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Contributo para a definicao
de um modelo educativo:
da escola transmissiva

a escola construtiva

O que pretendo apresentar nio é uma
teoria pedagbgica, mas antes uma tentativa
de encontrar, a partir de muitas ¢ diferen-
tes experiéncias escolares, algumas constin-
cias e coeréncias. Por um lado, serd possivel
compreender as motivacdes e as articulagBes
que explicam uma escola transmissiva, ja
unanimemente recusada a nivel tebrico, mas
ainda presente na pratica educativa dos nos-
sos paises; por outro, delinear um modelo
alternativo que, a partir das poucas e frag-
mentarias experiéncias existentes, possa pre-
figurar uma nova escola.

A utilidade desta contribuigio parece-me
dedutivel de dois graves problemas abertos
na nossa realidade escolar:

@) uma separacdo total e crescente entre
teoria psicopedagégica e prética esco-
lar, separacdo essa que ndo parece ate-
nuada pelo progressivo alinhamento
da legislagido escolar as indicagdes da
pesquisa psicopedagégica;

b) frequentes propostas sectoriais no cam-
po dos curriculos, provenientes de espe-
cialistas das diversas disciplinas e ca-
renciados de um projecto global.
O modelo que apresento fala de duas
escolas: sfo naturalmente duas escolas
hipotéticas, que representam os extre-
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mos de um continum que compreende
as vdrias experiéncias reais.

A ESCOLA TRANSMISSIVA

Penso ser mais correcto denominar esta
escola de transmissiva, e ndo de tradicional,
pois o nome descreve o seu funcionamento
sem exprimir juizos de valor. Esta escola
funda-se sobre trés pressupostos fundamen-
tais:

1 — A crianga nio sabe, e vem a escola
para aprender;

2 — O professor sabe, € vem a escola para
ensinar a quem néo sabe;

3 — A inteligéncia é um vazio que se en-
che progressivamente pela sobreposigio de
conhecimentos.

Este ultimo pressuposto, que parece para-
doxal pois j& o filosofo latino escrevia: «a
inteligéncia ndo é um recipiente que se en-
cha, mas é um pedago de madeira que ardey,
parece-me necessario para explicar alguns
aspectos importantes desta escola como
por exemplo, a organiza¢io dos programas.

(*) Investigador do Instituto de Psicologia
C.N.R., Roma.

169



Destes pressupostos é possivel reconstruir
coerentemente toda a organizacdo escolar,
desde os seus aspectos mais simples, como
a disposigio das carteiras, aos mais comple-
x0s como as propostas de contetidos. Para
ndo nos perdermos numa casuistica dema-
siado ampla podemos identificar alguns prin-
cipios gerais que derivam dos pressupostos
indicados:

Igualdade: a escola transmissiva considera
que todos os alunos sdo «iguais»: a crianca
nido sabe, nenhuma sabe e todas sdo iguais
porque iguais a zero. Partindo deste princi-
pio pode-se pensar num programa que, par-
tindo do zero, alcance niveis ulteriores, gra-
duados por idades e iguais para todos.

O principio da igualdade leva 2 formacio
de turmas homogéneas por idades (na hipé-
tese de que as criancas com a mesma idade
sejam iguais entre si), levou no passado a
formacio de turmas diferentes para rapazes
€ para raparigas, e leva a pedir aos alunos
que se uniformizem vestindo uma bata igual
para todos. Este principio tende a excluir a
presenca numa escola normal de criangas
portadoras de handicaps propondo-lhes ain-
da um critério de igualdade: os cegos com
os cegos, os surdos com os surdos, os psico-
ticos com 08 psic6ticos...

Fecho e separagdo: esta escola nido pode
aceitar uma confrontacdo com o que acon-
tece fora da escola. O pressuposto é de que
a crianca ndo sabe; ela nio pode por isso
levar para a escola a sua experiéncia, pois
se o fizer leva qualquer coisa que conhece,
e que talvez conheca melhor do que o pro-
fessor, e cada crianca conhece coisas, e co-
nhece-os de modo diferente. Por isso, os bol-
sos dos alunos tém que chegar vazios, ndo
se podem levar para a escola sinais do que
acontece fora desta, tudo isto incomodaria.
Por isso, coerentemente, as portas da escola
estdo fechadas — nfo se sai nem se entra —
em sentido real e metaférico. Este principio
de separagio é vilido também, e principal-
mente, em relacdo a cultura: a escola fica
de fora de qualquer debate, pesquisa ou
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revisdo; considera aceitavel s6 aquilo de que
se pode dizer: ¢ verdadeiro! Aceita s6 o que
¢ seguro, estavel, e portanto tudo o que nao
é cultura. A recolha de todos as certezas
constitui-se nos livros de texto, que repre-
sentam assim uma resposta certa a todas as
possiveis perguntas.

