, produzindo diferentes estilos
cognitivos que perante a escola ndo sdo reconhecidos como tal. Por isso hd que
argumentar que o ensino, a cultura, ndo sdo coisa absoluta. N&o constituem norma Unica
e universal para todos Ihe acederem. Urge ter em conta o caracter relativo e social do
ensino e da cultura dominante num dado momento e conjuntura historica.

Todas as realidades se referem a uma estrutura inscrita no espaco e no tempo. O real é
concebido sob condicGes de espaco e tempo.

Todavia a percepcdo do espaco e do tempo € varidvel consoante 0s seres organicos, e
nos humanos consoante as culturas. Certamente que um animal terrestre ndo ter a
mesma percepcdo do espaco vivencial que uma ave. No mundo humano existem
diferencas significativas também.

Estas diferencas de percepcbes variam de cultura para cultura e de individuo para
individuo, considerando-se aqui, essencialmente os diferentes niveis etarios e as
diferentes experiéncias como principais causas das diferentes percepcfes. A psicologia
tem-nos ensinado por exemplo que uma crianga ndo € um homem pequenino. As nogdes
de distancia ou de proporgdes, tal como as nossas, ndo existem ainda no seu intelecto.

Por seu lado, a etnografia mostra-nos que os povos ditos primitivos séo dotados duma

1% JEAN, Georges, Cultura pessoal e acgdo pedagdgica, edicBes Asa, coleccdo biblioteca béasica de educacéo e
ensino, Lishoa, 1990, p. 36.
13 BOUDIEU, Pierre (PASSIM)



rigorosa percepg¢do do espagco. Um nativo € extremamente sensivel a qualquer mudanca
de posicao dos objectos que habitualmente o rodeiam. Ele é também capaz de encontrar
um caminho em circunstancias por vezes muito dificeis. Todavia, e ainda que
paradoxalmente, parece existir uma "auséncia™ na sua apreensdo do espaco. Se pedir ao
nativo que fagca uma descrigdo geral, que delineie ou represente o caminho, ndo ser
capaz de o fazer.

Trata-se de um exemplo util para a distingdo importante a fazer, entre apreensdo
concreta do espaco e a apreensdo abstracta. E que de facto, a representacio do objecto é
diferente do seu manuseio. A representacdo das coisas, a abstraccdo, exige de facto um

treino. Como nos refere Goody™*®

séo no fundo um reflexo da introducéo da escrita, e
que constitui basicamente o saber que a Escola reproduz — o saber abstracto. A

propdsito desta questdo, diz-nos Paulo Freire:

“[...] Por outro lado, teriamos que compreender a nossa forma de
discurso e a forma popular de falar do mundo; enquanto nos
perdemos na descricdo conceitual, o povo descreve o real. O povo
n&o precisa do conceito, descreve directamente o real"**

Voltando agora a questdo das diferencas culturais e seus reflexos na educacdo formal,
questdo fulcral deste trabalho, ha que enfatizar uma vez mais, que as criancas quando
chegam a escola tém diferentes historias de vida. Ndo podem portanto estar em pé de
igualdade:

"A forma de linguagem, presente na socializagdo familiar, induz
precocemente na crianca diferentes modos de percepcdo que tém
implicacdes psicoldgicas e sociolégicas na aprendizagem escolar."4°

Contudo néo se pode afirmar hoje, de forma generalizada, que as criangas dos meios
rurais sdo menos inteligentes do que as outras. Mas de facto é nelas que se denota um
maior indice de fracasso escolar. Temos vindo a falar de diferentes ldgicas, de
diferentes estilos de cognicdo, e portanto da heterogeneidade psicossociocultural. A
questdo esta entdo é na necessidade de se optar pela diversificacdo das metodologias,

que se adaptem a pluralidade de universos e expectativas.

1% GOODY, Jack, A ldgica da escrita na organizacio da sociedade Ed. 70, Lisboa,

1% FREIRE, Paulo, e outros, Vivendo e aprendendo, experiéncias do IDAC em educac&o popular, ed.Brasiliense s.a.,
S. Paulo, Brasil, p. 56.
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No fundo, a inteligéncia dessas criangcas manifesta-se em muitas e variadissimas
circunstancias. Mas continuam as dificuldades de aprendizagem em alguns contetdos

escolares! Vejamos a opinido de Ana Benavente:

[...] Nao se tratava s6 do facto de ndo terem tido anteriormente
contacto com os livros, com a escrita; mas de viverem num ambiente
que, por causa das condi¢des de habitabilidade e de trabalho, e da luta
pela sobrevivéncia, tem tendéncia a ser desorganizado: casas
desorganizadas por escassez de espaco, auséncia de lugares fixos para
as coisas, [...] Assim, apresentar a essas criangas uma sala de aula
com uma estrutura rigida e acabada, regida por regras
complementares diferentes das suas, [...] deveria estar na base de
fortes bloqueios e alteracbes de comportamento facilmente
classificaveis de irreveréncias, mas criacdes ou inibi¢des profundas,
com repercussdes evidentes na aprendizagem."'*

H& que procurar "aspectos relacionados com o aproveitamento dos seus saberes e da
sua expressdo; [...] Pareceu-me que esta forma de organizar a classe e o trabalho que
desenvolvemos do ponto de vista da interiorizagdo do espaco, do tempo, da adequacéo
de regras, teve forte influéncia no seu desenvolvimento™ 42

H& que sublinhar que as maneiras de pensar ou de conhecer sdo 0s principais
componentes duma cultura e que todos os aspectos do funcionamento cognitivo estdo
indissociavelmente ligados a cada contexto sociocultural; aos seus modelos de
actividade, de comunicacdo e de relacdes sociais. Quando falamos em diferencas
culturais ndo nos queremaos referir unicamente aquelas que se classificam usualmente de
étnicas. Repetimos, devem ser também consideradas aquelas que resultam de divisdes
econdmicas e sociais. As populacdes rurais consagram grande parte do seu tempo ao
trabalho dos campos. Estdo assim em constante contacto com a esfera da realidade,
aquela que é directamente acessivel & manipulacdo corporal. E através desta relagio
essencialmente pratica com o mundo que se constituem e se constroem 0s esquemas
cognitivos da populacao rural, um modo de pensar que busca o éxito na accao.

E sabido que grande parte das populacdes rurais reproduz as suas ideias, 0s seus
conhecimentos, pela oralidade. A aprendizagem é ai essencialmente doméstica, e
portanto, com uma metodologia muito propria, diferente da Escola, que sendo baseada
na escrita, tem uma técnica que facilita a correccdo e a acumulacdo. O processo de

socializacdo nas sociedades rurais é essencialmente baseado no ver fazer, no ouvir dizer,

141 BENAVENTE, Ana e outros, Do outro lado da escola, IED Lisboa 1987, p. 61
1“2 jdem, p. 64



e no acreditar para saber, como muito bem tem constatado Raul Iturra.

Jack Goody tem estudado profundamente o papel da escrita na alteragcdo dos processos
cognitivos e na organizacdo das sociedades™®. Para ele a escrita proporciona um
dispositivo de seleccdo e de localizagdo. A escrita afecta ndo so o tipo de rememoracao,
mas a propria capacidade de rememorar. Segundo Jack Goody, a representacdo grafica
da fala facilita a reflex&o sobre a informacéo e sua organizacdo. Altera a natureza das
representacdes do mundo (processos cognitivos) dos iletrados.

N&o ¢é raro, nas escolas dos meios rurais, as criancas serem confrontadas com contetudos
programaticos, que lhes sdo isentos de sentido, muitas vezes porque se lhos transmitem
de forma abstracta, descontextualizada em relagio ao seu espaco vivencial. E entdo
extremamente dificeis serem assimilados pelas suas estruturas cognitivas. A este
propdsito gostaria de referir uma situacdo que me foi referida pelo Prof. Raul Iturra,
vivenciada por ele, em trabalho de campo na Beira Alta. Todavia, penso ser preferivel
citar as suas proprias palavras:

“«

[...] com um rapariga reputadamente md para a aprendizagem
escolar, [...], Fernanda — perguntamos — se a cinco retirarmos trés,
quantos ficam? A questdo foi colocada em Portugués de crianca e
local, pelo meu colaborador, mas mesmo assim ndo foi entendida.
Perguntei, em consequéncia, "quantas enchadas tens em casa?"
Respondeu-me 7: a do Pai ja falecido, a da mae, a dos dois irmaos e a
dela, mais duas que o irméo tinha feito como brinquedos. Perguntei
quantas enchadas ficavam se tirasse a do pai e a da mae e disse-me

rapidamente que cinco: a do Manuel, a da Rosa Branca, a dela e as

duas de brinquedo™** .

Efectivamente, 0 modo de entender esta definido a partida pela pratica das técnicas que
a sociedade utiliza no seu processo de ensino informal e domestico.

Jack Goody da-nos um exemplo idéntico recolhido do contexto LO DAGABA, povo do
Ghana onde fez trabalho de campo. Quando pergunta a um rapaz se sabe contar, ele
responde que sim. Todavia, quando o investigador diz: entdo conta, ele responde, "mas
contar o qué?" E que enquanto nds desenvolvemos uma técnica abstracta, uma tabuada
aplicavel a qualquer coisa, 0s LO DAGABA desenvolveram varias ordens para contar
as diversas materialidades existentes no seu meio. Assim, para eles, contar carneiros,

por exemplo, é feito duma maneira totalmente diferente da forma de contar conchas.

143 GOODY Jack, Domesticacdo do pensamento selvagem, ed. Presenca, Lisboa, 1988. A légica da escrita na
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Curioso e que o fazem com uma extrema rapidez e eficiéncia.

“Ao investigar as suas opera¢oes matemdticas, descobri que enguanto
as criancas nao escolarizadas tinham grande facilidade em contar
uma grande quantidade de cauris (conchas utilizadas como moeda),
tarefa que muitas vezes executavam mais rapida e correctamente que
eu, revelavam no entanto pouca destreza na multiplicacdo. N&o que a
ideia de multiplicacao estivesse totalmente ausente; sabiam que quatro
pilhas de cinco cauris equivalem a vinte. Mas ndo possuiam tabuadas
mentais para uso imediato, através das quais conseguissem calcular
somas mais complexas. A razdo é simples: "a tabuada €, antes de tudo,
um apoio escrito a aritmética "oral™. Este contraste aumentava com a
subtraccéo e a divisdo: se com a subtrac¢do podemos funcionar ainda
com base na oralidade (apesar de as pessoas letradas usarem
certamente lapis e papel para efectuar alguma operacdo mais
complicada), ja a divisdo é essencialmente uma técnica escrita."**

E porqué imbrdglio? Porque se constata a correlagdo entre a maior aptiddo de um
estudante para aprender uma matéria e a sua familiaridade com esses contetidos no
decorrer da sua historia de vida.

Imbroglio porque se sabe também que se proporcionarmos a todos o tempo
individualmente necessario e as metodologias e estratégias adequadas a cada crianca,
poder-se-a esperar que toda a populacdo escolar consiga chegar aos niveis mais
elevados. Ora, 0 facto € que apenas uma escassa percentagem de jovens conclui o
ensino basico, mais escassa 0 secundario, e muito mais escassa ainda, 0 ensino superior.
H& para muitos um desperdicio de tempo e energia, uma construcdo da revolta contra o
ensino, um desperdicio mental, e porque ndo, um insucesso da préopria sociedade que
ndo sabe fazer aprender enquanto ensina.

Que néo sabe ou ndo quer fazer, ja que comega a ser do conhecimento publico que a
predisposicdo, a motivacdo, a vontade de querer saber, € em grande parte funcdo das
experiéncias precedentes.

O imbroglio esta no facto de ser o professor quem pode aplicar, operar, quem poder
por em préatica os resultados deste género de pesquisa que temos vindo a fazer, e de

muitas outras ja produzidas por outros antropélogos, socidlogos e psicologos.

Como também diz Jean Piaget, "os professores sdo 0s repetidores de um saber

trabalhar a terra — ensaios de antropologia social sobre o insucesso escolar, Escher, Lisboa, 1990, p. 70.
> GOODY, J. Domesticacéo do pensamento selvagem, op. cit., p.22.



elaborado por outros, eles ndo participam na investigacdo e na experimentagdo de novos
métodos e estdo sujeitos as directivas da administracdo de que dependem. [...] o trabalho
de renovacao ou se faz na escola ou no se faz."*°

Ou como dizia Bachelard: "ao longo de uma carreira j& bem longa e diversificada,
nunca vi um educador mudar de método de educacdo. Um educador ndo tem o sentido
do fracasso precisamente porque se cré um mestre"**’

Ou ainda, para terminarmos, como nos conta um outro autor francés, Georges Jean, que
foi professor do priméario ao superior, passando pelo secundario, numa obra em que
pretende dar conta da relagfo entre a cultura pessoal e a acgio pedagdgica: "E assim que
um certo nimero de mestres conservam praticas pedagdgicas desadaptadas por ndo
verem por que razdes se haveria de mudar o que, créem, resultou com eles, quando se

encontravam do «outro lado da barreira»"*4®

146 p|AGET, Jean, Psicologia e pedagogia Loescher, Torino, 1970 p. 11.
147 BACHELARD, Gaston, La formation de [’esprit scientifique, Vrin, 1975, p. 19.
148 JEAN, Georges, Cultura pessoal e acgio pedagégica, op. cit. p. 47.
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CAPITULO 6: EXPECTATIVAS E REALIDADES

Quando falamos de educacdo, como antrop6logos que somos, pensamos O conceito
COMO UM processo, processo esse que constréi o individuo socialmente.
Etimologicamente educar, significa "conduzir pela méo", o que quer dizer levar a atingir
um fim, um objectivo. O educando é idealizado pela ideologia vigente e na préatica
pretende-se enforma-lo pelo sistema educativo através da instituicdo formal que é a
escola. Mas, como reiteramos ja bastas vezes, todas as aprendizagens inscritas no curso
da vida de um individuo comegam muito antes da entrada na escola e a crian¢a quando
ai ingressa, chega preparada e treinada para determinados fins e em determinados
saberes.

H& agora que acrescer que tanto ha educacdo escolar como a doméstica, séo
construcdes sociais da crianga, que ndo obedecem necessariamente a determinismos e a
parametros universais, mas antes, sdo pautadas pelas condi¢cdes e ambicGes dum
determinado contexto especifico. Se hoje a Reforma do Sistema Educativo Portugués
aponta para a formacéo de cidaddos com aptiddes e competéncias fundamentais para
aprender, " capazes de se auto formarem e orientarem continuamente a sua propria

educacdo tentando desenvolver a aptiddo e o desejo de aprender "*°

150

, hum passado nao

, e hoje, ainda que ocultamente e marginalmente®,

muito distante, institucionalmente
a tonica é posta muito mais no binémio transmissdo/reproducdo, memorizacdo de

contelldos mesmo que obsoletos funcionalmente, e ainda, na inculcagéo de valores.

Pais, escola e filhos

A ideal pedagogia escolar deve ainda hoje, na concepcdo geral de muitos pais e de
alguns professores, ensinar a fazer contas, ler e escrever bem. Foi assim em Portugal
durante longos anos e as expectativas continuam ainda a centrar-se em torno dessa
triade, modelo ideal da boa educacéo.

