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EDITORIAL

Os Centros que se integram no IPED continuam a
desenvolver investigagdes no ambito do processo
interactivo ensino - aprendizagem.

Dai que SINAL - AVS3 vos proponha reflexdes sobre
a articulacio de modelos e sistemas de comunicagio
com taxonomias de mensagens didacticas multi-media,
funcdo de

e objectivos e estruturacdo de conteidos de
mensagens a veicular L

o seleccdo/adequacio de canais e suportes

o relacdes entre linguagens: verbais, nio-
verbais e mistas.

Num dominio mais predominantemente pra-
tico, apresentam-se estudos que focam gquando

e de programas concretos de producgio de
material, a construgiio da imagem VIDEO

e de praticas experimentais de terremo, pro-
de avaliagio — na perspectiva da lingua
materna; e ainda, problemas levantados pelo
uso, em ensino de linguas estrangeiras - nivel
terminal, daqueles documentos «auténticos», ja
sob forma mediatizada no circuito de origem.

Cremos que os diferentes tipos de abordagens, tedrica e
pratica, que cada ensaio pressupde, podem levar a
reflexdo critica, estimulante e criadora. E esse, pélo
menos, 0 Nosso voto.
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SINAL

OS AUDIOVISUAIS

NO ENSINO ESCOLAR
- EM PORTUGAL

A democracia das comunicacdes e a utilizacido
dos media em educacgio exigem reflexdes quanto

e ao perfil dos media

e A natureza de sistemas multimediaticos e das
respectivas técnicas de classificacdo

e a tipologias dos documentos acessiveis nas
«Cidades de Cultura».

Existe na época presente um conjunto alargado de paises cujas infraestruturas tecno-
l6gicas, por um lado, e a organizagdo politico-social, por outro, permitem a veiculagio
ripida de pessoas e de objectos, bem como de informagdo escrita, audio e video, entre
quaisquer pontos do seu territdrio e de e para o exterior deste. Dizendo de outro modo,
existem nesses pafses redes de comunicagdes abertas com acesso livre e generalizado,
em que os direitos dos utilizadores s6 s3o limitados, na ordem trivial, pela capacidade dos
sistemas que asseguram o funcionamento dessas redes; na ordem excepcional, s6 quando
uma utiliza¢do indevida ou distorcida faga perigar a seguranca da sociedade, dos individuos
que a compdem.

E tentador, embora algo pomposo, designar essa situagdo por democracia de comuni-
cagbes, em que cada cidaddo é livre de circular por estrada, comboio, avido ou navio,
dentro e para fora do seu pafs; pode adquirir um jornal nacional ou estrangeiro, enviar e
receber cartas e encomendas postais ou aéreas, telefonar para onde deseja, escutar ridio e
ver televisdo, seja o emissor nacional ou estrangeiro.

Levando um pouco mais longe a analogia entre sistemas politicos e sistemas de comu-
nica¢Bes, diremos ainda que a democracia que menciondmos pressupde ainda uma justi¢a
na distribui¢do das capacidades de acesso & comunicagdo, garantindo que o seu exercicio é
possivel e acessivel 4 maioria da populagdo, em termos de custos moderados de utilizagdo
para as redes publicas e de custos suportdveis do investimento para aquelas redes que
recomendem a compra ou aluguer de terminais privados.
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Efectivamente estas co;ndigﬁes sao satisfeitas em Portugal, no caso do custo de uso das
redes de transportes ou de telefones piiblicos, bem como para o prego dos terminais
privados de telefone, de rddio ou de televisdo.

E de notar ainda que as redes que transcendem a mera dimensdo local ou regional,
procurando em principio o ambito nacional e internacional, acarretam tais montantes de
investimento inicial e recorrente, bem como encargos de utiliza¢do, de manuteng¢do e de
consumo de energia, que tendem a ser criadas no 4mbito estatal ou, pelo menos, com o seu
beneplicito e apoio, com a contrapartida de tenderam a tornar-se monopdlios do Estado.