Transmissio: o principal mecanismo que
permite a passagem dos conhecimentos é a
transmissdo de quem sabe a quem nao sabe.
A licio é o exemplo mais representativo
deste procedimento: o professor, que sabe,
explica aos alunos, que ndo sabem, coisas
novas. A novidade é uma caracteristica ti-
pica da li¢do transmissiva: esta confirma o
aluno na sua ignorincia e coloca-o nas me-
lhores condig¢bes para aprender. De facto,
compete ao aluno ouvir, recordar e repetir.

Nesta escola ndo estd prevista nenhuma
troca horizontal entre as criangas, pois ne-
nhuma troca itil seria possivel entre quem
ndo sabe. E por isto que tentativas de troca
horizontal sio impedidas, e consideradas
como distirbios ou «copiango». E por isto
que a sala de aula assume coerentemente
uma estrutura de filas de carteiras viradas
para o professor. E por isto que se usa um
livro de textos igual para todos.

O esquema cognitivo que regula a suces-
sdo das ligdes é o indicado no terceiro pres-
suposto: apresentar uma discipilna de uma
forma ordenada, partindo dos seus elemen-
tos mais simples, encaminhando-se gradual-
mente para os mais complexos. Se esta afir-
magio parece logica e simples, a sua actua-
¢do é menos légica e mais complexa. Para
matérias como a lingua e a matemaitica
parece légico partir dos conceitos base € pro-
ceder de seguida a sua actuagfo: partir das
regras da ortografia e da gramatica, por um
lado, e do conceito de nimero e das opera-
¢Oes, por outro, para a sua aplicacdo na es-
crita e no célculo. A titulo de exemplo para-
doxal lembro-me de um livrinho usado no
ensino da matematica, ha alguns anos atrés,
no Brasil: a primeira pagina continha a de-



finicdo de numero, a seguir o quadro dos
numeros de um a cem, depois as definicoes
das quatro operacOes: o que significa somar,
subtrair, etc. A hipétese era que naquela
altura a crianga tinha tcdos os elementos
para operar no mundo do célculo! Noutros
casos ndo existe uma ordem légica real;
d4-se entdo uma ordem arbitraria que a tra-
di¢do se encarregara de fazer parecer logica:
por exemplo, em Itilia, a geografia nacional
estuda-se sempre (ou, pelo menos, 0s ma-
nuais assim o apresentam) do Norte ao Sul,
do Val d’Aosta a Sicilia. Como hoje, por
proposta didactica longamente utilizada se
prefere comecar pela regiio de pertenca, e
acabado o estudo desta recomega-se pelo
Val d’Aosta! A histéria vem sempre pro-
posta partindo da pré-histéria e prosse-
guindo ao longo dos séculos. Parecem orga-
niza¢Ges légicas, mas sido profundamente
arbitrarias e no entanto, nunca se confron-
tam com a realidade da crianca, com o seu
modo de conhecer e de avangar no conheci-
mento. Uma caracteristica permanece co-
mum a todos estes programas: nio existe
aproximagfio a crianca, 4 sua experiéncia,
ao campo do seu conhecimento directo: a
histéria nunca chega a sua histéria, a geo-
grafia ao seu territério, a lingua ao seu dia-
lecto, a matematica & complexidade légica
dos jogos infantis. Confirma-se, assim, que
a crianca nio sabe é que a escola pode cor-
rer o risco de uma confrontacdo com ela.

O professor sabe: o afastamento dos con-
teados propostos, da experiéncia da crianca,
a li¢io baseada na novidade e na surpresa
garantem e defendem o professor no seu pa-
pel de ser aquele que sabe. O professor é o
garante da verdade, de tudo o que merece
ser aprendido, tal como ele o ensina. O seu
papel ndo é facil! Sabe que é um dos pro-
fissionais menos preparados e dele se espera
que tudo saiba e que nunca falhe. Estas con-
di¢gdes provocam, necessariamente, as atitu-
des de defesa acima mencionadas: fecho ao
exterior, aos conhecimentos das criangas, a
confrontacido cultural.

Deste principio deriva, coerentemente, a
avaliacdo escolar, entendida como mensu-
ragdo do aluno. As criangas nfo sabem, en-
contram-se, inicialmente, numa situacgio
para todos igual, a todos sdo oferecidas as
mesmas oportunidades de aprendizagem,
porque «igual para todos» é a proposta do
professor. Aprender ou ndo aprender de-
pende, entfo, apenas das criancas, ou entdo
das suas condi¢des: ndo aprende quem nao
quer aplicar-se, quem ndo tem capacidade
rara o fazer ou quem a sua volta ndo tem
um ambiente familiar interessado e estimu-
lante. O professor ¢ a escola permanecem
sempre fora de questdo. No fundo, de
acordo com o terceiro pressuposto, trata-se
de medir o preenchimento do recipiente,
inicialmente vazio.