Desde inicio que o Estado Novo instaurou uma ordem baseada em principios de

autoridade indiscutivel. Toda a didactica e pratica educativa iria assentar na ideia de que

149 RIBEIRO, Antonio Carrilho, reflexdes sobre a Reforma Educativa, Texto Editora, educacdo hoje, Lisboa, 1989.
150 E dizer, definido formalmente pelo sistema de ensino
151 Como analisdmos no capitulo, "o curriculo oculto”.



a igualdade so existe enquanto conceito abstracto: " O que convém as sociedades, 0 que
convém as Nacdes, sdo as boas elites em cada classe, bem diferenciadas entre si [...]".
E de facto a sociedade assim se manteve hierarquizada. A partir de 1926, o sonho da
educacdo republicana comeca a desvanecer-se. A alfabetizacdo e a progressdo dos
estudos s3o considerados perigo para a estabilidade do povo Portugués. A pergunta —
deve-se ensinar o0 povo a ler? - Respondia-se até entdo (1928): - "ndo,... Sabendo ler e
escrever, nascem-lhes ambicdes, [...] ler o qué? Nocdes erradas da politica? Erros
maus?", etc. ... A partir de 1930 a resposta a mesma pergunta passou a ser: "sim, desde
que o livro seja o catecismo™'*®. De facto 0 governo néo estava nada interessado em
ensinar o povo a pensar, a escolher de livre vontade, a optar, etc. Antes pelo contréario,
queria sim que acreditasse, e se soubesse ler que ndo entendesse. Como diz Vitorino
Magalhdes Godinho: "O Estado Novo deixou-nos uma escola destrocada. [...] a
mediocridade conformista preferida a inteligéncia independente, a ignoréncia e a
incompeténcia, porque bem Uteis a um Estado que ndo queria cabecas a pensarem por
si, preterindo 0s que se tinham preparado conscienciosamente mas ndo abdicavam do
seu direito de pensar; [...]".*>*

Neste espirito foram educados avds, pais e professores dos alunos que hoje estudamos,
algumas geracfes, num tempo suficiente para que algo imposto de cima para baixo,
passasse a dado adquirido, interiorizado e aceite como o modelo ideal e absoluto para
formar as criancas.

As familias rurais de hoje reflectem muito desta ideologia, sdo parte duma identidade
cultural que assim se quis forjar. E tal foi o desejo que de facto se transformou em
realidade: Muitas familias camponesas véem ainda hoje como algo duvidoso, 0s
beneficios resultantes da educacdo escolar prolongada, que arranca os seus filhos da
producdo doméstica e os faz ambicionar a fuga do campo para a cidade.

Surge-nos novo desencontro, desajuste e choque cultural nas préaticas educativas: As
imagens que 0s pais tém da escola e as expectativas que dai advém, com as realidades
escolares de hoje; as novas metodologias e novas estratégias que pelo menos alguns
professores mais inovadores vao tentando implementar, com as didacticas tradicionais
enraizadas ainda nas estruturas escolares, fundamentalmente por parte de alguns

professores pouco abertos a mudanca.

152 CAETANO, Marcelo, in jornal "A Voz", de 28 de Janeiro de 1928
158 MONICA, Maria Filomena, educacdo e sociedade no Portugal de Salazar, ed. Presenca/G.1.S., Lisboa, 1978.
1% GODINHO, Vitorino Magalhées, A Educacio num Portugal em mudanga, Edigdes Cosmos, p.7.



Escola e autoridade sdo conceitos sinénimos ainda hoje. De algumas conversas que
travamos com alguns pais, retiram-se extractos bem elucidativos desta forma de pensar:
"naquele tempo aprendia-se muito mais que hoje"; "hoje brinca-se mais do que se
estuda”; "naquele tempo, se ndo ia a bem ia a mal"; "no meu tempo é que era respeito”;
"com a terceira classe, sabiamos muito mais do que hoje com o 5° ano, e ndo havia esta
liberdade™.

Perante um middo que sangrava depois duma briga com um colega no recreio, e que
estava a se assistido por um professor, o proprietario da escola, reformado, oitenta anos,
disse: "Ah, se fosse com o professor primario que eu tive, levavam ja os dois, uma coca
gue nunca mais voltavam a brigar".

Esta concepc¢do popular da educacao escolar e a sua defesa acérrima, denota quanto um
individuo transporta os ideais e modelos de conduta de um tempo histérico a outro,
contestando a realidade presente ja que entra em contraste com as expectativas forjadas
por padrBes cujo contexto se perdeu. Esses principios, absorvidos outrora, fazem hoje
parte do consciente colectivo onde o medo e o respeito estdo ainda confundidos, sempre
que se fala em disciplina na escola. Dai que seja ainda dificil ver os pais na escola, para
saber dos filhos, e para participar em geral no processo educativo, mesmo no escolar,
como alias é ja defendido pelo Sistema de Ensino Portugués, pelo menos desde a
introducdo do modelo de escola democratica’®™, melhorado substancialmente com a
regulamentacdo da Lei 7/77 — o Despacho Normativo 122/79 que veio dar aos pais,
através da Associacdo de Pais, algumas possibilidades de relacionamento mesmo com
0s 6Orgdos de direccdo da escola. Esta ligacdo urgente dos pais a escola tem sido
defendida verbalmente e publicamente pelo préoprio Ministro da Educacdo, Roberto
Carneiro:

“A tarefa a que tenho vindo a aludir exige a participa¢do constante e
empenhada de todos: alunos, pais, professores, Administragdo Publica
e Governo. Nao sé pela sua magnitude, mas sobretudo pela sua
importancia no futuro do Pais. [...] A audicdo sistematica dos pais e
encarregados de educacdo e o dialogo aberto e persistente com 0s
seus representantes legitimos assume, neste quadro, um relevo
fundamental, haja em vista a sua qualidade, nunca por demais
salientada, de primeiros responsaveis pela educacéo dos filhos."%®

155 Introduzido pelo Decreto-Lei 769/76 que todavia apenas contemplava a representacéo de professores e alunos nos

principais 6rgaos da escola: Conselho Directivo e Conselho Pedagdgico.
1% palavras proferidas pelo Ministro da Educacéo no encerramento do XIV encontro nacional das associacdes de
pais, a 12 de Marco de 1989.



No entanto ideais séo ideais e factos sdo factos. Os pais da escola que estudei ndo se
dirigem ai com regularidade. N&o se conseguiu formar uma associa¢do. Conseguiu-se
eleger um representante que la foi aparecendo a algumas reunifes do Conselho
Consultivo, sem contudo veicular uma mensagem coesa dos interesses dos pais. Ficava-
se mais pela mera presenca fisica.

Temos concluido que a ideia base que orienta os pais, que devem ir a escola apenas
quando sdo chamados pelos professores. E quando isso acontece € porque eles deixaram
de "ter mao™ nos alunos que, depois de tanto traquinarem, desobedecerem, ou coisas do
género, h& que dizer ao encarregado de educacdo que se esta "pelos cabelos", que o
puto é uma "peste”. E como se o professor vigiasse, controlasse, e em Gltima instancia o
pai punisse.

A representacdo que 0s pais tém da escola é pois a dum local de respeito, onde os
conhecimentos basicos se transmitem e sdo adquiridos por aqueles que tém capacidades
para a escrita e para 0s numeros, ou por aqueles que ndo as tendo, se esforcam muito e
trabalham bastante. Quando entdo algum aluno chega a casa a falar de ritmos, porque
anda a aprender isso nas aulas de educacdo musical, de bonecos que desenvolve em
trabalhos manuais, ou de recortes para fazer colagens para algum trabalho disciplinar,
os pais ficam confusos porque isso vai de encontro as suas expectativas: " - Eles hoje
vao para a escola para aprenderem a brincar, nem a tabuada sabem...".

Na tentativa de estreitar as relagdes com a familia, de lhes falar da gestdo da escola, dos
intervenientes na accdo educativa, esta escola, tal como muitas outras deste pais, fez no
inicio do ano lectivo reunides com os encarregados de educacdo de cada turma. Muitos
dos Pais, alguns relativamente jovens, de 35-40 anos de idade, ndo entravam numa
escola preparatdria desde que de 14 haviam saido como alunos. Mais, reentraram aqui
agora pela primeira vez desde que daqui sairam como alunos. O Director de Turma
tentou explicar os novos principios que regem a educacdo e terminou convidando a
assisténcia a manifestar as suas proprias opinides. Fez-se siléncio. Foram incapazes de
se pronunciar, talvez com um certo receio de nada dizer a propdsito, que se enquadrasse
no que haviam escutado. Houve todavia um corajoso, um que rompeu O cerco que
separa a comunicacdo verbal da familia com a escola — um homem, meia idade — que
falou e disse: "isso € tudo muito bonito, mas no meu tempo sabia-se a tabuada, nao se
contava pelos dedos, lia-se e escrevia-se sem erros; quero dizer-lhe que se for preciso
Ihe pode "chegar", que o respeito é muito bonito".

Se por um lado os pais aspiram a dar uma formacao escolar aos filhos na esperanca de



157 um modo de

obterem um sucesso social que eles reconhecem néo terem alcancado
viver que os torne mais dominantes que dominados socialmente, na pratica ndo se
sentem motivados para acompanhar 0s seus progressos na cultura escolar. Ha dias foi
convocado um pai de uma crianca de 10 anos, que sempre vem com os trabalhos de casa
por fazer e que naquele dia havia roubado um serrote a um colega. Nao quis assinar a

caderneta®®

e fez chegar a mensagem que ndo tinha nada a ver com aquilo que se
passava na escola. A mée que se interessasse se quisesse.

Por outro lado, e ainda que paradoxalmente, depois de concluida a quarta classe, o
midado entra no ciclo preparatério e ai as negativas que acaba por tirar, ndo afectam
muito alguns pais, que, pelo contrario, comecam a aceitar o insucesso do filho como
reflexo da sua incapacidade mental, que finalmente acham natural j& que eles préprios
se consideram pouco inteligentes™. Claro que a importancia de uma escolarizagdo
alargada ndo pode deixar de ser vista de acordo com o contexto sdcio-cultural dos pais.
Agqueles que ultrapassaram a quarta classe — poucos nestes meios rurais — tém
expectativas mais ambiciosas e ttm como meta minima a atingir pelos seus filhos, o0 9°
ano de escolaridade. Desde muito cedo que lhes apontam caminhos profissionais 0s
quais necessitam pelo menos desta certificacao.

No caso das criangcas com pais com habilitagdes literarias inferiores, verbalmente,
explicitamente ou implicitamente acabam por ser motivadas ndo tanto para a ida a

escola mas mais para a vinda para casa. O Professor Raul lturra refere acerca disto:

“[...] longe de fugir da terra para ir a escola — via para entrar no
entendimento do econémico que rege a reproducdo — acaba por se
fugir dela para permanecer na terra, com a ideia de ser incapaz. [...]
As contradi¢fes que ocorrem neste processo de ensino, ou talvez na
reproducdo, comecam pelo facto de os pais das criangas pensarem
magicamente que se pode sair do trabalho rural por meio do estudo.

[..]"°

157 N3o significa que eles proprios, pais, ndo sejam Gptimos especialistas da sua actividade, operarios, agricultores,
com sucesso, porque desempenham optimamente as suas fungdes. Significa que tém consciéncia de que o que fazem
ndo , valorizado pelos outros, 0 que 0s torna subalternos na estrutura social.

158 Caderneta escolar: pequena agenda que serve para estabelecer a comunicacéo escrita casa/escola e vice-versa.

15 Daqui nasce o mito da inteligéncia de classe que tem servido de explicacio ndo s6 para alguns pais como também
para alguns pseudo-especialistas. Esta explicacdo foi também largamente difundida pela ideologia do Estado Novo.
Em 1928, Marcelo Caetano defendia assim o conceito de inteligéncia, ligada a classe social, em artigo no jornal "A
Voz" de 26/01/1928: "Uma crianga inteligente, filha de um operario habil e honesto, pode na profissdo de seu pai ser
um trabalhador eximio, progressivo e apreciado [...]. Na mecanica da escola Unica, seleccionado pelo professor para
estudar ciéncias para as quais ndo tem a mesma preparacgao hereditaria que tem para o oficio, ndo passar nunca de um
mediocre intelectual "

180 1 TURRA, Raul, "fugiras a escola para trabalhar a terra: a construgdo do insucesso escolar na reproducéo social” in
Fugiras a escola para trabalhar a terra — ensaios de antropologia social sobre o insucesso escolar, Ed. Escher, Lishoa,



Com efeito o sucesso escolar valorizado pela elite letrada tem sido um sucesso
individual nos estudos, o0 que representa para o adolescente o distanciamento
progressivo da sua realidade de origem — a comunidade rural — e a fuga gradual para um
saber diferente, um modo de ser diferente, um mundo todo ele também diferente, o

mundo da légica da escrita, onde o trabalho intelectual ndo se mistura com o manual.

O que pensam os alunos da escola

Seguimos 0s "nossos middos" desde o seu primeiro dia de aulas no ciclo preparatdrio, e
tivemos a oportunidade de assistir a um outro choque das expectativas com as
realidades: a constatacdo factual de que agora iam ser varios professores, um para cada
disciplina, e ndo mais um apenas, como na Primaria. O momento era de euforia pelo
facto de terem ingressado num outro nivel de ensino que os tornava mais homenzinhos,
num outro espaco que agora se diferenciava e subdividia noutros, consoante as matérias
de ensino. Uma outra gestdo de tempo se lhes afigurava também, um toque de sineta
apos cada cinquenta minutos de aula. Num primeiro momento, estava ali um local com
mais gente, mais alunos, mais professores, mais barulho, talvez até mais confusdo.

Num tempo sem aulas, numa hora livre que ali se chama hora de estudo porque
habitualmente continuam na sala para trabalhar, um dos alunos perguntou-me a mim
préprio, ja que por ali andava tantas vezes: "deixa-me ir embora, brincar la para fora?
Ja estou farto de estar aqui! "

Com o tempo véo-se interiorizando os rituais de dentro e de fora das aulas, vao-se
apreendendo as regras do jogo e a sensacdo de estranheza vai-se diluindo até ser
substituida por uma certa familiaridade. Os professores desde o inicio que se preocupam
em tornar as criancas funcionais dentro da sala de aula. E pelo que as submetem logo &
transmissdo das suas regras e conhecimentos, e menos ao entendimento do confronto
que sentem com uma nova realidade que as torna outras, que nao elas proprias,
integradas desta forma, através de mecanismos de ordem e disciplina — uma violéncia
ainda que simbolica, uma aculturacdo, e ndo o prosseguimento do processo de
enculturacéo.

As primeiras regras a conhecer, a respeitar e a interiorizar s&o os horarios: de manha,
das 8,40h as 9,30h; das 9,40h as 10,30h (depois 0" intervalo grande™ de 20 minutos);
das 10,50h as 11,40h; das 11,50h as 12,40h. De tarde, das 14h as 14,50h; das 15h as

1990, pp. 92,93.



15,50h e das 16h as 16,50h. Divide-se assim ndo s6 o tempo do trabalho escolar em
aulas e recreio, como também implicitamente se delimitam os espa¢os: o de dentro — a
sala, o de fora — o recreio. No recreio vado-se desencadeando relacdes interpessoais entre
0S mais novos e 0s mais velhos, entre rapazes e raparigas, entre quem joga e quem fica
de fora, entre quem escolhe as equipas e quem se limita a ser escolhido para participar
ou excluido para assistir. Reproduz-se aqui a organizagdo do espaco/tempo da rua,
conhecido e manipulado pelo menos desde que comecaram a andar.

Com o toque de entrada ha um rito de passagem que introduz os jovens num outro
mundo que ndo pode ser profanizado, onde se entra em siléncio, um de cada vez, e onde
se iniciam as relacGes escolares: o conhecimento do professor, a constituicdo de grupos
de trabalho, de cima para baixo, e a compreensdo da estrutura escolar. E aqui onde por
exceléncia se desenvolvem os mecanismos de aculturacdo. A estruturacdo grupal, a
maior ou menor solidariedade entre os alunos depende aqui ndo deles préprios mas da
avaliacdo e construcdo que o professor faz deles. Depende pois da cor com que é
pintado o boneco de cartdo que é considerado o puto; do maior ou menor sucesso que é
reconhecido a cada um deles. Passa-se aqui da afectividade implicita no relacionamento
familiar e na comunidade de residéncia, a frieza dos trabalhos que, pretendendo ser de
grupo, sdo contudo mais de somatérios de individuos. Os que constituem grupos no
recreio, porque estdo ligados por uma série de afinidades, sdo separados na sala de aulas
ja que "sendo passam o tempo a brincar”, como ouvimos dizer a alguns professores. O
facto é que na pratica acabam por se comunicar entre si, duma forma subterfugiada,
através de olhares e bilhetes que veiculam a continuacdo e conclusdo dos temas
iniciados no recreio — uma partida a fazer ao Pedro, 0 jogo para o proximo intervalo,
etc. — toda uma série de informagbes sobre o lado de | da sala, e que na maioria das
vezes escapam a vigilancia do docente. De contrario, quando o professor se apercebe, h
repreensdo, admoestacdo, ou no minimo, afirmagdes do género: "aqui é para trabalhar,
esses assuntos sdo para o intervalo". E por isso que afirmamos que ¢é durante a educacéo
informal, nos jogos e actividades dos intervalos, por exemplo, que se desenvolve o
processo de enculturagdo, partindo de motivacdes interiores, ja que, na sala de aulas, e

como afirmamaos ja atras, a pratica educativa acaba por ser aculturativa.

O tratamento interpessoal é um outro dominio onde se regista choque na transi¢do da
casa para a escola, e agora, neste caso especifico, da Escola Primaria para o Ciclo

Preparatorio. L4 era a "minha senhora”, numa ou noutra escola, e muito



esporadicamente, "senhora professora”, "senhor professor". Aqui ouvem os mais velhos
dizer "stor", "stora", e rapidamente apreendem esses significantes sem todavia lhes
captar o significado que alias nunca chega a ser verdadeiramente explicitado na escola.
Um desses alunos, vendo-me tantas vezes na escola, quando realizava o trabalho de
campo, e sabendo que eu nédo era professor, pelo menos para ele, virou-se para mim
quando um dia estava na secretaria: "Oh Ricardo, podes-me arranjar ai giz?" Uma
professora estando por perto, ouviu, ndo gostou e entdo foi para a aula ensinar os alunos
que eu deveria ser tratado por senhor doutor, o que passaram a fazer sem todavia
perceberem a razdo. Passei a ser o "stor" Ricardo, mas que ndo dava aulas. Mais tarde
um explicou-me que "stor" era o que dava aulas, "doutor" era 0 medico ou o advogado.
Numa outra turma, quando entrei na sala e os alunos se levantaram em acto de respeito,
como fazem com todos os professores, olhei e disse-lhes:

- "Obrigado, mas néo precisam de se levantar". O Paulo respondeu:

- "Tambeém acho..., e 0 "stor" ndo é "stor".

Claro que o que ele queria dizer era que sabia que eu ndo era professor, ou pelo menos
ndo o seria ali. Logo ndo mereceria o tratamento de "stor" nem o ritual de levantamento.
Evidentemente que lhe tentei dar uma explicagdo mais ou menos simples para uma
questdo mais ou menos complexa. De qualquer forma o que é importante assinalar € que
é nitido haver aqui uma representacdo na mente das criancas das diferentes formas de
tratamento para com os professores dos diferentes graus de ensino, e restantes
intervenientes na acgédo educativa, que resultar da auséncia de explicacdo clara por parte
da escola, destas terminologias ligadas aos graus académicos.

Grande parte dos alunos com quem trabalhamos, mesmo os que ndo tém tido
dificuldades em transitar de ano e tém tido um relativo sucesso escolar, estdo neste
momento perante um dilema: o final do ciclo preparatério esta para breve e continuar a
estudar ndo se lhes afigura de forma motivadora, nem se lhes apresenta como
indispensavel para viver segundo o0 modo que tém ja definido. O Z&, que embora nao
fazendo parte dos treze alunos em andlise desde o inicio da Escola Primaria, mas
pertencendo a mesma turma que nove dos tais, e que no espaco de recreio liderava
tantas vezes as actividades, e nas horas de estudo apelava ao siléncio porque fora eleito
delegado de turma, dizia que iria ser padeiro porque o0 seu pai também o era e "vivia
bem". Dizia que se transitasse, muito bem, concluiria assim o Ciclo Preparatério para
poder mais facilmente "tirar a carta" e assim assegurar o seu futuro. Todavia, se

reprovasse, entdo sairia imediatamente da escola porque, como afirmava tantas vezes



aos seus professores, influenciando simultaneamente os seus colegas, ndo via por que
tinha de aprender Francés, tanta Matematica etc. para ser padeiro.

Aqui o futuro profissional ndo resultar dos éxitos escolares, ja que a partida a crianca'®*
tem-no ja idealizado segundo o modelo de conduta da familia, e 0 ensino basico servir-
Ihe-ia unicamente para obter legitimidade na aquisicdo duma outra ferramenta — a carta
de conducdo — para a qual se diz vir a ser indispensavel tais habilitacdes literarias.

A escola pouco conseguiu motivar este jovem adolescente, da mesma forma que o ndo
tem conseguido com tantos outros que a tém abandonado e dos quais nunca se chega a
saber das raz0es.

Tanto assim, que depois das férias do carnaval 91, a quatro meses do final do ano
lectivo, 0 Zé ndo voltou a escola. Os professores disseram-nos que possivelmente nao
iria transitar de ano, mesmo se tivesse continuado. Em conversa com os colegas, disse-
nos um: "ah, ele ja tinha tido cinco negativas no primeiro periodo". Um outro: "a mae
ja lhe tinha dito que se calhar o melhor seria ficar em casa a ajudar os pais".
Dificilmente o Zé poderia ter forca animica para lutar contra todos estes convites a ficar
em casa: a avaliacdo pela negativa a que vinha constantemente a ser submetido, 0s
programas pouco interessantes, as profecias dos professores anunciando o seu chumbo,
e desenhando-o como um incapaz, a familia que corroborava com essa imagem,
assumindo que o filho ndo teria predisposicdo hereditaria'®® para a vida escolar, tal
como eles pais, ndo haviam tido. Ficou em casa no trabalho doméstico. Fugiu a escola
para trabalhar a terra, como muito bem analisa Raul Iturra nos seus ensaios de
antropologia social sobre o insucesso escolar'®:.

Assumindo a sua incapacidade, deixando que o social transformasse o seu saber em néo
saber, 0 Zé ndo quis perder tempo e enveredou pelo trabalho manual, pela escola da
vida a que de qualquer forma estava decidido reingressar. "Estudar mais para qué?"
questionava reiteradamente o Zé. "N4ao quero andar na escola a aturar professores, quero
é trabalhar”. Depoimentos idénticos a tantos outros, mas que permitem concluir que ha
uma recusa em relagdo a metodologias empregues por alguns docentes e aos contetdos
veiculados por muitas disciplinas. O continuar no Ciclo Preparatério, adquiridas que
estdo as nogOes elementares do ler, escrever e contar, significa adiar a passagem ao
mundo do adulto — o ingresso num oficio, remunerado ndo com notas escolares mas sim

bancérias. Nas sociedades rurais portuguesas, o0 modelo de conduta para ser homem

181 crianga que alias ndo quer ser, j& que se acha um homem e que de facto se assume como tal.
182 explicacdo que eventualmente reflecte a influéncia da educacéo do Estado Novo que versamos atras.
183 ]TURRA, Raul, op. cit.



implica a virilidade, a forca, a destreza, e isso prova-se com as maos, no trabalho, ndo
com as palavras, na escola.

No caso do Zé e de muitos colegas em idéntica situacdo, um pouco por todo o Portugal
Rural, é a perpetuacdo da imagem do pai que se reivindica quando se troca o trabalho
intelectual pelo manual. Mas que foi entdo buscar 0 Zé a escola? Matematica para
engenheiros, arquitectos, o que de facto ndo queria ser? Talvez que a Reforma
Educativa tenha que pensar em dinamizar na escolaridade basica outros contetdos que
ndo apontem necessariamente e exclusivamente para a vida intelectual, mas para deles
se retirar proveito na vida quotidiana. Caso contréario a escola apenas servir para se
andar na escola, e se reproduzir a si mesma, fora do mundo social onde deveria ter um
papel muito mais interventivo que ndo apenas o de andar a reboque da prépria

sociedade.

Professores, a escola e a vida

Do que nos foi dado a observar no nosso estudo de caso, entendemos poder dividir 0s
docentes em trés tipos, consoante as metodologias e estratégias de actuacdo usadas no
seu dia a dia: o professor "microfone” que repete meticulosamente as matérias que
constam dos programas em vigor, duma forma abstracta e igual para qualquer tipo de
"assisténcia" — quer dizer da a aula da mesma forma quer esteja no Sul ou no Norte do
Pais, na cidade ou na aldeia; o que entrega ndo menos rigorosamente e repetitivamente
0s contetidos programaticos, ndo os da presente politica educacional, mas antes 0s que
constam na sua cabegca como os a ndo excluir duma verdadeira preparagdo no ano
escolar X, Y, ou Z — como aborddmos no nosso capitulo 3; e o professor que pde
atencdo nao s6 no programa que lhe é entregue ministerialmente, mas também nos
alunos que tem pela frente, na sua proveniéncia e experiéncia de vida e no préprio meio
fisico e socio-cultural é, onde a pratica educativa se desenvolve. Sdo 0s que, como
dissemos atrés, reconstroem o curriculum na sala de aulas, duma forma contextualizada.
Agora, em termos de representacdes matuas, de imagens que tém uns dos outros, das
expectativas que se confrontam em cada dia escolar consideremos apenas dois grupos
que designaremos de: professores inovadores e professores tradicionais. Os primeiros
s80 0s que buscam, investigam simultaneamente com o acto de ensinar, que conduzem e

animam a procura do saber, conscientes que as suas aulas também planificadas a priori



tanto tém na pratica sucesso como insucesso; 0s segundos os que chamamos de
tradicionais sdo 0s que entram na sala, em qualquer uma sala, em qualquer escola,
sempre da mesma forma, ritualizada assim eternamente e dizem: “Senta-te e aprende™®
s80 0s que ndo tém consciéncia que a sociedade ndo é uma realidade estética.

Quanto aos professores inovadores, e ha que frisar que, facto que observdmos alguns
ndo s6 com grande vontade de mudanga, como também com muita forca para
empreender projectos novos, esses acabam por ser apontados como revolucionarios
termo que tem outras conotacdes, mas como amantes do devaneio intelectual, em

detrimento da instrucdo fundamental '®®

mal fundamentados, sendo mesmo mal
preparados, culpa que atribuem as escolas que os formam hoje. Inovar significa
predispor-se a ser incompreendido pelos colegas e por vezes até difamado pelos
préprios pais que duvidam das inovagbes que chocam com 0s esquemas, valores e
tradigdes com que foram também educados — chocam-se uma vez mais as expectativas
com as realidades. Incuria do destino: por uma minoria que no tempo curto, absorvida e
derrotada pelo social decalcado do passado e que contesta o0 presente que prospectiva
um outro futuro.

O professor tradicional também, estigmatizado, ndo num frente a frente porque este lhe
merece contudo respeito que advém duma certa gerontocracia do ser humano e duma
educacdo que pretende compreender a diferenca. Todavia, por detrds, ouvimos bastas
vezes falar dos professores A, B ou C, que nunca saem das quatro paredes, — a sala de
aula -, que nunca programam uma visita de estudo, que mantém o aluno & distancia,
que nunca perdem um minuto para falar de problemas da ordem do dia, ocorridos no
recreio, na aldeia, ou veiculados pela televiséao etc., ja que o programa da sua disciplina
é extenso e ndo permite "perder tempo" com essas coisas que afinal sdo as que
asseguram a formacéo integral, pluridimensional, e a realizacdo pessoal do educando™®®.
Por sua vez, o docente tradicional que apesar do implicito no termo gerontocracia, nao,
caracteristica exclusiva dos mais avancados na idade, mas antes predominante, refere-se
abertamente, na sala de professores, embora ndo directamente e factualmente aos que
passam 0 ano "a brincar com os alunos" e ndo cumprem 0s programas todos, que

deixam fazer muito barulho nas aulas, que ndo impdem respeito, que sdo demasiado

164 Expressdo de Robert SOMMER, Personal Space Englewood Cliffs, New Jersey, Prentice-hall inc., 1969.

185 0 que acham que d& menos trabalho, porque assim ndo hé que haver preparagdo cientifica das licSes a ministrar.
1%8Coisas essas que sdo o proprio curso da vida, que a crianga precisa entender, reflectir, sob pena de vir a ser um
culto inculto: veja-se a este propdsito a obra de Allain Bloom — A cultura inculta, Publicagdes Europa América,
Lisboa, 1989 e ainda mais recente a de Ricardo Paseyro - Elogio do analfabetismo, Publicagdes Europa América,
Lisboa, 1990, que constata 0 aumento do numero de pessoas alfabetizadas mas questiona quantas serdo as
realmente cultas.



informais, que ndo sdo exigentes, que corrompem as formas de tratamento entre
professor/aluno.

No plano dos factos, deixemos dois exemplos ocorridos durante a nossa observacao: um
que ilustra o desencontro da expectativa do Director Pedagdgico quanto ao que dever
ser o desenvolvimento curricular numa disciplina especifica que ndo necessitar ser
referida, com a accdo educativa empreendida pelo proprio docente: uma ou duas saidas
de campo feitas por este professor para visitar empresas da regido e possivelmente as
incluir na pedagogia lectiva'®’ foram alvo da seguinte avaliagdo pela hierarquia referida:
"preferia que os alunos tivessem ficado na sala de aulas a aprender [...], mas também
ndo o quero estar sempre a contrariar”; o outro exemplo diz mais respeito ao
desencontro entre a préatica pedagdgica dum professor concreto e o eco do lado da
familia. Um professor de trabalhos manuais resolveu no passado ano lectivo sair da sua
aula, e meter mdo a obra na dinamizacdo da &rea de jardinagem que, claro, teria que se
processar na rua. Professor e alunos tracaram a area destinada ao jardim da escola,
idealizaram os canteiros e tornaram-nos depois realidade, de cimento areia e tijolo.
Faltavam agora as flores que, obviamente ndo se poderiam desenvolver sem terra
aravel, e himus como alids todos ja sabiam, fruto da aprendizagem em Ciéncias da
Natureza. O problema estava em encontrar terra boa, j& que a do recinto escolar ndo
reunia as condi¢Ges necessarias. Obteve-se a devida autorizacdo para a ir buscar a um
desaterro, proximo da escola, mas no centro da aldeia. Para ai foi um tractor carregado
com o professor, alunos e uma grande alegria de fazer algo de diferente, muito concreto
e interessante. Toda a gente trabalhou, agora com outras canetas um pouco mais
pesadas: essencialmente a enxada e a pa. A terra foi espalhada pelos canteiros e depois
de feitas as sementeiras e as plantacdes, todos ficaram & espera do sorrir da Primavera,
do consequente germinar das plantas e desabrochar das flores. Sé o professor ndo vinha
sorridente no dia seguinte: o pai dum aluno, devidamente alfabetizado, porventura da
mesma escola mas de uma outra turma que ndo havia colaborado, havia-o procurado no
restaurante a hora da sua refeicdo para criticar o que havia visto: "ndo ha direito as
criangas andarem assim a trabalhar; se algum fosse meu filho isto néo ficava assim;
anda um homem a esforcgar-se para mandar os filhos a escola, para terem uma outra
vida, e afinal, em vez de aprenderem andam a cavar e a transportar terra ™.