O psicologo: No interior desta escola
também os técnicos assumem um papel coe-
rente. E interessante examinar como, a par-
tir dos primeiros anos da década de 70 (de-
pois de 68), em Itilia comegaram a entrar
na escola figuras de especialistas, e como tal
ndo modificcu substancialmente a pratica
educativa. Tipico foi o exemplo dos anima-
dores teatrais, ou das actividades integrati-
vas (fotografias, pesquisa, actividades ex-
pressivas). Eram frequentemente especialis-
tas preparados, que deixaram o seu sector
profissional para se dedicarem & educagdo.
A sua relagdo com as criangas, era muito
boa e criativa, mas marginalizara o profes-
sor incapaz de usar estas técnicas. O pro-
fessor permanecia ligado as tradicionais acti-
vidades escolares, as quais podia dedicar-se
de uma forma ainda mais rigida, porque
delegara no animador o relaxamento, a di-
versdo e a criatividade. De novo, e coeren-
temente, separacgio e delegacgio.

O psicologo entra na escola num periodo
e com uma histéria similares e assumindo
um papel similar. Aparece inicialmente com
a emergéncia do problema da inser¢do das
criangas portadoras de handicaps psico-fisi-
co-sensoriais nas classes normais. A partir
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do momento em que o psicélogo aparece, o
nimero de criangas com problemas assina-
lados pelos professores multiplica-se. Inven-
tam-se novos handicaps como o «caracte-
rial». O professor encontra uma nova e im-
portante delegagio a fazer: separar as crian-
cas normais das que tém problemas, e entre-
gar estas ultimas ao técnico, continuando a
trabalhar com as primeiras, (cada vez mais
iguais entre si), que melhor o podem seguir.

O psicologo na escola acaba por justificar
a separacao e a seleccio, assumindo o en-
cargo de encontrar estratégias adequadas
para a reabilitaciio e a reinsercéo das crian-
cas assinaladas pelo professor. A experiéncia
italiana de muitos anos parece demonstrar
que essas reinser¢des ndo se verificam, e
quando acontecem ddo lugar a histérias de
insucesso e abandono escolar precoce.

A pesquisa cientifica: o investigador sem-
pre trabalhou na escola com prazer, mas a
razio principal estd no facto de na escola
ser muito facil, encontrar sujeitos, construir
amostras complexas, seguir os mesmos sujei-
tos durante varios anos; é a mesma razio
pela qual o investigador trabalhou muito
no exército e nas prisoes. Frequentemente,
a pesquisa cientifica ocupou-se do processo
educativo, mas a atenc¢do maior foi dedi-
cada, mais uma vez, ao aluno, para com-
preender como e porqué as nogles dadas
pelo professor sio entendidas, lembradas e
reproduzidas. Novamente o acento é posto
na relacio entre sucesso escolar e as capa-
cidades intelectuais do individuo, a classe
social, a motiva¢do. Estudaram-se, entao, os
niveis de inteligéncia utilizando provas (tes-
tes) cada vez menos compreensiveis para a
crianca. Interessante é o problema da moti-
vagdo, frequentemente estudado com as
mesmas metedologias usadas nas pesquisas
sobre a publicidade: por quantos minutos
pode permanecer a um nivel elevado a aten-
¢do de um grupo de criangas de diversas ida-
des? Resultados desconcertantes emergiram,
sendo sugeridos aos professores como pro-
postas metodol6gicas: a crianga ndo pode
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permanecer atenta por mais de dez minutos.
para uns, quinze, para outros. Coerente-
mente, neste tipo de escola estudava-se a
atencdo das criancas face a contetidos para
elas desinteressantes (ccmo o transeunte que
apenas dedica a sua atencdo a um cartaz se
para tal é constrangido por algo que o atrai
irresistivelmente). Nio se pode ignorar a
crianga que passa horas inteiras com os seus
brinquedos, chegando a esquecer-se de co-
mer, desenvolvendo o grande trabalho cogni-
tivo que hoje a pesquisa reconhece no jogo
infantil.

A esccla construtiva: chamc-a constru-
tiva ndo em relacdo a teorias particulares,
mas novamente para descrever uma das suas
caracteristicas fundamentais: a construgdo
por parte da crian¢a do seu conhecimento.

O projecte de uma escola alternativa, que,
reafirmo, nfo nasce como desejo utépico,
mas como projeccido de experiéncias escola-
res concretas existentes nos nossos paises.
Deveria fundar-se em pressupostos contra-
rics aos que ja foram precedentemente ilus-
trados:

1 —a crianga sabe e vem para a escola
para reflectir sobre os seus conhecimentos,
para os organizar, enriquecer e desenvolver;

2—o0 professor garante que cada um
possa atingir os mais altos niveis possiveis
(cognitivos, sociais, operativos), com o con-
tributo de todos.

3 — a inteligéncia (para continuar com a
imagem j& utilizada) é um vaso cheio que
se vai modificando e enriquecendo por rees-
truturacao.