De nada havia valido o latim gasto, e a explicacdo pedagogica deste talentoso professor,
inovador nas ideias e nas ac¢fes. Também este pai tinha a cabeca arrumada segundo

187 Dizemos possivelmente porque do aproveitamento e contextualizagdo néo pudemos avaliar.



uma rigida regra de proporcionalidade: o trabalho esta para a vida tal como o saber esta
para a escola.

Restara averiguar se para saber as maos tém que restar limpas. Como entdo aprender a
saber fazer?

E também caso para nos questionarmos como reagir a globalidade dos pais quando se
implementarem as actividades de complemento curricular e a area escola. A reforma do
sistema educativo prevé institucionaliza-las, torna-las formais e ndo meramente
esporédicas, torna-las legitimas, sendo mesmo obrigatdrias'®®, e ndo apenas resultantes
das iniciativas de uma minoria de docentes insatisfeitos com a formacéo de cidadaos
desintegrados, amorfos e ancorados no fosso que separa a familia, a comunidade e a
vida, da escola que, paradoxalmente em tudo quer instruir mas nem tudo pode
substituir.

Terminemos este capitulo frisando que a escola peca por um exagerado individualismo
tanto por parte dos discentes como por parte dos docentes. Um individualismo que
contudo existe no social e que é a base do sucesso: enriquecer. Os alunos véo
aprendendo a competir para vencer; isto €, ganhando consciéncia de que vivem numa
sociedade fortemente concorrencial e que quanto maior a colaboracdo e ajuda a
terceiros, menor as suas hipdteses de éxito académico que se evidencie. Também o0s
professores quando empreendem alguma actividade inovadora, fazem-no grande parte
das vezes duma forma disciplinar, desgarradamente, individualmente, também
competitivamente, o que tem tornado o ensino uma manta de retalhos cujo resultado em

termos de aprendizagem, muito pouco positivo, estruturado e coerente.

168 O art® 8° da Lei de Bases do Sistema Educativo e o art® 8° do Decreto-Lei 286/89, instituem as actividades de
complemento curricular com as finalidades de: enriquecimento cultural e civico; educagdo fisica e desportiva;
educacdo artistica; inser¢do do educando na comunidade, promovendo o intercambio de experiéncias e de culturas.

A par das disciplinas surge ainda uma &rea curricular ndo disciplinar — a Area Escola — definida no art® 6° do Decreto
— Lei 286/89 de 29 de Agosto, pretendendo visar: a concretizacdo dos saberes através de projectos multidisciplinares;
articulacdo entre a escola e o meio; formag&do pessoal e social do aluno.



EM JEITO DE CONCLUSAO

Em sintese, agora, diria que a educacdo escolar pretende a homogeneizagédo cultural,
exigindo entender para saber e descura o saber fazer adquirido anteriormente a escola. O
problema estd no facto de o mundo de que procede o petiz ser heterogéneo
culturalmente, resultando dai varias logicas, varias formas de percep¢do da realidade,
varias formas de cognicdo derivadas do trabalho e das ideias acumuladas no tempo,
entre as quais, as religiosas e as politicas. O insucesso escolar resulta, em parte, do facto
de haver exactamente um desfasamento entre a I6gica e o saber apreendidos no processo
de socializagdo, que dura toda a vida, e o capital cultural e c6digos que a escola valoriza
e reproduz.

Como diria Raul Iturra, o insucesso escolar resulta da dificuldade da passagem do

acreditar ao entender:

" [...] enquanto cada individuo é cuidado no seu lar onde aprende o
que Ihe permite sobreviver numa sociedade rural ou sem emprego que
acredita dogmaticamente na autoridade; na escola comeca a
subordinacdo ao saber anonimo, alheio, despersonalizado e
concorrencial onde a autoridade ndo é de quem mostra materialmente
a sua capacidade, bem como quem tem o diploma [...] **°

Ha um desencontro de estilos cognitivos, ldgicas, entre as criancas do mundo camponés
e as que apreendem facilmente o saber abstracto, descontextualizado, reproduzido pela
escola. Como é que uma escola Unica, uniforme, com um curriculum, livros, mesmo
ritmo para criangas tdo diferenciadas, pode pretender obter resultados iguais? Antes
pelo contrario, a Escola continuara assim a reproduzir as desigualdades sociais,
camuflando-se com uma pseudo igualdade de oportunidades. A igualdade no
pensamento que anima a escola ndo é bem a das oportunidades mas mais a das
equivaléncias de um individuo a outro que os permita substituir mutuamente como se
fossem moeda.

De facto, uma propriedade essencial da aprendizagem € que as hipoteses de sucesso sao
determinadas pelo saber j& adquirido e disponivel. Ora se o aluno cujos conhecimentos

e aptidées adquiridas no meio donde é proveniente, diferem profundamente dos

18 ITURRA, Raul, "A passagem da oralidade & escrita: O mito do insucesso escolar”, Fugiras & escola para



dinamizados na escola, teré escassa probabilidade de poder efectuar a ligacdo entre estes
e 0 seu préprio saber, condi¢do indispensavel da aprendizagem. Entre os dois, a maioria
prefere o que lhes da oportunidade de aprender a trabalhar, i.e., o lar, a vizinhanca, a sua
prépria observacao.

A nocdo de distancia cognitiva define exactamente a relacdo que existe entre as
propriedades cognitivas dum sujeito, resultado das suas aprendizagens anteriores, e 0S
elementos constitutivos das tarefas de aprendizagem. Com outras palavras, esta nogdo
define a posicdo da aprendizagem doméstica em relacdo ao campo das aprendizagens
possiveis de cada individuo.

Enfim, é necessario considerar que a aprendizagem escolar comporta um ensino e um
desenvolvimento no contexto dum sistema de comunicacdo pedagodgica, comunicagdo
pedagdgica essa que se dificulta pela continua improvisagdo do curriculum, do
estudante como boneco, e da circulagéo de professores.

N&o considerar esta constatacdo é facilitar a reproducdo do insucesso nas classes menos
familiarizadas com os cddigos linguisticos universalistas que por sua vez possuem
também estruturas mentais moldadas de acordo com outras formas de estar no mundo,
contextualizadas pela realidade local.

Foi nossa preocupacdo frisar que, para além da diferenga entre culturas orais e letradas
ha outras que passam por taxonomias varias: rural/urbano, identidades e peculiaridades
dentro do proprio rural e urbano, diversidades étnicas, etc. Elas possuem técnicas de
aprendizagem, modos de conhecimento derivados da educacdo doméstica, muito
heterogéneos, que submetidas & escola Unica, formal e institucional, que pretende a
homogeneizacdo dos saberes, acabam na desisténcia escolar ou na rejei¢do que a escola,
docemente, faz dos putos, ao longo duma penosa avaliagao ja prevista.

E essencialmente na familia que se comecam a moldar as estruturas mentais do
individuo. As formas de pensar que ai se geram poderdo vir a favorecer, ou pelo
contrario contrariar a mudanca que se pretende com a remodelacdo cultural da escola.
Uma educagdo, que se preocupe de facto com um idedrio de igualdade de
oportunidades, aspiracdo social explicita para quem entende a reproducdo social, que se
preocupe com 0 sucesso escolar, tem que atender a cultura e as culturas, i.e., ao
entendimento contextual e conjuntural. H& que, na sociedade global, proceder ao estudo
minucioso das diferentes configura¢des socioculturais e dos estilos cognitivos que ai se

inscrevem. SO assim se podem determinar os meios e métodos de ensino mais

trabalhar a terra, Escher, Lisboa 1990, p. 66.



adequados e mais eficazes em cada situagdo de ensino/aprendizagem, onde a razédo €
primeiro auscultada, pesquisada, e depois ensinada. A razdo do grupo local que precisa
de ser explicitada para todos os membros do grupo.

O professor, devido a sua precaria situacdo perante o saber, estabilidade e situacdo
profissional que o faz um ser fragilizado, €, no entanto, a cabeca do grupo como
introdutor do saber, e defende-se, ao avaliar, colocando-se normalmente em posigéo de
quem detém a posse de uma propriedade rara — 0 seu saber e prestigio, correspondente
ao topo da estratificacdo social que substitui 0 seu entendimento do mutavel processo
educativo. E porque ele é entfo fruto da reproducdo do saber duma elite & qual n&o
pertence, que considera que o conhecimento que deve construir o homem educado é o
saber livresco. Como tal, ao falar de saber ou ndo, exprime-se maioritariamente no
singular, ignorando os saberes acerca do gerir as coisas do quotidiano, e que a crianca
transporta, fruto da interaccdo com os adultos da aldeia, adultos esses que vird a
substituir um dia. Dai que os proprios estudos de sociologia da educagdo se tenham
detido primordialmente na instituicdo escola e no saber valorizado pela classe
dominante, e se tenham excluido da analise dos restantes processos de transmissao,
também eles formais mas ndo institucionalizados no local oficial que a lei prevé. O
programa € ja visto como apenas um dos processos atraves dos quais o conhecimento é
transmitido; o outro , o estratagema do professor. O que falta é ser também visto como
apenas um dos meios de aprender a reproducdo, valorizando assim a mente cultural.
Muito embora as reformas educativas tenham vindo a incrementar um conjunto de
conceitos que apelam a interligagdo da escola com o meio onde se insere — tais como 0s
de Escola e Comunidade — na pratica o professor limita-se a conhecer a profissdo dos
pais, a residéncia, transporte utilizado para a escola, e a fazer o registo na caderneta para
a posteridade, sem todavia usar esse conhecimento duma forma positiva para agir com o
aluno. Pelo contrario, servem para inventariar um conjunto de explicacdes fatalistas do
ndo sucesso do puto. Mas, verdade seja dita, para quem tem uma tdo grande carga
horaria semanal, muito mais ndo se podera exigir e muito dificilmente a necessaria
contextualizagdo poderd assim acontecer.

Entendemos que é dificil fazer uma mudanca na escola e no sistema de ensino
alterando-se apenas os factores internos a prépria escola: equipamento, métodos de
ensino, relacionamento professor/aluno, formacdo didactica dos docentes, etc.
Evidentemente que um professor elucidado podera reformular os seus estratagemas de

actuacdo e iniciar a construcdo do sucesso escolar. Contudo, enquanto o proprio



curriculum e validacdo do que deve constituir o saber escolar ndo incorporar o
quotidiano, o problema manter-se-a.

H& que renunciar a construcdo de um curriculum oculto repetitivo e rotineiro e
enveredar por uma reconstrucdo curricular critica e devidamente contextualizada,
identificada com a realidade, e que ofereca resisténcia a reproducgéo. Para isso o Estado
tem que reconhecer a educagdo como preferencial e facilitar a existéncia de um
professor investigador, com direito a aperfeicoamento, graus académicos, equiparacées
e salario ajustado. E efectivamente uma meta importante a atingir mas obra nada facil
de generalizar nas nossas escolas. O conhecimento a transmitir chega até ao professor
através de manuais, de programas, de um curriculum passivo que proibe, desencoraja,
ndo permite a reflexdo, criatividade e critica por parte de quem ensina, que fica assim a
agir da maneira que melhor entende, dividido como esta entre ser a cabeca da tribo e o
pobre da casta — um intocavel nos dois sentidos.

A mudanca passa por uma formacdo de professores que ndo seja meramente didactica,
mas cultural e antropoldgica, um esforco que exige um caminho permanente entre a
accdo e a reflexdo, conjuntamente com o que poderiamos chamar de reajuste
profissional do docente. E necesséario também pensar no método comparativo, entre a
escola e o lar, que incorpore ambas as experiéncias e as integre na cabeca do estudante.
Quando frisamos a importancia da componente antropoldgica na formacao profissional
dos docentes fazemo-lo porque entendemos que € tempo de passar da teoria a pratica e
passar a tirar proveito de facto, da contextualizacdo social dos alunos que se tem pela
frente. Nas sociedades tradicionais e primitivas, a educacao é promovida pelos préprios
elementos participantes dessa mesma cultura, conforme uma hierarquia pré-
estabelecida; consequentemente, 0s pressupostos sdo partilhados — embora o saber
especifico esteja socialmente organizado, limitado em detrimento do conjunto tribal — e
aceites por todos. Na nossa sociedade coexistem varias culturas e ha o risco dos
conhecimentos transmitidos serem tomados como cepticos e fracassarem por
divergéncias de comunicacdo entre o emissor e o receptor. Por isso, para que O
transmitido seja apreendido e aprendido ha que conhecer o homem a quem se dirige.
Posto isto, dois caminhos se podem seguir: ou se continua a impor um discurso, uma
metodologia e uma pedagogia, de estratagemas e conjunturas unica para todos, embora
mutavel também para todos é que mais ndo faz do que privilegiar as aprendizagens do
"aluno médio" — a dita idealizago a que se agarra o professor; ou se opta por responder

a diversidade, recorrendo sistematicamente a diferentes discursos, diferentes



metodologias, diferentes apoios e didacticas que se inspirem na aprendizagem dos
quotidianos, na perspectiva do professor investigador.

Estes sdo os fundamentos por que entendemos que a escola Unica para diferentes meios
servir sempre para gerar 0 insucesso de uns face ao sucesso dos privilegiados em termos
do capital cultural de que séo ja detentores — herdeiros do racionalismo positivista; para
acentuar cada vez mais as assimetrias regionais; para reproduzir as hierarquias e a
desigualdade social.

Face a heterogeneidade cultural urge optar pela diversidade intelectual.
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ANEXO 1
O UNIVERSO DE ESTUDO

50 A
IDADE PROFISSAO | PROFISSAO | RESIDENCIA | N2 IRMAOS
NO NOME JuL/88 DO PAI DA MAE Dist. a OZSERVAGOES
Escola H M
1 | ANA CRISTINA 10 CARPINTEIRO| DOMESTICA |CHAO DE GAIA| 1
BELO SIMOES 2 KM
ALBERGARIA FILHe ONICA DO
ANA SOFIA DOS DOZE CASAL QUE A ADOP-
2 GARRIDO 10 COMERCIANTE | COMERCIANTE 4 TOU. TODAVIA RE-
200 M FERE S 4 IRMAOS
CONS:AGUINEOS
CATARINA SOFIA SALGUEIRA
3 M. ALVES 10 RESINEIRO | DOMESTICA DE CIMA 2 2
5 KM
DANIEL MAR- 5 SALGUEIRA
5 QUES DE 11 OPERARIO DOMESTICA DE CIMA
CARVALHO 5 KM
JUVINA COSTA 5 CASAL DOS
11 NEVES 11 AGRICULTOR | DOMESTICA | BERNARDOS 1 1
5 KM
12 | LINA DE LA 11 SERRALHEIRO| DOMESTICA | PEDERNEIRA 1 1
SALETT 6 KM
3 ALBERGARIA 0 SEL PAI TINHA
MARIO JOSE < DOS DOZE TIDC M CASAMENTO
14 GAMEIRO 11 AGRICULTOR | DOMESTICA 1 2 ANTEZZOR DONDE
GASPAR NASCZ. 1 FILHO
150 M QUE WO REFERIU
COMC IRMAO
RUI GONCALVES SALGUEIRA
18 RODRIGUES 11 RESINEIRO | DOMESTICA DE CIMA 1 1
5 KM
SILVINO COSTA ) CASAL DOS
21 RODRIGUES 10 PINTOR DOMESTICA | BERNARDOS
& KM
50 B
JOSE CARLOS MANOBRA- CERRADINHO
9 | BORGES SILVA i1 DOR DE MA-| DOMESTICA 2 KM 2
QUINAS
MARIA GRACIETE CHAO DE GAIA
10 DA SILVA 11 PODADOR DOMESTICA 2 kM 1 1
MACHADO
11 | MATEUS MANUEL 10 CONSTRUTOR| DOMESTICA {VALE POMARES 1
RODRIGUES CIVIL 2 KM
PEDRO JOSE FALECIDO CASTELO _
14 |SILVA FERREIRA 9 (ERA SER- | DOMESTICA 400 M 2 ORFAO DE PAI
RALHEIRO)
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13. — Passagens de classe
Decreto-Lei n.° 42 934, de 28-5-960

Art. 3.0 — O aproveitamento escolar nas trés primeiras classes (*) é
verificado no fim de cada ano lectivo por meio de provas de passagem
orientadas segundo nmormas & estabelecer pelo Ministro da Educagao
Nacional, ouvida a Junta Nacional da Educagéo.