O primeiro pressuposto ndop deve ser
confundido com uma afirmacio de tipo
«rousseauista», ndo significa que a crianca
é boa e tem dentro de si todos os conheci-
mentos, e a obrigagio da escola é a de lhe
ndo impedir a maturagio; nio significa tam-
bém que a crianca saiba muito ou bem; ndo
se trata de uma afirmacdo nem quantitativa
nem qualitativa, mas metodol6gica: nio sei
o que ele sabe, n3o sei como o sabe, mas



sei que sabe. Sabe pelo menos a quanto
tempo nasceu, quando chega a escola tem
portanto seis anos de histdria, seis anos de
experiéncia. E partir deste pressuposto,
hoje ja assumido mesmo pelos novos pro-
gramas da escola priméria italiana, significa
revolucionar totalmente as relagdes, os pro-
gramas, os métodos didacticos. Brevemente
descreveremos de novo alguns principios ge-
rais que derivam dos pressupostos enuncia-
dos.

Diferenca: esta escola acredita na dife-
renca e funda-se sobre ela. Se a crianca sabe,
todas as criancas sabem e sabem coisas dife-
rentes ¢ de maneiras diferentes, porque sdo
diferentes as suas experiéncias, e diferentes
os seus recursos. Fundar-se sobre a dife-
renca significa aceitd-la até as suas ultimas
consequéncias, até aos limites paradoxais
do handicep. Enquanto que a primeira es-
cola deve coerentemente excluir o diferente
(do cego até ao que ndo aprende), esta, pelo
menos teoricamente, aceita e conta com o
diferente (todos sdo diferentes). Aquela, no
maximo, pode alberga-lo, tolera-lo; esta pode
inseri-lo activamente na sua programagio.
Isto ndo significa naturalmente que os pro-
blemas foram resolvidos, significa apenas
que s3o resolviveis com metodologias ade-
quadas, eventuais apoios € o0s necessirios
aprofundamentos. De acordo com este prin-
cipio, seria desejavel um grupo-turma nio
homogéneo no que toca a idade, mas que
encontre eventualmente, em situagdes par-
ticulares, diferentes agrupamentos homogé-
neos possiveis: por alturas, gostos, sexo,
forca, habilidade, competéncia, etc... E esta,
hoje, uma proposta de dificil realiza¢io, mas
com certeza coerente; reflectir sobre ela,
pode levar a encontrar experiéncias de ac-
tuacdo porventura parciais.

Abertura: esta escola é aberta, pode-se
entrar e sair. Pressupdr que a crianca sabe,
significa aceitd-la, com o que sabe, o que
sente ¢ o que sabe fazer. Significa aceitar
que a crianga, cada crianca, leve para a es-
cola os sinais da sua experiéncia, dos seus

conhecimentos; significa acolher dentro da
escola os documentos e os testemunhos do
que acontece la fora, como parte da expe-
riéncia das criangas (pessoas, jornais, noti-
cias, etc.); significa enfim precisar de sair
para explorar juntos e criticamente o terri-
tério, que constitui o ambiente socio-cultu-
ral das mesmas criangas.

Mas aceitar a crianca que sabe significa
muito mais do ponto de vista pedagégico e
portanto programético, significa comegar
sempre o trabalho escolar a partir daquilo
que as criangas, todas e cada uma, real-
mente conhecem, do assunto proposto; isto
significa trabalhar sempre partindo «do-que-
-esta-pertoy.

O-que-esid-perto; «o-que-esta-pertoy é um
conceito base para esta escola e significa
exactamente estar 3 m#o. Estd perto tudo
aquilo e somente aquilo que se pode tocar,
do qual é possivel um conhecimento real,
directo, critico. Geralmente a esta afirma-
¢do de principio opdem-se que a escola fica-
ria bloqueada no presente sem possibilidade
de estender-se para a frente no tempo, no
espaco, no aprofundamento; a escola ficaria
prisioneira de um inaceitavel espontaneismo.
Mas quem faz esta objecgio normalmente
ndo conhece a escola e ndo viveu com cer-
teza as experiéncias da escola construtiva.
O conceito «o-que-estd-perto» € um conceito
relativo, que se modifica com o tempo e
com a mudanga das capacidades e das com-
peténcias do individuo e do grupo. Nos pri-
meiros anos de vida da crianga, «o-que-esta-
-perto» é, com efeito, aquilo a que ela pode
chegar materialmente, que ela pode tocar
com as mios, explorar com a boca, mas
depois as mdos crescem e podem tocar mes-
mo os objectos fisicamente ausentes através
das palavras, das representacoes, dos simbo-
los. H4 arquedlogos para quem os Fenicios
estio «perto» porque possuem informagdes
e conhecimentos tais que lhes permitem
meanipular, tratar criticamente este povo
para mim tao distante (ligado apenas a este-
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reotipos em que acreditei confiado em al-
guém que sabia: bons navegadores, ladrOes,
inventores da escrita, traficantes de pir-
pura...)

Partir do-que-esta-perto da crianga im-
plica uma revolugdo metodoldgica.

O grupo. a primeira escola baseia-se na
relagdo individual professor-aluno: o nu-
mero dos alunos constitui apenas uma com-
plicagdo organizativa, requer disciplina e
multiplica as operacGes de verificagdo; nesta
escola o grupo constitui a referéncia cons-
tante para a identificacdo e elaboragdo dos
conteddos, mesmo se o individuo deve per-
manecer o sujeito irrenuncidvel do processo
educativo: cada um deve contribuir, atingir
os niveis maximos possiveis.

Podemos definir a actividade do grupo
como o lugar dos diferentes pontos de vista:
«pontos de vistay, «diferentes», «lugary.

Pontos de vista: uma correcta accio di-
d4ctica requer que sobre o assunto tratado
todos os sujeitos envolvidos possam ter o
seu ponto de vista, isto significa que as pro-
postas escolares devem sempre basear-se em
conhecimentos reais anteriores (o conceito
que usamos supra do-que-estd-perto). A es-
cola transmissiva constréi a sua proposta
sobre a novidade: do ndo conhecido ao co-
nhecido, produzindo nos alunos atitudes de
descrenga no seu préprio conhecimento. Ao
invés, esta escola parte do principio, aparen-
temente paradoxal, de que se possa conhe-
cer 0 que se conhece ji avangando por
aprofundamentos e reestruturagbes. Isto
produz um grande refor¢co nos alunos que
tomam consciéncia do seu conhecer e per-
manecem protagonistas do processo se-
guinte.

Diferentes: uma escola construtiva goza
da diferenca. Os diferentes pontos de vista
constituem o motor indispensavel da accdo
educativa: evidenciam contrastes ou contra-
digbes, solicitam confrontos progressivos €
aprofundamentos ulteriores. Remetem para
outros testemunhos, para os livros, para as
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respostas dos especialistas (incluindo o pro-
fessor).

Lugar: o objectivo do trabalho de grupo
é o lugar dos diferentes pontos de vista (lu-
gar entendido como termo Ilégico e ndo
topolégico: convergéncia, acordo). Objectivo
da escola transmissiva é a verdade, cada
problema proposto tem uma solucdo exacta,
cada pergunta uma resposta verdadeira, até
ao ponto de dever ser repetida e aprendida.
Esta escola tem como objectivo solugdes re-
lativas e provisorias. O grupo termina o seu
trabalho quando chega a uma solugio acei-
tavel para todos os membros, com a cons-
ciéncia de que aquela solucdo poderd ser
sucessivamente modificada quando os ins-
trumentos ou as condig¢des o tornarem pos-
sivel (ou necessario). A escola educa para
a progressiva aproximag¢io a verdade, ou
melhor, para a passagem. do conhecimento
subjectivo ao conhecer intersubjectivo.

O professor: o professor passa de garante
da verdade a garante do método. O seu pa-
pel, em vez de se apagar, exalta-se, ndo deve
mais fechar-se em humilhantes atitudes de-
fensivas. J4 ndo é, ou melhor, ja ndo finge
ser aquele que tudo sabe e que sobre tudo
pode dar respostas, estd explicito que ndo
pode conhecer o que os seus alunos conhe-
cem, da forma como eles conhecem, mas
sabe como se trabalha sobre os conhecimen-
tos, como os deve confrontar, como se deve
proceder. J4 ndo é um improvisador, um
«artistay, é um profissional. Sabe colher nas
criancgas interesses e motivacles, sabe pro-
pdr conteddos «proximosy», sabe evidenciar
os conhecimentos presentes, garantindo a
todos o direito a4 palavra e a contribuigéo,
sabe evidenciar as constincias e os conflitos,
sabe estimular ao confronto e ao aprofun-
damento, sabe orientar a pesquisa dos do-
cumentos, sabe como fazer durar o trabalho
ao longo do tempo, sabe verificar os pro-
gressos de cada um, sabe adaptar as suas
intervencdes ao desenvolvimento real da
turma... Poder-se-ia continuar a alargar a
descri¢do do novo trabalho deste adulto que



nio sabe mas sabe procurar, sabe acompa-
nhar um trabalho complexo como o de uma
turma empenhada num processo de pes-
quisa.

O professor ndo é o saber mas um seu
mediador. Sabe procurar o saber onde se
encontra nas melhores condi¢es possiveis:
¢ por isso que leva para a aula muitos livros,
que convida especialistas nos diversos secto-
res (do artesdo ao administrador, ao perito
de um sector disciplinar), que sai da escola
para encontrar os diversos aspectos da vida
produtiva e cultural, onde eles vivem e sdo
verdadeiros, € nio s6 através da dedicagio
do conto e da leitura. Este profissional sabe
que a sua proposta ndo é valida sé pela pre-
cisdo da exposi¢io mas também, e principal-
mente, pela carga que transmite; sabe entfio
que o encontro das criancas com um escri-
tor ou com um pintor pode nio s6 enrique-
cer o seu conhecimento, mas também con-
tribuir para a construcio de atitudes, para
a leitura-escrita, ou para a compreensido ou
produgdo artistica.