§ tinico — Poder4 ser concedida, por uma s6 vez, passagem de classe
em qualquer altura do ano aos alunos que nio tenham sido matriculados
na 1. classe ao abrigo do disposto no § 1.° do art. 2.° deste decreto (?) e
que se reconheca terem atingido desenvolvimento e conhecimentos do pro-
programa que justifiquem essa concessao.

NORMAS A OBSERVAR NAS PASSAGENS DE CLASSE
NO FIM DO ANO LECTIVO

s1 — As passagens de classe no ensino primério elementar, a realizar
de 15 2 19 de Junho, processar-se-a0 do seguinte modo:

a) nas escolas de varios professores, as passagens de classe sergo
realizadas pelo professor da classe, com 2 orientagdo e assistén-
cia do Director da Escola ou do professor encarregado de a diri-
gir, ndo podendo, um ou outro, fazer-se substituir;

(*) WAssim como na 5.* classe do ciclo complementar.
() Matricula de criangas que completem 0S 7 anos entre 1 de Janeiro e 7 de
Outubro do ano seguinte.



18, — Passagens
de classe

b)

c)

)

g)

nas escolas de um s6 professor, se este pertence ao quadro geral,
a responsabilidade total das passagens de classe recaira sobre o
proprio professor que nao tera a colaboragio de qualquer colega;
os alunos dos postos escolares irdo prestar provas de passagem
de classe na escola mais proxima do posto escolar e nos mesmos
dias em gque os alunos dessa escola prestem provas perante o
{inico professor, ou perante o professor da classe e o Director
da Escola.

nas escolas de um s professor, e sendo este do guadro de agre-
gados, as provas serao prestadas perante esse professor e um
professor do quadro geral da localidade préxima que tenha sido
indicado pelo Director do Distrito Escolar ou pelo seu Delegado;
prevendo 2s situagdes consideradas nas alineas ¢) e d) anterio-
res, a Direccdo do Distrito Escolar providenciara no sentido de que
os professores agregados e regentes dos postos escolares apre-
sentem as propostas na Delegagdo Escolar o mais cedo possivel,
entre 10 e 14 de Junho, de modo a determinar-se 2 execugao das
provas dentro dos prazos estabelecidos;

relativamente aos professores a deslocar para efeito do que se
esclarece na alinea d), serio anotados 0s seus nomes € aS esto-
las onde exercem nas Direcgdes Escolares, para consideracio
futura do servico que assim prestavam;

em tudo o mais que interesse a0 servigo de passagens de classe,
seguir-se-4 o que se encontra consignado na Circular n.° 549, de
2 de Maio de 1961, da Direcgdo-Geral do Ensino Primério, mas
recomendar-se-4 que ndo se caia no exagero quanto a orientacao
a dar & execugdo das provas e & sua classificagao.

3 — E proibido o uso, nas provas de passagem de classe e dos exames

da 4.* e 6. classes, de capas impressas e com as cotaches a atri-
buir &s provas executadas.

(Oficio-Circular n.° 99/73, de 17-5-973, da Direccio-Geral do Ensino

Basico).
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«1 — As provas de passagem Serao realizadas, nos moldes anterior-
mente estabelecidos, nos ultimos 8 dias de Junho, nos dias que
o Director do Distrito Escolar determinar (*).

2 — A relacao dos alunos propostes para prestagio de provas de
passagem de classe (?) serd apresentada, até 12 de Junho (*), a0
Delegado Escolar ou Secretirio de Zona guanto aos alunos de
um s6 professor ou a alunos de regentes escolares em comisséo
em escolas ou em exercicio em postos escolares. ?

3 — A prestagao das pmvas dos alunos dos Postos Escolares reali-
zar-se-4, sempre, na escola que for determinada; a dos alunos
que frequentam escolas efectuar-se-2 nas proprias escolas que
os candidatos frequentam.

4 — Concluidas as provas sera elaborada, em duplicado, relagdo nomi-
nal dos candidatos e respectivos resultados, seguida das reclama-
coes e registo das ocorréncias extraordinirias que se verifica-
rem, e das assinaturas dos professores e regentes escolares inter-
venientes na realizagdo das provas.

5 — Um dos exemplares anteriormente citados sera enviado ao Dele-
gado Escolar ou Secretario de Zona, e outro ficarad arquivado no
estabelecimento de ensino & que pertencem os alunos.

3 — No caso de reclamacdo de grave ocorréncia. as provas, relagdes
de alunos e outros documentos de apreciagao serido enviados,
para julgamento, ao Director do Distrito Escolar, pelas vias
normais.

7 — As provas de passagem, depois de classificadas. e rubricadas,
serdo arquivadas no estabelecimento a que 0s alunos pertencem,
devendo transitar para as classes que Os alunos sucessivamente
venham a frequentar, ficando & guarda e cuidado dos respectivos
professores ou regentes escolares.

& — Nas escolas de mais de um professor, o Director da Escola pro-
movera que, sob sua responsabilidade, se faca o registo da passa-
gem de classe <na fltima folha do ano do Diario de Frequéncia»

() De 15 a 19 de Junho, segumdo © Oficio-Circular n.* 99/73, de 15-5-973, da
Direcgfio-Geral do Ensimo Bésico.

(2) Modelo n.° 400-A do Catalogo-Diversos da Imprensa Nacional.

(®y Entre 10 e 14 de Junho, de harmonia com o Oficio-Circular referida na nota Q).
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e no «Livro de Matricula» cujas rubricas serdo total e oportuna-
mente preenchidas.

9 — Aos alunos que transitem de classe deverdo ser passados 0s res-
pectivos diplomas.

10 — As provas a prestar serdo escritas e orais, constando as provas
escritas de um exercicio de copia-caligrafia, um de redacgao e
um de aritmética.

11 — A prova escrita de copia-caligrafia para transigdo a 2. classe
devera constar da copia de 4 a 5 linhas do livro oficial de lei-
tura da primeira classe, 2 de passagem a 3.* classe, de 6 a 8 linhas
do livro oficial de leitura da 2.* classe, ¢ a passagem a 4.* classe,
até ao maximo de 10 linhas do livro oficial de leitura da 3.* classe.

12 — A prova de ortografia constara de um ditado de uma parte de
um texto do livro oficial. Assim, para a transigdo a 2.* classe,
um ditado nio superior a 2 linhas tirado do livro Unico da
1 classe; para a transigdo a 3.* classe, um ditadode 52 6 linhas
tirado do livro tnico da 2.* classe; para transicdo a 4.* classe,
um ditado de 7 a 8 linhas do livro Gnico da 3.* classe.

13 — A prova de redacgio constard, para a transigao a 2. classe, de
uma respesta escrita, bem ordenada sintaticamente, a pergunta
formulada sobre o texto da cépia ou do ditado; para transigao
a 3. classe, da descricio escrita duma estampa ou gravura,
ou duma cena observada no momento; para a transicio 2
41 classe, a explanagio de um tema que anteriormente tenha
sido lido ou explicado. Esta ultima prova, & prestar pelos alunos
da 3. classe, ndo deve conter menos de 3 frases e 4 linhas do
papel em que a prova é realizada.

14 — A prova escrita de aritmética para os alunos da 1. classe cons-
tard de dois problemas e 2 operagdes englobando as 4 opera-
¢des fundamentais, dentro dos limites do programa; a dos alunos
da 2. classe deve conter 3 problemas e 2 operacOes; e a dos
alunos da 3,* classe constard duma série de 5 problemas simples
abrangendo as 4 operagdes e 0s programas.

15 — Serdo dispensados da prova oral de aritmética e geometria os
candidatos que na 1. classe acertem toda a prova escrita, na
2.4 classe acertem 4 dos 5 temas dados na prova escrita, e na
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3. classe quando acertem 4 problemas da totalidade da prova
escrita.

16 — A prova oral de leitura constara, na 1.* classe, da leitura de um
texto, ou duma parte deste, e na interpretac@o fragmentada;
na 2 e 3. classes da leitura e interpretagdo dum texto ou duma
parte deste, e da identificagdo das nogbes gramaticais corres-
pondentes ao programa da respectiva classe.

17 — A qualificagio das provas escritas e orais serd traduzida em
«mau, mediocre, suficiente, bom, e muito bomp», ndo podendo
transitar de classe o candidato que nao obtenha a qualificag@o
minima de «suficiente» na maioria das provas, ou que tenha uma
prova gualificada de «mau», ou duas de emediocre».

18 — Serao qualificadas de «mau» as provas de aritmética e geome-
tria que, na 1.* classe, apresentem errada resolucio de mais de
dois temas, e de mais de 3 nas outras classes; as de ditado com
mais de 5 erros em qualquer das classes; 2s de fraca caligrafia
em relagido ao nivel normal da respectiva classe no fim do ano
lectivo; as de redacgdo que nao correspondam a0 que se estabe-
lece nas normas da execugdo da prova; assim como as Drovas
de leitura ndo compreensivel, embora hesitante, na 1.* classe,
as que mostrem uma leitura pouco expressiva na 2.* e 3.* classes.

19 — As provas escritas serao prestadas em papel de 35 linhas, sendo
ilustrada a parte superior da respectiva péagina com desenhos
feitos pelas criangas e alusivos aos temas tratados na copia, no
ditado e na redacgdo. Este desenho figurara como prova desta
disciplina e nunca serd classificado pelo rigor e semelhanga do
tracado.

Entrard em linha de conta na apreciagdo das provas a pre-
paracgdo que os alunos denotem em actividades plasticas, de edu-
cagio musical e de educag@o fisica.

20 — Estas instrucdes tém carécter transitério e deverao ser revistas,
quando se verifique a completa adopgio dos novos programass.

(Da Circular n.° 549, de 2-5-961).

<Determina-se que todas as provas (de verificacio, de aproveita-
mento trimestral e de treino) realizadas pelos alunos de qualquer classe
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no decurso da ano lectivo estejam presentes, para efeito de serem consi-
deradas, nag provas de passagem de classe no fim do ano.
Para cumprimento desta determinacio sugere-se que sejam reunidas
em processo individuals.
(Circular n.° 590, de 8-2-964).

INSTRUCOES PARA A REALIZACAQ DE PROVAS DE PASSAGEM
DE CLASSE NO DECURSO DO ANO LECTIVO

D2 acordo com o consignado no parédgrafo Gnico do art. 3.° do Decreto-
-Lei n.° 42 994, podera ser concedida passagem de classe, em qualquer
altura do ano lectivo, aos alunos que nio tenham sido matriculados na
primeira classe nos termos do disposto no pardgrafo 1.° do art. 2.* do
mesmo Decreto-Lei (), em condi¢bes muito especiais.

Em face do disposto no Decreto-Lei acima mencionado, parece ser
necessario estabelecer a forma como actuar para exacto cumprimento do
estabelecido, e a0 mesmo tempo para salvaguarda dos professores, das
criangas e dos programas oficiais. Esclarece-se que unicamente devem ser
proposias a passagem de classe as criancas que, de facto, se revelem
excepcionais no aproveitamento das matérias dos programas e nas suas
qualidades intelectuais, e, dentro destas, as que nao tenham beneficiado
do estipulado no paragrafo 1.° do art. 2.° do Decreto-Lei acima referido,
no montante da primeira matricula ou que estejam atrasadas em relagio
a idade normal da classe em que se encontram matriculadas. Quer dizer
que a disposicdo em referéncia s0 muito excepcionalmente deverd ser
utilizada,

Dentro do que acima se afirma estabelece-se:
I — Quanto a natureza das provas:

a) Devera haver provas escritas e provas orais.
b) As provas escritas deverdo constar de um exercicio de cépia-

() Matricula de criancas de € anos.
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)
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<aligrafia, um de ditado ou ortogratia, um de redaccao € um
de aritmética.

A prova oral, dentro do programa de cada classe, devera abran-
ger leitura e gramatica, e aritmética.

Para a passagem da 1.° para a 2.° classe, a prova de copia-cali-
grafia ndo deverd ultrapassar 4 linhas e a de ditado 2 linhas
de um texto do livro oficial de leitura, a de redac¢@o constara
duma resposta bem ordenada sintaticamente a uma pergunta
simples sobre o texto de copia ou de ditado, a de aritmética serd
formada por dois problemas e duas operagoes diferentes das dos
problemas, dentro do programa oficial. A prova oral constara da
leitura dum texto, ou sua parte, do livro oficial de leitura e sua
interpretacio fragmentada, e a de aritmética seri a confirma-
¢éo da posse do programa oficial através de problemas simples, e
sera feita se a crianga nao acertar toda a prova escrita.

A prova de leitura e interpretagdo serd sempre obrigatoria.
Para a passagem da 2.° para a 3.° classe, a prova de copia-cali-
grafia nao devera ultrapassar 8 linhas e a de ditado 5 linhas dum
texto do livro oficial de leitura, a de redacgao sera a descrigdo
escrita duma gravura apresentada no momento ou duma cena
observada, a de aritmética serd formada por 8 problemas e
2 operagées, abrangendo tudo as 4 operagbes de acordo com 0
programa. A prova oral constara da leitura e interpretacédo dum
texto do livro oficial de leitura. Teréd que fazer prova oral de
aritmética a crianca que ndo acerte 4 dos temas dados na prova
escrita.

Para a passagem da 8. para a 4.° classe, a prova de copia-cali-
grafia e a de ditado nao deverao ultrapassar 8 linhas de um texto
do livro oficial de leitura, a de redacgdo sera sobre um tema
previamente explicado e nao deverd ter menos de 5 linhas e
3 frases. a de aritmética serd constituida por 5 problemas sobre
o programa oficial e abrangendo as 4 operacdes. A prova oral
constara da leitura e interpretacdo de um texto e da expressao
oral de frases que traduzam outras acg¢bes em pessoas e tempos,
como introdugdo gramatical. Terd de fazer prova oral de aritmé-
tica a crianga que ndo acerte 4 dos problemas da prova escrita.
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g) A qualificagdo das provas escritas e orais serd traduzida em

k)

mau, mediocre, suficiente, bom e muito bom, e s6 podera transi-
tar de classe a crianca que obternha a gqualificagdo de bom em
2 tergos das provas prestadas, serdo no entanto eliminada a
crianga que tenha qualificagdo, em qualquer prova, inferior a
suficiente.

Serdo provas para qualificar de «mediocre» as que apresentem
5 erros ortograficos na primeira, na segunda ou na terceira
classe, as de fraca caligrafia em relacio 20 nivel normal de cada
classe no fim do ano lectivo e as redacgdes que nao satisfacam
20 que se estabelece, assim como as provas de leitura ndo com-
preensivel, embora com hesitagdo, na primeira classe, e as que
nao mostrem leitura corrente e expressiva na segunda e terceira
classes.

Todas as provas escritas serdao prestadas em papel de 35 linhas,
e ilustradas ao cimo de cada pagina com desenhos feitos pelas
criangas e alusivas aos temas das provas, como prova de desenho.

IT — As passagens de classe deverao ser solicitadas pelos directores
dos estabelecimentos de ensino que o aluno frequenta aos directores dos
distritos escolares respectivos, por intermédio dos delegados escolares ou
dos secretérios de Zona (}).

IIT —Quanto a forma de prestar as provas cujos pontos escritcs
serao sempre organizados pela Direccdo do Distrito Escolar:

a)

b)

c)

Serdo prestadas perante um jari constituido por um Delegado do
Director do Distrito Escolar, e na escola deste, e por outro pro-
fessor com a assisténcia do professor do aluno (*).

Este Delegado sera, de preferéncia, o Delegado Escolar, ou o
Secretario da Zona, desde que exercam em escola que nao diste
mais de 5 km. do local onde o alunc recebe o ensino.

‘A qualificagdo das provas sera feita pelo jiri e podera ser con-
firmada por um Inspector-orientador devendo o respectivo resul-
tado ser lavrado em acta assinada por todos os membros do juri.

(}) Veja imediatamente a seguir a Circular n.c 614, de 13-9-965.
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IV — Estas disposicdes aplicam-se aos alunos do ensino oficial e par-
ticular.

V — Devera ser enviada, mensalmente, & Direcgio-Geral, relagéo
nominal dos alunos propostos, com indicagao do professor proponente e
do resultado do respectivo exame.

(Da Circular n.° 534, de 27-9-960).

Pela circular 534, de 27 de Setembro de 1960, deram-se instrugdes
regulamentares do disposto no art. 3.0 do Decreto-Lei n.° 42 994 de 28 de
Maio de 1960.

A experiéncia colhida no tempo decorrido desde entdo leva a intro-
duzir naquela circular as alteragoes seguintes:

1) ©O n.~ II passa a ter a seguinte redacgao:

II — As passagens de classe deverao ser solicitadas, pelo director do
estabelecimento de ensino que o aluno frequenta ou pelo encarregado de
educacio, no caso de ensino doméstico, aos directores dos distritos esco-
lares respectivos, por intermédio dos delegados escolares ou dos secreta-
rios de zona até 15 de Janeiro, A data limite para a realizag2o das provas
é a de 31 de Janeiro.

2) A alinea a) do n.° Il passa a ter & seguinte redacgao:

(IH Lot emiaemrae sl R A s e e s ol SR BT g ST A s aimmmn a2

@) Serio prestadas perante um jari constituido por um delegado do
director do distrito escolar e por outro professor, na2 escola do
delegadon».

Deixa, portanto, de ser permitida a presenca do professor do aluno
durante a realizacdo das provas, a fim de se evitar aglomeracdo de agentes
de ensino, o que mais prejudica do que beneficia os candidatos, visto 2s
provas serem, €m regra, efectuadas simultaneamente por alunos de verias
origens.

(Circular n.> 614, de 13-9-965).
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SECRETARIA DE ESTADO DA ORIENTACAD PEDSGOGICA

Gabinete do Secretario de Estage

Despacho o 42785

Considerando que no ano lectivo de 1975-1976 ce .se:

que, o ensino primario, a avaliagdo dentro de s1ds -{, "
fases de aprendizagem fosse levada a efeiic de form, S
nuada;
Cons?dcrando que a escolaridade _obrigalérfu I S
Considerando que o Decreto-Lei n.® 4,78 g
neiro, consiena, no n.* 1 do artigo 1.%, q I

conclufram com aproveitamento a esoolaridade .,
de seis anos € atribuido o respactivo diploma comni. .- .
e ainda, no n.” 2 do artizo 6.°, que «¢é eliminady, 1 ~;- -
ano escolar de 1977-1978, o diploma da 4.* classes:

Considerando que, em coerdncia com o dispamty - * -
regimes de paralelismo pedazdzico, sdo cuaforidas, ~ -,
téria, estatutos idénticos 205 ensinos oficial & part -

Ao abrigo do disposto no Decreto-Lei n.® 47 <
Margo de 1967, determino:

1 — S30 aboiidas as provas de 2xam:2 de avali
2.* fase de aprendizagem para o aluncs dn oo
oficial e para os do ensino particular em estaosi
cnsino com paralelismo pedagdgico.

2— A avaliagdo nas escolas do ensino primaric P
nas escolas particulares com paralslisma pedagd
sar-se-4 nNOS seguintes termos:

2.1 — Avaliagio continuada ao longo do ano:

2.1.} —- Os professores deverdn
objectivos a atintir. o que implica vm
didria, semanal ¢ cu quinzenal, trimests

2.1.2—Em toda a sua actividad
cede a cuidadosa ubservagio indiv:
a reconhecer ¢ ragistar o: elemeatos si
seus Comportamentos nos dominios CSCLRIiivo,
e psicomotor. O professor reflectira sobre ey
com vista 2 consciencializacio da forma como evidn
gidos os objectivos da planificagio 2 3 definigdn dz 3¢°
para os dias secuintes;

2.1.3 — Na avaliagdo semanal e/ou guinze
20 arquivo dos documentos recolhidos durant
e/ou quinzena. Haverd reflexdo ¢ inierprefagdo Jas iz me' ™
recolhidos, feitas individual ou colectivamznte, g
consciencializa¢io da forma como estio a »or 2
objectivos da plansficagio ¢ & definizio de actnidates 72 %
periodos scguintes.

2.2 — Nos dias determinados para a as:
procede-se a:

2.2.1 — Reunido do consclho escolar cam o ofue™

gl < R - o dew ket 8
astabelecer” Criterios gerais de_actuagdn e d= Jod AR
; Y
forma de lazer cherar os boletins aos encars £
¢do; L :

2.2.2 — Interpretagio dos elemenlos recaihides ‘}J:“,—.f»‘
trimestre e registo da respectiva sintese (avaliayio ¥
do trimestre; '
2.2.3 -~ Preenchimento da ficha trimestral de c3d2 <=7
2.24 — Preenchimento do boletim informativo M7
encarregados de educagdo e arquivo do respestive
2.2.5 — Envio ou cntrega dos boletine 208 envd?”
educaclio no prazo méximo de oito dias; o e SR
2.2.6 — Reflexdo sobre os resultados da apren-iii2seen
dos com vista & consciencializagio da forma como f:‘lmc.ﬂ
atingidos os objectivos da planificagio. quer indivie¥
quer pelos grupos. e & definicio da planificac3o P
| seguinte.

-~

ars 0

- 4BRIL DE 197§

s

Avaliagdo no final do ano:

1= 7 avaliagio no final do ano pars os alunos que nio
J.7m o final de qualquer das fases ¢ em tudo semelhante
ﬂ'rmda no final de cada trimestre, devendo ainda coater
172 05, tBo completo quanto possfvel, de todos os elemen-
U n:cessﬁrios 4 apreciagio dos alunos;

= 1 para os alunos que atingem o final de fase, a ava-
e processa-se do seguinte modo: )

i3] — Reunides do consetho escolar com vista a deter-
_5r critérios gerais ¢ a metodologia & utilizar na avalia-
“gfnal. a constituir as equipas que se ocupario da avt]n_‘
* em cada uma das fases ¢ a formar os grupos de dois
2 jwofes que se ocupario da avaliagio dos alunos de cada

wik?

":\’j,_ Em relacio a cada turma a avaliagio € feita nos

ies da avaliagdo trimestral, tendo-se ainda em contz os

ales aSpectos:
“.;«’ff_ gfc analise do processo de cada aluno € devada 2
J,};\ pelo professor da turma, em conjunto com o professor
~ynado pelo consetho escolar; .
1322 — Os trabalhos realizados a partir do més de Maio
5_1‘3“ presentes no momento da avaliagio, a fim de serem
.liados. no caso de se considerar insuficiente a anélise
1 processo individualy ) ) ) )
3223 — A ficha do ultimo trimestre e os boletins desti-
! 80s encarregados de educagio sho assinados pelos dois
ores intervenientes ¢ pelo director da escola ou dele-

aless
;&50 ey,

123 — Em relacdo &s turmas da 1.* fase, s@o presentes 20
.~clho escolar, para decisdo final, os casos de alunos para
" . transicao de fase ndo houve concordincia dos dois pro-
- ofes intervenientes;

24— Em relagio 25 turmas da 2.° fase, sio presentes
, consctho escolar todos os c¢asos, devendo procederse da
«onte forma:

1241 — As equipas constituidas para avaliar os alunos de
. trma apresentam ao conselho escolar & sintese dos
ahlbos realizados, submetendo & apreciagio deste conselho
» cas0s em que nao tenha havido acordo;

124.2 — Sao postos & disposicho do consetho escolar todos
# clemenios que o mesmo considere necessirios, n'omeada-
senie 0 processo individual dos alunos e os respectivos tra-
mlhos;

324.3 — Apbs decisio do conselho escolar sio homologadas
w lisias dos alunes que concluiram com aproveitamento o en-
w0 primério elementar ¢ também as dos alunos que ndo
Ddiveram aproveitamento;

1244 .— Sao lavrados termos referentes a cada um dos alu-
.- quc obtiveram aproveitamento e que serdo assinados pelo
teeclor da escola, pelo professor do aluno e pelo professor
set participou na avaliagdo. i

4—Para os alunos de escolas particulares sem _paralelismo
»258H7C5 ¢ do ensino doméstico ou individual, haverd exame

alge 7% Tese.” T

€1 27As provas de exame serfo claborades a nivel de con-
¥ por um grupo de trés professores, sendo um do ensino
pricular, a indicar pelo respectivo inspector da érea, ¢ oS
#rtos dois escothidos pelo delegado escolar, que coordenard
o't trabalho. . :

42— Os originais das provas sero submetidos l.anéhse dos
sprctores da frea da Direcgio-Geral do Ensino Bésico
t d2 Inspeccao-Geral do Ensino Particular, para a sua apro-
njae.

43 As normas para estas provas serdo as que vigoramam
- 2an0 lectivo anterior.

44— Do juri de exame fard parte o professor dos elunos.

Secretaria de Estado da Orientagio Pcd_agégia, 1] de A_bril
‘1978, — O Secretério de Estado da Orientagio Pedagégica.
Foquim Antero Romero Magalhdes.
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Nome do Encarregado de Educagao

-
Escola __t 1 Ano lectivo /
Zona/Delegago Escolar Periodo

| Distrito

Nome do Aluno

___.o fase

Morada

BOLETIM DE INFORMACAO TRIMESTRAL AO ENCARREGADO DE EDUCACAO

Assiduidade e pontualidade

Comportamento

Interesse pela actividade escolar

Aproveitamento Escolar

Apreciagdo global

________________________________ X_

(RECORTAR E ENVIAR AO PROFESSOR)

Dats Assinatura do protessor Assinature do encarregado de educagho

Mod DGEB — B! N cataiogo 0201



Interesses e Actividades preferidas

BOLETIM DE INFORMACAO TRIMESTRAL, AO ENCARREGADO DE EDUCACAO (DUPLICADO)

Assiduidade e pontualidade

Comportamento

Interesse pela actividade escolar

Aproveitamento Escolar

Apreciacao global
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Escola .| Ano lectivo

l—

Zona/Delega;éo Escolar Periodo |

Distrito

-

Nome do Aluno

No trabalho individual

No grupo (na aula e no recreio)

ATITUDES

Em relacdo aos adultos (professor e outros)

Expressao oral

Expresséo escrita

LINGUA MATERNA

Leitura

Matematica

APROVEITAMENTO

Meio Fisico, Social e Saude

Expressao plastica:

Movimento, Musica e Drama: w

Educacéo Fisica:

Moa DGEB ~FE N-°cataingo 0202



ANEXO 5

DESPACHO QUE REGULAMENTA A
AVALIACAO CONTINUA DOS
ALUNOS DO CICLO
PREPARATORIO



._>

m— As normas relativas & avaliagio continua dos
alunog do ensino _alunos do ensino prepafalazin, 30 directo das escomEs olicials, particula-
Tes ¢ coopcnuvas com autonomia ¢ paralelismo pcdagégxco e a clas-
sificagdo final dos estudantes do ensino preparatdrio que ndo fre-
guentemn estabelecimentos o+ ¢nsino particular ou cooperativo sem
sutonomia e paralelismo [s21gdyicos encontram-se dispersos em va-
rios normativos.

Urge, pois, compilar ¢ sictermatizar toda a legislaglo referente 2
mztéria supra referica, t2nCo em visiz uma2 interpretacio uniforme

¢ cosrente das suas fuspo cdes, irtroduminio.se, porém, algumas ino-
es QuUE @ CXPeriéncia JOMONSTTL siicm pertinentes.

#s3im, atento o disposic no 4.7 2 20 att. 71.° &2 Dec.-Lei 2€2/70,
de 11-6, ¢ no Desp. I3/44ES3, wr 10-0, ac 2brigo do Dec.-Lei
<7 557, de 10-3-47, determinc: ;

IR

CAPITULO |

(Dispozicdes gercls) Z

I = -~. av alxac_o c'\'u-'me das 2lvnn: 42 ensine prepazpidiio -

’ e:colas ¢fic zriculares ¢ coaperativas com paralelisme
te - - sae do cap. 1! GO prosenie
g.w..o rege-s: nuias aormas consznves do cap. I GI priseni

1S particvlar ¢
2y nOTmas CanIInISS €D
— As datas os tres mementos ¢

s anuzlmene ¢o 2érni
< — Os valoras ¢ sek
:a cue se refere © .S
=i Alenos
105 sem |

car.

:scolar.
ietins de inscricdd pars
i 520 ct seguintes:

sooralve em ecabelecimier
2nsino individual, do en-

oo

& o% LUl

Sele do oo'enim — 802,
Por cad: discipiina — 59§,
CAPITLLO I

(Rvzliagdc continue dos #lur '« da ensing pre- ~ratéric diecto
das escoles oficiaiz. 0artis mares € cocpciciives com po-

I — O ano lactive € d'vididn em s memiodor .
pictedera a iR loene, 49, senG.n
tiva £ as sepuinics simultaneamente 2
0 1.° ¢ 2.7 anos dos cusos normais ¢ supletivo diurnos, bem coma
PArd s cursos ~upletivos NOCIUrkos ¢om & dura.uc Jde um anc.,
2 — Acinformaides BoC CLealiciadeds c30CICL0 QS alUNOS Me-
TOTes € 20s alunos dOs CUrsds SUDITHN DS NOTIUTROS COM A CUragio
i€ um eno seria pastadas atreves oc ficha de ot rmiagdo, secunde
© modelo em Vigol .
3 — O consetho pedar \gm 220 oo consalnor ¢r grupe ou dis-
cinling, antes de cada um dos momenion de aviliayan ¢ apos analise
das cendicdes do processo ensino-aprendizagem, dafinird critérios de
avalia¢do que zsssgurem uniformidade de processos nz ponderacio
da situagio escolar dos alunos na atribuigio dos niveis ou classifi-
caqn’m

nA termo dos ovais
DIME.TE T nolytezs Quls
aiivas ¢ guan ‘as nara

— Os critérios de avaliagio definidos pelo conselho pcaa;ésxco\
devcric ser transmitidos & todos os professores, antes das reunides
de aveliagdo, pelo presidente do conselho directivo dos estabeleci-
mentos de ensino oficial ou pelo director pedagdgico dos cszaby
mentos de ensino particular ou cooperativo.