No interior desta atitude geral também a
licdo, entendida como o tratamento por
parte do professor de um assunto, pode ser
correctamente recuperada. A diferenca
substancial relativamente & ligio transmis-
siva é que esta é uma proposta do professor
enquanto que no caso da escola construtiva
a licdo chega como uma resposta a uma
pergunta conscientemente formulada pela
turma.

Também a avaliacdo assumiri novas ca-
racteristicas. O programa escolar nio é ple-
namente previsivel, articula-se e modela-se
sobre as respostas da turma, ndo teria por-
tanto sentido uma avaliacdo que se limi-
tasse 3 mensuracio final das aprendizagens.
E preciso pdr em acgio estratégias oportu-
nas para que o professor e os alunos (e tam-
bém as familias) possam aperceberse do
que se passa. O professor deverd necessaria-
mente fazer uso de metodologias tipicas
da pesquisa cientifica: a observacdo e a
documentagido de todas as actividades que,

geralmente, ndo deixam marcas susceptiveis
de avaliagdo (os comportamentos na turma,
os processos para atingir os resultados, as
discussGes, o comportamento nos tempos
livres, os comportamentos do proprio pro-
fessor); a leitura e a interpretagdo dos dados
recolhidos (apontamentos, documentacfo,
trabalhos das criangas nas varias 4reas disci-
plinares, provas objectivas, etc.); a verifica-
¢do continua dos niveis de aprendizagem de
cada crianga e do préprio trabalho, de modo
a que sejam possiveis os necessarios ajusta-
mentos para atingir os objectivos pré-fixa-
dos. E importante que também as criangas
e as suas familias sejam envolvidas nas va-
rias fases da avaliagdo, para poderem parti-
cipar activamente nas rectificacOes necessa-
rias (abrandamentos, aceleracdes, momentos
de recuperacio, de aprofundamento, etc.)
A pesquisa cientifica: para conhecer uma
realidade dindmica como a descrita, a pes-
quisa cientifica deve também modificar as
suas atitudes e as suas metodologias. Da
pesquisa sobre a escola é preciso passar a
uma pesquisa na e com a escola, com todas
as dificuldades e complica¢bes que isso com-
porta. E preciso trabalhar com os professo-
res e, através deles, conhecer uma realidade
que de outra forma seria impossivel conhe-
cer: a turma é como um delicado ecosistema
que se modifica profundamente quando um
elemento novo aparece. A presenca do in-
vestigador, ou mesmo de méquinas de obser-
vacdo-registo acarreta notiveis mudancas no
comportamento do aluno e do professor.
Também os temas de pesquisa cientifica
deverdo mudar, acompanhar o dificil pro-
cesso de reforma da pritica escolar e forne-
cer indica¢Ges uteis aos professores. Seria
importante conhecer melhor as diferentes
relagdes que criancgas, professores e familias
tém com a escola: as expectativas, satisfa-
¢Oes, desilusOes...; as varias relagGes das
criancas e dos professores com as propostas
escolares; como as criangas conhecem e
como modificam o seu conhecimento; quais
os conhecimentos espontineos que as crian-
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¢as tém nos diversos sectores disciplinares e
como os utilizam; como surge o confronto
no grupo e a modificagio dos conhecimen-
tos, etc.

Mesmo o professor assume pois uma nova
relagio com a pesquisa, quer na pesquisa
como método didactico, quer na pesquisa
cientifica propriamente dita. J4 nio serd
possivel que saiba promover e garantir um
correcto trabalho de pesquisa com as crian-
cas, um professor que nio viva ele mesmo
uma experiéncia real de pesquisa. Parece-me
que esta experiéncia pode ter trés niveis:
pessoal, profissional e eventual.

Pessoal: o adulto que quer transmitir &
crianga atitudes de pesquisa como a curio-
sidade, a necessidade de confronto, de apro-
fundar, de encontrar solugGes, de procurar
novas vias e de as pOr em pritica, deve ser
um adulto que vive, na sua vida pessoal,
estas atitudes. E dificil enfrentar este tema,
que parece fugir do ambito institucional,
mas que no entanto se devera pdr em desta-
que sempre que se quiser estudar uma cor-
recta formacio inicial dos professores. Neste
momento apenas o referimos para sublinhar
a sua indiscutivel importincia.

Profissional: jA se falou bastante sobre
este aspecto: o professor que pde em marcha
um trabalho de pesquisa na turma, portanto
um trabalho garantido metodologicamente
mas aberio aos éxitos finais cognitivos e
operativos, deve necessariamente segui-lo
com atitudes e métodos de investigador.

Eventual: existe, por fim, a possibilidade
de que o professor participe juntamente com
o investigador na pesquisa propriamente
dita. Este nivel ndo € absolutamente neces-
sdrio, e nfo é facil. O professor empenhado
nisso, é de qualquer modo chamado a desem-
penhar contemporaneamente dois papéis
diferentes e, por vezes, contrastantes: por
um lado, ser o professor dos seus alunos,
interessado no maximo rendimento de cada
um, plenamente participante e envolvido,
por outro o de ser, pelo contrério, observa-
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dor natural capaz de recolher e fornecer
dados crediveis sobre os comportamentos
dos mesmos alunos. De um lado pGem-se os
problemas da sua turma, do outro defronta
os problemas gerais da escola.

O psicologo: o técnico trabalha com o
professor, ndo para receber delegacbes ou
dividir com ele competéncias, mas para o
tornar cada vez mais capaz de ser o profes-
sor para todas as criangas. Sobretudo na
auséncia de uma adequada formagio profis-
sional, o professor precisa de ajuda, de con-
selho e as vezes, de apoio. E também ntil
uma presenga, técnica, menos envolvida na
ditdctica e mais sensivel aos aspectos rela-
cionais, nas reunides de professores. O psi-
cblogo, na minha opinido, na escola, deveria
trabalhar o menos possivel directamente
com as criangas (independentemente dos
problemas que apresentam) e, pelo contra-
rio, trabalhar com os professores para tor-
nar possivel € melhor o seu trabalho. A rea-
bilitacdo, as terapias, quando necessarias,
deverao ser utilizadas, mas provavelmente
ndo fardo parte das competéncias da escola
e poder-se-do desenvolver em outros mo-
mentos e em outros lugares. Pelo contrério,
poderdo ser interessantes todas as activida-
des que o préprio psic6logo podera sugerir,
e que praticadas por todas as criancas as
ajudam a compreenderem-se melhor, a re-
descobrir pontos de encontro com os colegas
que sdo diferentes, a reencontrar dimensdes
cognitivas e comunicativas desconhecidas ou
pouco valorizadas: os gestos, o tacto, o
corpo, etc.

CONCLUSOES

Concluindo estes apontamentos, parece-
-me correcto olhar a nossa volta para obser-
var como se esta a desenvolver na realidade
esta reforma da escola, alids necessaria e
irrenunciavel para quase todas as forgas cul-
turais, produtivas e politicas dos nossos pai-
ses. Referir-me-ei, naturalmente, a situacgdo



italiana, convicto de que possa ser signifi-
cativa também para a vossa... Vou referir
brevemente aquilo a que costumo chamar
o paradoxo italiano: de 1974 até hoje, em
Italia, promulgou-se um corpo de leis edu-
cativas que a colocam entre os paises mais
avancados da Europa, mas a nossa pratica
escolar ficou entre as mais retrégradas e a
nossa formagio de professores é certamente
a mais insuficiente da Europa. Vejamos um
pouco melhor esta estranha e preocupante
situacBo. Segundo a legislagdo vigente, a
escola, seja qual for o nivel e grau, é admi-
nistrada e dirigida por um conselho eleito
democraticamente de entre professores, pais,
estudantes (do ensino superior), ¢ nio do-
centes, e presidido por um pai; as criancas
portadoras de handicaps (independentemente
da gravidade) podem inscrever-se na escola
regular, a avaliagio numérica ¢ final foi
substituida por uma ficha de avaliagdo mais
articulada, os professores devem elaborar
colegialmente a programacio, sio-lhe pagas
mensalmente vinte horas por actividades
que nao as de didactica; na escola obriga-
téria, se julgarem oportuno, podem nio
adoptar um manual igual para todos os alu-
nos e utilizar o dinheiro a isso destinado
para adquirir materiais e livros alternativos;
foram aprovados novos programas para a
scuola elementare (*) e para a scuola me-
dia (*) (6-14 anos) que estio muito mais
préximos do que acima foi exposto como
sendo a escola construtiva do que da escola
transmissiva. Nestes dez anos, a escola real,
a que frequentam os meus filhos, continua
a ser a mesma escola, praticamente a escola
que eu proéprio frequentei a quase quarenta
anos; é assim, uma escola cada vez mais
velha porque entretanto tudo o resto mudou
em progressio geométrica. Na minha opi-
nido, nada mudou porque os professores
tém estado completamente fora de todo este

() Escola primaria, que em It4lia é de 5 anos.
(*) O correspondente ao ciclo preparatério,
que em Itdlia tem a duragdo de 3 anos.

processo de transformacdo. Todas as leis
destes ultimos dez anos foram feitas inde-
pendentemente dos professores; estes, na sua
grande maioria, sentiram-nas como hostis.
A formagdo inicial dos professores perma-
neceu intacta e regulada ainda hoje pelos
programas da reforma Gentile (fil6sofo idea-
lista e ministro da instrugdo publica do
governo fascista) de 1924! Os professores
do ensino primario, que segundo os novos
programas deveriam educar os futuros cida-
dios democratas, sdo formados por uma
escola com ordenamentos fascistas!