5 — O conselho de turma debrugar-se-4 sobre 2 situzcdo de cada
aluno, registando nas respectivas fichas for: acerca da situs-
MM@-&@%—MW
ume ..preaa;io globa! e outras eventuais informagdes que contribua
“pora 0 o8 .".‘tt!ﬂ"lo de_ corozegadosdeeducacio e alunos.

© — 0% WUDOs %AV avanauvs, u\.u.a escala ascenduaiie Co i < £,

+= todas as_JiEcphnas .
vel atingido em cada dlmpbm serd proposto pelo res-
pecuvo professor.

7.1 — A decisio final compete a0 conselho de turma, no caso dos
alunos matriculados em regime de classe.

7.2 — A decisio final caberé a0 professor, depois de ouvido o con-
selho de turma, no ceso dos alunos matriculados em regime de dis-
ciplina.

§ — No caso excepcional, dsvidamente jusiificado peranis 2
Direcgdo-Geral do Ersino Basico ou a Direcgio-Geral do Easino Far-
ticular ¢ Cooperativo, de, em algume disciplina, nio ser possivel ava-
liar por faka de clementos, ndo seréd atribuido nive! 2 essa dxsur»l.m,
devendo iai facio ficar justificado tanto na ficha de icformacio, em
observagdes, como na2 acia da reunido do consciho de turma.

9—A tnha,..o final em caca discipiina serd determinada peio
aivel atingds peio aluno no_ultims periods, com caracter soglobame,
tendo em copta o trzkalho realizado 20 Torigo do”ano.

i0 — Parz gue o aluro sej2 considsrado aprovade numa cisciplina,
cuer a frequente em regime 4« cizsse, quer em regime ¢2 disciniiaz,
tera ds atisgir aelz, no fina! 6o 2no leciivo, t2ado em conia o dis-
POSio O BumaCre Liiisior, O hivel 3 ou supericr.

11 — No caso excspcicnal, dsvidamente jusificacn perznie o
Diresgéo~C-=2i d¢ Ens:no Besico cu 2 DU"MD‘G"u 30 Ersina Fz
ticular ¢ Coup:.'amc () 2, DAL 0T cisu fc.::
avaliacdo, ess2 discipiina nic conisd para o reswizdo Linud. fizzado,
00 enznto, @ CJ"'“’T)"J.AC‘.‘.T.I‘ "J.S' f:02¢30 Y‘SIS.E.G.': nas ik ‘S e
alunos, em 0052rvagdes, ¢ oo 2tiz €2 reunids fnal 42 conscl
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I SERIE — N.o 7] — 26-3-193¢

2878-(20)

20 — Nao poderd ser sobrevalorizado o peso do resultado desta
prova em relacdo aos restantes dacdos colludos na avaliagdo continua.

21 — Os .conselhos pedagdgicos promoverdo a compilagdo dos
€nunaacos das provas e respectivas cotagdes, das gquais serdd reser-
vadas trés colecgdes:

a) Uma para envio a Dirsccio-Geral do Ensino Bisico ou
Diregcdo-Geral do Ensino Particilar e Cooperativo, apenas
quando tal for solicitado;

b) Uma para o dossier das respectivas disciplinas;

¢) Uma tendo em vista a organizacio de um Sanco de itens a
constituir pelo consetho pedagdgico, que ficard na biblioteca
da escola, onde poderd ser consuliada.

22 — A avalizgdo final em ca’:iu ::'-'-'ipiinz processar-se-d nos {er-
mos dos 0.™ 9 ¢ 14 3 excepgido da Cisciplina de Religido e Moral
Caiélicas, que se rege pelo disposto no 0. & do Desp. 121/ME. 85,
publicado no DR, 2.*, 138, de 19-6-85.

23 — Considerar-se-30 reprovados:
2317 — Os alunos do 1.° ano que no conjunia das disciplinas ob-

tenham mais de dois nivets inferiores 2 3.
5OT = %

obtenham mais de tras pivei i a 3 nos termes do disposto

nc_Desp, 183/ME /85, ~uhlicado no DR, 2.%, 217, de 20-9-85.

23.2 — Considerar-se-30 reprovados os 2unos do 2.° ano do en-
sino preparaidrio dos cursos normais ¢ dos cursos supletivos diur-
125 que cbienham mais de dois rniveis iaferiores 2 3, no final do
and lectivo, no conjunio das discipiinas classificacias.

24 — Os alunos dos cu-sos supletives nocturnos com a duracio
de um ano cencluem o ensino Preparaiorio quando aprovados em
todas as disciplinas cbrizatorias o curriculo.

25— Ay Zecisbes referiias nos n.% 23 ¢ 24 serdo ratificadas pelo
Frewidentz 4o conse’na direm -~ (no ensino oficial) ou pelo director
TQISI00 (20 ensino particui.: e cooperalivo).

— ApCs 2 afixacio das pautas referentes 2 avaliasio final, po-
ser rida a revisio das deiieragdes dos conseinos de rurm.a
rit L aprassriacio de reclamaglo pelo encarrsgacdo de edu
. PO case Cos aenos menores, ou pelt prépnio aluno, quando
aier idade.
reclamagdes deverdo ser anmresentadas em rzquerimento
a0 prasdente do conselho direstiva ou ac direstor pedagd-
cees WY ETR0 U DN di2ls a comtar da dota 42 afivaciy wa Dadie.
Cs cequenmerios ceverdn ar cimpanhacos Gl melacdes
B €S QU2 O TCClABIANIE wiliAud COPVERICRIS Pard me-
i nedido.

— 05 r2cenm

2GS

O

ivo, ou o direzter pedagd-
<veTy, 0 prazo impro ito dias uteis apés a re-
222030 Vb regquenmenio, cor T Lm onseiho de turma exiraordi-
nirid pasa 2oreciacio do redido.

23 — O nrasigente Jo consetho directivo ou o diractor pedagdg.co
4 OTIINTIT O Prozeyso raspectiv9, neie incluindo, obrigatoria-

@) Fatocripia "agivel ¢ lovidamente utenticada das Achas:cors

3 208 (¥ momentos Je informagio;

eghel ¢ Cevidamears auenticada das 2oo0s das peye

s 205 comselhos (¢ turma efectuadas 20 longo do ano;

) Reluitrio do dicestor de turma dords corstem o5 SCrLitastos
havidos com o encarrezado de &lteagdo durante 0 ano;

&) Relatdrio dos prefessores das disciplinas visadas na reclama-
20, expliciiardo 0 medo como se desenvolveu o processd
ensizo-aprendizagem e onde constem as apreciagdes ¢ resul-
tades dos tesies fornativos e somativos, bem como os regis-
tes de observagdo directa ¢ de outros trabathos que, even-
tvalmente, hajam contribuido para a avaliagdo realizada,
inctuindo, igualmente, o relatdrio das ostratigias de supri-
mento das iasuficiéncas detectadas;

<} ¥ ocdpias legivels dos cadernc: didrios das disciplinas visa-
s uabtedes palol riSiissnts tepectives,

Jirotheaphaiegivel, asooameate aus waSd, S0t T2ra doisat
tas . 3 professores das disciplinas visadas, de que conste tam-
bém a habilitagio profissional des mesmos e o horario de
lecrionaydo da turma em questdo.

28.1 — Tendo por base o processo organizado nos termos do nu-
mero anterior, o conseltho de turma extraopdingrio apreviard a re-
clamacdo e deliberard sobre a mesma, clatorando uma acta porme-
norizada, da qual constard a decisio tomada, devidamente
funlamentada,

23.2 — Ao interessady deverd ser dado cochecimento, por escrito,
da decisdo final e respectiva fundamentavdo no prazo Je quarenta
¢ oito horas apds a deliberacdo do conseliio de turms extraordinario.

\

29 — Se a deliberagio tomada na repeticdo da reunifo nio mare.
cer a homolcgacdo Jo presidente do -onselko directivo ou do direc.
tor pedagdgico, deverd a situagdo ser apresentada 20 conselho pe.
dagdgico ¢, posteriormente, se cegoiadas as hipbieses de resclugio
no dmbito da esccia, deverd ser o processo remetido, no prazo de
quarenta ¢ oito horas, para decisio 3 direcsio-geral ds ensino res-
pectiva, acompanhada do parecer das enticdades e dos documentos
referidos nos n.* 28 ¢ 28.1 :

29.1 — A decisdo final sobre a reclamacio organizada nos termos
do nimero anterior ¢ da competéncia do director-geral do Ensino
Basico ou do director-geral do Ensino Particular e Cooperativo, de-
vendo ser comunicada, por escrito, ao presidente do conselho direc-
tivo, ou director pedagdgico dos respectivos estabelacimentos ¢~ eg-
sino, que dela dard connecimenio ao encarregado de educagio.

i — Da decis3o sobre as reclamacoes poaerd ser interpos. . .
curso hierdrquico pelo encarregado de educagic ou pelo aluno,
quando maior de 18 anos, nos termos gerais de direito.




ANEXO 6

DESPACHO QUE ALTERA A
AVALIACAO QUALITATIVANO
ENSINO PREPARATORIO
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10
Situagdes especiais

10.1 — Nao serd atribuida classificagdio de frequéncia scmprt que,
em qualqucr disciplina, o nimero de aulas dadas ndo tenha atin-
gido o minimo de oito semanas. -

10.2 — Na situacio prevista em 10.1, o aluno considers-se apro-
vado na frequéncia, ndo sendo a disciplina considerada para efeitos
de aplicacdo das disposigdes relativas a condighes de mms:do de ano
¢ aprovagio.

10.3 — Na situacdo-prevista em 10.1 e nos cursos em que & das—

sificacdo final da disciplina corresponde & classificacho de frequen-
~i o ano terminal da mesma, a classificacic final passard a cor- |

vecmanal & clasrificocdc de freidncia do ano anterior.

10.4 — Nos cursos do ensino secundario,  excepelio do curso geral
unificado, sempre que o aluno deseje obter uma classificagdio em dis-
c'plha em que esta ndo tenha sido atribuida podera repetir a fre-
quéncia da disciplina ou, nos casos em que & situagio se tenha veri-
ficado no ano terminal daquela, requerer a admissio ao respectivo
cxame,

10.5 — Quando néc existirem elementos de avaliagio referentes ao
3.¢ pericde, por motivo da exciusiva responsabilidade da escola ou
por falia de assiduidade do aluno motivada por doenga prolongada
Gu pelo cumprimento do servigo militar, devidamente comprovados,
Observar-se-a 0 seguinte procedimento:

&) Se se tratar de disciplinas do easino preparatério ¢ do curso
gerai unificado do ensino secunddrio, aplica-se 0 cisposto em
1023

Nas restanies disciplinas ¢ desde que a classificagdo obtida
na 2.9 periodo nao terha sido inferior 2 7 valores, o aluno
cons dera-sc aprov agdo na respectiva {requénciz, sem atribui-
;éa ce classificagio, podendo optar pela classificazdo que lhe
to atribuida no 2.° periodo; o aluno poders, ainda, para ob-
engdo de uma cl*smlc‘. 40 Ou para melnoria da classifica-
ansade, repetir a frequéncia da dmxphra ou, nos ca-
gue 2 situaglo se tenha ‘erificado no ano terminal
2rer L admissio &g respectivo exame.

[
5

N:

10.6 — A repeticio de frequéncia ou 2 prestagdo da prova de
exame reieridas em iC.4 e 10.5 ndo anula, independentemente do re-
siizdo obiido, a aprovasdo anter’s <) - exar.? noderi ser prestaco
na 1.% fase de oazmes do mesme i

11
Comunicagdo 20 encarregadu de educagio

No fina! d2 cada periodo escolar, @ informagio relative a0 apro-
yeiiamenyg dos alunos seraz comunicada ao respectivo encarregado
¢ cgucagio.

12 i
Revisio das decisbes do conselho de turma

12.1 — Apés a afixagio das pautas referentes a0 3.° periodo lec-
tivo, o encarregado de educagdo ou o proprio aluno, quando maior
de 18 anos, podera requerer a revisio das decisdes do consetho de
1urma.

12.2 — Os pedidos de revisdo serdo apresentados em requerimento
dirigido ao presidente do conselho directivo no prazo de trés dias
wteis a contar da data da afixagio da pauta com resultados da fre-
quéncia, podendo o requerimento ser acompanhado dos documcn-
tos considerados pertinentes.

123 — Os requ'nmcmos concebidos, depois de expirado o prazo
fixado no ponto anterior, serdo liminarmente indeferidos.

12.4 — O presidenie do conselho directivo deverd, no prazo de
cinco dias tteis apds a recepgdo do reguerimento, convocar, para
apreciacdo do pedido, umz reuniio extraordindria do consetho de
turme.

2.5 — O conselho de turma, reunido extraordinariamente, apre-
ciz'2 o pedido e decidird sobre o mesmo, elaborando um relatdrio
porme.orizado, que fard parte integranie da acta da reunido.

12.6 — Nos casos em que o consetho de turma manienha a sua
decisdo, o presidente do consetho directivo enviaré ao conselho pe-
dagdégico o processo aberto pelo pedido de revisio, instruindo-o com
os scguinies documentos:

a) Requerimento do encarregado de educacio (ou do aluno), pre-

visto em 12.1, ¢ documentos apresentados com O mesmo;

Fotocdpia da acta da reunido extraordinaria do conselho de

urma;

Fotocopias das actas das reunidss do conselho de turma cor-

respondentes aos trés momentos de avaliag2o;

d) Relatério do director de turma onde constem 0s contactos
havidos com o encarregado de educagio ao longo do ano:

b

=

C

~

€) Relatério do professor da disciplina visada na reclamacio,
justificativo da classificagdo proposta no final do 3.° periodo
¢ do qual constem todos os elementos de avaliacio do aluno
recolhidos ao longo do ano lectivo;

/) Ficha de avaliacio do aluno relativa aos trés momentos de
avaliacfio.

12.7 — O conselho pedagdgico apreciard o processo, decidindo.
A fundamentacio da decisiio integrard o processo.

12.8 — O presidente do conselho directivo respeitard a decisio do
conselho pedagégico.

12.9 — Ao imcrusado devera, em carta registada com aviso de

recepcdo, ser dade conke nto, pelo presidenie do conseld~ diver-
tvo, da deuisho ¢ da respeciivg foniameniagdo.
13
Reclamagoes

13.1 — Da decisdo 1omada poderd haver ainda reclamasio, diri-
gida ao presidenie do conselho directivo, desde que fundamentada
apenas em vicio existente nNO Processo Ou em COMPOTIAMENIC Sus-
ceptivel de enquadrar quaiguer ilicito disciplinar.,

13.2 — A reclamagdo serd, obrigaicriamente, entregue na escoia
no prazo de cinco dias a contar da datz da comunicagdo de presi-
dente do conselho directivo ao encarregado de educagzo.

13.3 — O presidente do conselho directivo apreciard e decidird ca
reciamagao, iendo em conta o parefer fundamentado do inspecios
pedagogico.

13.4 — No caso de indeferimento da reclemagdo torna-se dedini-
tiva a decisdo reclamada.

13.5 — No caso de delerimento, o presidente do consclho direc-
tivo promovera as Giligéncias necessarias a reposicao da legaiidace
¢ poderd determinar aberiura de processo disciplinar.

SECGAC I

Condigdes de transicdo de ano e de aprovagic

is

Alunos que anulam s matricula b

Os alunos do ensino oficial e de escolas do ensino particular e co
perativo com auionomia ou paralelismo pedagdgico que proc
2 anulagio de matricula e se apresenterm a exame, COMO aulopie-
postos, deixam de estar sujieitos as condigdes de transigac ¢ ano
¢ de aprovagdo 2 seguir enunciadas, passando a aplicar-se-lhes as cis-
posi¢Oes do capitulo 111 deste despacho.