Todas as novidades, muitas vezes forte-
mente inovadoras, foram inicialmente acei-
tes com tremor, digeridas seguidamente de
qualquer forma, assimiladas, neutralizadas
e reduzidas a novidades formais que podiam
conter a prdxis de sempre. Antes deste decé-
nio fatal, em Itdlia existia uma forte pre-
senca de experimentagio didictica sobre a
organiza¢do das turmas, sobre a inser¢io
dos deficientes. Os professores empenhados
nestas pesquisas (ndo muitos mas bastante
activos e preparados) eram submetidos a
inspeccOes € censuras pela sua actividade
suspeita; estavam quase sempre isolados no
Conselho dos professores. Poucos anos de-
pois, gracas as forcas progressistas no Par-
lamento e nas comissGes, quase todos os
conteudos daquelas experimentagOes elitistas
e corajosas se tornaram leis do Estado e
por isso, obrigatérias para todos. Mas ndo
tendo havido mudanca na formacgio, é
6bvio que nfo podiam ser realizaveis. Mas
o mais grave, na minha opinido, é o facto
de uma legislacdo tdo progressista ter liqui-
dado a experimentagdo. E hoje dificil cum-
prir a norma e por isso impossivel pensar
ultrapassd-la com novas experimentagdes.
A nossa escola vive hoje praticamente na
ilegalidade e na incapacidade de cumprir os
seus ordenamentos, no temor de que outros,
mais avangados venham ainda.

A formag¢do: parece-me coerente com o
que foi dito terminar com algumas reflexdes
sobre a formacfo inicial dos professores
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que, creio, deve ser considerada a unica real
possibilidade para uma efectiva reforma
futura. A escola fazem-na os professores, se
os professores forem diferentes a sua escola
serd diferente. Serd diferente também sem
novas leis: neste caso seriam os préprios
professores a pedir leis novas, adequadas as
novas necessidades.

Duas reflexdes gerais. O professor é pri-
sioneiro de um circulo vicioso: é o tinico
profissional que passa sem solugdo de con-
tinuidade da formagdo & profissdo, é o tinico
que nunca sai da escola. Deverd assim edu-
car as criancas para a vida e para a expe-
riéncia social, um adulto que conhece esta
experiéncia unicamente através da media-
¢do escolar. Nfo ¢é dificil encontrar solugbes
aceitdveis para este problema, mas creio ser
importante té-lo presente.

A segunda reflexdo diz respeito & l6gica
suicida que ainda hoje rege os estudos do
magistério (pelo menos em Itilia): para
ensinar as criancas mais pequenas serve
uma formagdo menor, e para ensinar os
mais crescidos ndo € preciso aprender a
ensinar. Quem ensina as criancas dos 3 aos
6 anos termina os estudos aos 17 anos, quem
ensina as criangas dos 6 aos 10 anos termina
aos 18 anos e somente ensina nos niveis
seguintes cumpre um regular curso univer-
sitario, sem por isso fazer quaisquer estudos
que o preparem para o ensino. Isso significa
confiar as criangas, no seu periodo mais
delicado e de maior desenvolvimento cogni-
tivo e afectivco, as pessoas menos prepara-
das. Sobre estas bases se construird depois
toda a formagdo futura. Significa também
pensar que para saber ensinar é suficiente
conhecer a matéria: quem conhece bem a
matemética sabe ensini-la, o que natural-
mente ndo é verdadeiro em absoluto.

Querendo tentar uma esquematica descri-
¢do de algumas propostas para a formagio
dos professores, parece-me que é preciso
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partir da conviccdo de que a formacgio de-
verd ser homogénea e coerente com o mo-
delo educativo que os professores deverdo
depois pdr em pratica com as criangas.
Assim, principios de base como: a reflexio
sobre os proprios conhecimentos, o traba-
lho de grupo, as técnicas de pesquisa, a
observagdo e documentagio, o uso de diver-
sas linguagens, das mais corpéreas e mani-
pulativas as mais abstractas e légicas, a veri-
ficacdo colegial, o estudo das diferentes
experiéncias didacticas, etc. Nesta Optica, as
propostas poderiam ser:

Formagdo universitdria para todos os pro-
fessores de qualquer nivel ou grau. Esta
proposta saneia uma situagio absurda, mas
ndo resolve o problema. Para isso é neces-
sario que a Universidade mude e se torne
adequada a estas novas tarefas.

Escola laboratério. Para criar uma con-
dicdo de experiéncia sobre a qual se possa
reflectir, confrontar, aprofundar os estudos,
serd importante que os futuros professores
passem uma parte do seu tempo numa tur-
ma, procurando observar, compreender ¢
documentar as actividades que se vao desen-
rolando, de modo a que se possam tornar
material de trabalho para todos. A elabo-
ragdo, a confrontacdo, o aprofundamento
serdo feitos na Universidade com o contri-
buto dos docentes, dos documentos, dos
laboratorios.

Os laboratorios. A escola para profes-
sores deve permitir um uso e um desenvol-
vimento de todos os meios produtivos e ex-
pressivos, através de laboratérios adequados.
Nio sera sempre facil recuperar capacidades
perdidas, mas poder-se-A pelo menos tomar
consciéncia da prépria relagio com as téc-
nicas, os materiais, os instrumentos. Estou
certo de que quem estiver consciente tanto
das suas capacidades como dos seus limites,
serd muito mais respeitador das ricas poten-
cialidades das criangas,