15

Condigoes gerais de aproveilamento

15.1 — No ensino preparatorio ¢ no curso geral unificade do en-
sino secundério, considera-s¢ que tiveram aproveitamento em qual-
quer disciplina os alunos que, na respectiva frequéncia, tenham ob-
tido classificacdo igual ou superior a 3.

15.2 — Nos restantes cursos do ensino secundario, considera-se que
tiveram aproveitamento em Qualquer disciplina os alunos que, na res-
pectiva frequéncia, tenbam obtido classificacdo igual ou superior a
10 valores.

16
Regime de transicio de ano ¢ de aprovagio

16.1 — A aprovagdo ds ano no ensino preparatdrio e no curso geral
unificado do ensino secundério faz-se em regime de classe.

16.2 — Nos resiantes cursos do ensino secundério, a aprovagao
¢é por disciplina, & excep;ao da componente de formagdio vocacional
dos cursos complementares diurnc: ¢.da componente de formacdo
técnico-profissional dos cursos lé:m.Wproﬁssxona.zs diurnos cujas con-
di¢des de aprovagido se descrevem, mais adiante, neste despacho.

17
Ensino preparatério

17.1 — Consideram-s¢ aprovados na frequéncia do 1.° ou do
2.° ano do curse normal ou do curso supletivo diurno os alunos a
quem nao ienhta:n sido atribuidas, no final do ano lectivo, mais de
duas ciassificacdes inferiores a2 3 no conjunto das disciplinas dos res-
pectivos cursos.

17.2 — A conclus3o de estudos no ensino preparatdrio corresponde
a mengao de Aprovado, nac sendo mencionada qualquer classificasio.
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MINISTERIO DA EDUCAGAD

Gabinete do Secrstdrio de Estado
da Reforma Educativa

Desp. 43/SERE/88. — Estando actualmente em curso no Pais uma
r:wmmmm%;?{_mm substancials na orga-
nizagdo de curriculos e programas dé estudd €, consequentemente, no
sistema de avaliagdo do aproveitamento escolar no ensino ndo supe-
rior, ndo seria oportuno reestruturar tal sistema fora do contexto de
uma reforma j& proxima, nem desejavel introduzir modificagdes pro-
fundas que viessem a provocar rupturas no funcionamento das escolas.

Tal ndo significa, porém, que no sistema de avaliagdo actuaimente
~m vigor ndo possam ser introduzidas, desde ja, algumas aiteragdes
que visam tornd-lo mais equilibrado na sua coeréncia interna e mais
adequado ¢ equitativo para os alunos a quem pretende servir.

Sentiu-se, ainda, a_necessidade de izar e sistematizar legisla-

do_aproveitamenta esé R o
preparatdrio ¢ nos diferentes cursos do ensino secundério, o que tor-
riava complicadaa consulta e dificil a visdo global do sistema para
as escolas, responsiveis pela execucdo das disposigdes vigentes; para
os alunos, a quem assiste o direito de conhecer no inicio do ano lec-
tivo as normas de avaliagio a que estdo sujeitos, e para pais € en-
carregados de educacdo, que desejam acompanhar o progresso dos
seus filhos ¢ educandos. s

Nestes termos, determino:

CAPITULO I
Objecto e ambito
1

Objecto ¢ imbito

O presente despacho estabelecs:

2} As dizposi¢des 2 observar n2 avaiacio o Aproveiiamento ¢s-
Zos 2lunos que irequentam O <nSinCG Lorio
su-

incluido o ensino téenico-t -nii
As condiges d2 transizd
e a forma de apuramenio Gus ¢
piina & de curso;

¢) O regime de prasiagdo de prevas de exame aplicdvel:

A

Aos ah:nes que frequentam 9 snsino preparutdrio on o en-
sino secunddrio em sscclas o ensino particular e cco-
perativo sem autoromia ou parajelismo pedagdgico, em
s2mindrios ou em regime de ensino individual ou domés-
tico;

A.os candidatos autopropos:ss.

CAPITULO 1I

Avaiiacio do aproveitamento escolar no ensino oficial
e nas escolas do ensino particular e cooperaiivo
com autonomia ou paralelismo pedagégico

SECGAO I
Avaliagdo do aproveitamento escolar
2

Natureza ds svaliagio

.« avaliacio do aproveitamento escolar dos alunos tem cardcter pre-
Jominantemente formativo e continuo, sendo da responsabilidade do
professor.

k]

Momenics 2¢ avaliagdo
Sem prejuizo do disposto no nimero anterior, a avaliagio do apro-

veitamento escolar, a nivel do conselho de turma, processar-se-4 em
datas a fixar anualmente por despacho ministerial.

4
Escalas de clzssificacio

a) Numa escala de ! a §, em todas as disciplinas constantes dos
curriculos do ensino preparatorio ¢ do curso geral unificado
do ensino secunddrio (7.°, 8.° ¢9.° anos de escolaridade),
incluindo os respectivos turnos nocturnos;

b) Numa escala de 0 a 20 valores, em todas as disciplinas dos
restantes cursos do ensino secundario, excepto na discipiina
de Educagdo Fisica, que ndo esii sujeita a classificagdo.

5
Critérios

5.1 — O conselho pedagégico, ouvidos os conselhos de disciplina
e ou de grupo, antes de cada um dos momentos de avaliagdo ¢ apos
andlise das condicdes de desenvolvimento do processo ensino-
-aprendizagem, definird critérias de avaliagdo que assegurem unifor-
midade de procsdimentos na ponderagdo da situacdo escolar des
alunos ¢ na atribuicdo dc classificagles.

5.2 — Os critérios de av~':2530 definidos peio consetho pedagd-
gico serdo transmitidos a todos os professores, antes das reunidss
de avaliagdo, pelo presidente do conselho directivo {(entendendo-se
sempre, 20 longo desie despacho, que as fungdes do presidente do
conselho directivo sio desempenhadas, no ensino particular ¢ coo-
perativo, pelo director pedagégico).

. 6
Apuramento das classificagbes

6.1 — Em cada um dos momentos de avaliagio, o professor de
cada disciplina apresentard, em reunido de consetho de turma, uma
informagdo sobrs o aproveitamento de cada aluno ¢ uma proposia
de atribuicdo de classificagdo expressa na escala estabelecida para o
correspoadente curso. e

6.2 — O aproveitamento final, quer na disciplina de Trabalhos Ofi-
cinais, quer na drea vocacional de Administragdo e Comércio, serd
expresso por uma unica classificagio que deve reflectir o aproveita-
mento do aluno ¢m cada uma das componenies que integram aquei2
disciplina ou 4rea, conforme o caso, ¢ Gus sera atribuida pelos pre-
fessores que intervicram na respectiva leccionagdo.

6.3 — A decisio final, quanto a classificagdo 2 atribuir, ¢
peténcia do conselho de turma que, para o 2fzito, apreciard 2
posta apresentada por cada professcr, as informasdes justi
da mesma ¢ a situcg3o giebal do wuno.

6.4 — As decisées do canselho de turma deverdo resuliar do 2n-
senso dos professores que ¢ integram, 2dmitindo-se, por
curso ao sistema de veiagio quando se verific.. 2 imp e
de obtengio desse consense, hipdtese :m que o ¢rector de
na sua qualidade de presidente, terd, no c2so de empate, direlid 2
voto de qualidade.

6.5 — Ma act2 dz reunido do censelhe d= turma deverdo ficar
registadas as decisdes :omacas e, 70S SASOS em Gue 2osds dssiilvg
selam rentes 2as propostas apresentadas peics proiessores, a fei-
pectiva fundameniagdo.

6.6 — Em cada ano lectivo, o aproveizzmento final de cada disc
plina & sxpresso pela classificagdo atripuida pelo conselho de turma
na reunido de avaliagio do 3.° periodo, peio gue deverd 2x s
a apreciagio globai do trabaiho desenveivico pelo aiuno ¢ o sew
veitamento escolar ao longu do ano.

S8

b

Pautas

7.1 — As classificacOes respeitantes a cada um dos periodos e3-
colares serao registadas em pauta.

7.2 — As pautas, ratificadas as decisGes do conselho ce turma,
serio afixadas em local apropriado no interior da escola.

8
Ratificagio das decisbes do conselho de turma

8.1 — As decisdes do conselho de turma serdo ratificadas pelo
presidente do conseltho directive.

8.2 — Para cumprimento do disposio em 8.1, antes de determi-
nar a afixagdo das pautas, com o registo das classificagdes, 0 presi-
dente do conseiho uircudvu uevera proceder a verificagdo das me<-
mas ¢ da documenidyEe iclatiza as reunides, assegurando-se, wisit
modo, do integral cumprimento das disposi¢des em vigor ¢ da obser-
vancia dos critérios previainente definidos peio conselho pedagdgico.

o 9
Repeticio do gonselho de turma

9.1 — Sempre que tal se justifique, poderd o presidente do conse-
tho directivo determinar a repetigdo da reunido do consetho de turma.

9.2 — Se a decisdo tomada na repetivdo da reunido do consclho
de turma continuar a ndo merecer a concordéncia do presidente do
conselho directivo, deverd este reunir o consctho pedagogico, que s¢
pronunciard sobre a situagio. Este parecer deverd ser respeitado pelo
presidente do coaselho directive.



ANEXO 7



QUESTIONARIO AOS DOCENTES

Este inquérito insere-se num conjunto de metodologias de
investigagdo que estd a ser lang¢ado nesta escola, no dmbito duma
andlise sécio-antropolégica da educagdo. A investigagdo tem como

'finalidade, a elaboragdo duma tese (dissertagdo de mestrado), a
apresentar na Universidade Nova de Lisboa. O investigador é

bolseiro do I.N.I.C. e estd devidamente credenciado para o

efeito.
Este inquérito é confidencial
I
PERSE RO  swmrn b i s s S B R S E S5 S i B s 5ol w8 g o m
MG s wsuis do 50 Ano, Turma ..... e procure avalid-lo, utilizando a
seguinte tabela:
1 2 3 4 B
A}
X muito x . mais x . X ey . maisy . muitoy Y
que y iguais que X

Nas seguintes questdes, coloque uma cruz num dos cinco quadrados.

1- Considera este aluno interessado pela sua disciplina ou ndo ?



desinteressado . " . . interessado

pouco socidvel g ; ; . socidvel

X e Y

introvertido ¢ 3 : . extrovertido

X e Y

Passivo g § ; : Participativo

5- Participa por iniciativa prdépria ou apenas quando é soli-

citado ?

iniciativa
solicitado : . : ; propria



6- Considera o aluno fraco ou brilhante intelectualmente ?

X e e Y

praticas . " : : verbais

8- Na sua avaliagdo atribui maiores cotagbes as actividades
verbais (incluindo a verbalizagdo escrita) ou as actividades

predominantemente priticas ?

préaticas 5 . 3 ; verbais

I1

Considera que este aluno tem sobre si préprio a mesma opinido que



manifestou sobre ele nas tabelas anteriores ?

sim nao

Se  respondeu ndo , mencione em gque questdes, pensa que

o0 aluno responderia de forma diferente:

NO das questodes : 0 aluno poria a cruz no noQ

III

1- Costuma fazer auto e hetero-avaliagdo no final de cada

periodo escolar ?

sim nao

2- Cré gque o aluno concorda com o nivel que lhe atribuiu no 19 e

29 periodos ?



sim . né_o

- Qe 5 9B o Jeuy o responder assim ?

................
e
(s
..........................................
.................
...........................................

................
......
...........................................

diga gual o nivel que pensa que o

aluno usarj
18 Para ge auto-classificar:

19 Periodo

209 Periodo
AESE

1= Diga sumarj S
4 tlamente gqual 1he parecem ser as principais

lidad {
quali es e POtencialidades (
do

‘‘‘‘‘‘
............................................

cognitivas, intelectuais, etc)

7= E as dificuldades

..........................................
...........
...........................................

........
.....
.....
..........................................

* Por ultim .
1 Pego-lhe que faga uma avaliagdo qualitativa ao
"""""""""""""""""" de acordo com a ficha anexa, tal

tr el fo
dtasse qup primeiro momento de avaliagdo, a fazer
nesta data.

Muito grato pela sua participacio



FICHA DE AVALIAQiO QUALITATIVA

.............................................................

Trabalho individual

Trabalho grupo

Relagdo ¢/ os adultos

Oralidade

Escrita

activ. preferidas

Assiduidade/pontualidade

Comportamento

Interesse pelas activid. escolares

Aproveit. escolar
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QUESTIONARIO AOS ALUNOS

confidencial

.............................................................

...................
...................

Porqué ? * gosto da matéria __
* gosto do professor __
* as duas respostas anteriores __

2- E qual a disciplina de que gostas menos ?

...................

Porqué ? * Ndo gosto da matéria __
* Ndo entendo a matéria __
* Néo entendo o professor __

* N&o simpatizo com o professor __

3- Qual a disciplina em que sentes mais dificuldades ?

..........................

..............................................................

..............................................................



LT

Imagina agora que era necessdrio os alunos avaliarem os seus

professores.

Escreve a "nota" (de 0 a 5) que darias a cada professor, tanto no
10 como no 29 periodo:
Professores de: 10 periodo 29 periodo

Portugués

Francés/Inglés

i

Estudos sociais
Matemdtica
C. Natureza
Ed. Visual
Ed. Fisica
Ed. Musical

Moral

Trab. Of. ........



I1.X
Imagina agora que era necessario os alunos darem uma "nota' a si
préoprios. Darias a ti préprio as mesmas que os professores te
deram 7

Sim

Nao

Se ndo davas a mesma, coloca agora aqui, nas disciplinas em gque
terias opinido diferente, a nota que achas que devias ter tido
nos periodos, e justifica:
10 periodo 20 periodo
Portugués
Francés/Inglés
Estudos sociais
Matemédtica
C. Natureza
Ed. Visual
Ed. Fisica
Ed. Musical

Moral

........

Trab. 0f. c.uvouees

MUITO OBRIGADO !



ANEXO 9

ANALISE QUANTITATIVA DO
QUESTIONARIO DOS ALUNQOS
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Auto-classificagéo
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ANEXO 10

ANALISI,E QUANTITATIVA DO
QUESTIONARIO DOS PROFESSORES
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Mateus
Aprec.dos Prof.em rel.ao binémio legend.

Graciete
Aprec.dos Prof.em rel.ao bindbmio legend.
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Moral TM{mad)

Mat. C.Nat. E.Fls. Mdsloa

Ingl.

Port.

B8 Deelnt-interes £=1 Pouvoo s00-80 [ Introv-Extrov. BN Paesivo-Participet.
X3 solie-InioPro. (] Freco-Brithan BX Prética-Verbal == Trisse-Alegre

Paesivo-Partioipst.

NN

B8 Deslint-Interes =1 Pouoo s00-80 [ Introv-Extrov.

(X3 golio-InloPrs. 1 Freao-Brilhan B33 Pratioa-Verbal == Triste-Alegre

nota: os prol. de est. 8oc., ad. viIs. e text. n&o apreclaram



Pedro

Aprec.dos Prof.em rel.ao bindmio legend.
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\ 7 : % 2 178 3
Y i : 73 a % %
R 3 v ¢ \ A 2

Port. Ingl. Mat. C.Nat. E.Fis. Musica Moral TM{mad)

B pesint-interes Pouco soo-So L Introv-Extrov. Passivo-Participat.
3 Solic-tnicPré. (] Fraco-Brilhan 23 Pratioa-Yerbal 11 Triste-Alegre

nota: os prof. de est. soc., ed. vis. € text. n&o apreciaram
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