Dai que se ponham problemas algo ridiculos como a recusa constitucional da existéncia
de redes de televisdo privadas (traduzindo no fundo, como no caso de outros tipos de
monopdlios, uma atitude de defesa contra a concorréncia); as dificuldades que se tém posto
a reprivatizagdo de outros 6rgdos de comunicagdo social; ou as restri¢Ges legais que se tém
tentado levantar ao direito de livre recep¢do de programas de televisdo oriundos do estran-
geiro. Este estilo de atitudes é compardvel & que decorreria da exigéncia de uma autoriza¢ao
especifica ou da posse de um livre-trinsito, para que um cidaddo pudesse deslocar-se para
fora da sua drea habitual de residéncia.

Na nossa 6ptica, a situagdo de democracia de comunicagdes que defendemos — sem
outras restrigGes que as enunciadas atrds — ¢ a Ginica compativel com a propria democracia
politica e social, porque s6 ela pode assegurar um significativo progresso cultural das popu-
lagBes, baseado no conhecimento alargado e plural do mundo em que vivemos, da nossa
época, da nossa sociedade e de outras sociedade§.

Talvez se possa achar contrastante a énfase dada aqui 4 comunicagio, em vez de, como
ultimamente é tendéncia, 4 informagdo: ver-se-4, no entanto, que ndo existe incompatibili-
dade entre as duas atitudes. Ao falar em Novas Tecnologias da Informagdo ndo se ests a
pensar em organiza¢do ou tratamento da informagdo, mas em novas tecnologias de comu-
nicagdo; e ao mencionar uma Nova Ordem da Informagdo, seria grave que ela se referisse a
qualquer desejével ordenamento ou orienta¢do da difusio informativa e ndo, como afinal é
0 caso, 4 generalizagdo do acesso 4 informagdo — ou seja, 4 generalizagdo, alargamento e
democratiza¢do do acesso as redes de comunicag:io(l).

O entrosamento entre a comunicagdo e o processo educacional é 6bvio, mesmo sem
recorrer 4 infeliz, e jé longamente ultrapassada analogia do binémio docente-discente com
um circuito emissor-receptor, em que a aula se resumiria afinal, a um acto de transmissao
unilateral de uma mensagem, por mmto douta que fosse'?). Todo o processo educacional
tem interlocutores (no sentido generalxzado de participantes em qualquer forma de comu-
nica¢o) mesmo quando o processo ¢ diferido no tempo ou com uma das partes in absentia,
como ocorre em ensino a distancia, ou na situa¢@o mais trivial dos media em ambiente de
classe. A mediatizagdo é sempre necesé_ﬁ?ia, mesmo quando ela assume a forma mais elemen-
tar de desenho no quadro, de referéncia ao mapa, ao modelo sélido — ou 4 pagina do livro;
a utilizagdo do diapositivo, da transparéncia, do filme ou do registo magnético, audio ou
video, ndo sfo (ou ndo deveriam ser) meras cedéncias a tecnologla nem futil tentativa de
colmatar as caréncias pedagégicas do docente.

Na realidade, cada um dos media tem um discurso, uma especificidade de vocagdo e
um ambiente de utilizagdo préprios; nenhum medium se pode considerar superior ou
pedagogicamente mais eficaz do que os restantes, pois que o processo de mediatizagdo
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implica limita¢Ges e restri¢des a realidade que se pretende simular ou representar, limita-
¢Oes essas que decorrem, intrinsecamente, da diversidade dos canais e suportes, do nimero
de dimensGes espaciais do suporte de imagem, por exemplo, da largura de banda dos
sistemas electrénicos ou mecdnicos, da natureza dos transdutores e das codificagdes discur-
sivas, para mencionar apenas algumas restri¢des das mais evidentes. O documento did4ctico
mediatizado tem assim um ndmero de parimetros e de dominios de varidveis definidoras
necessariamente inferior a realidade que pretende evocar.

A utilizagdo dos media em contexto escolar, como meio de apoio e de suporte da
ac¢do didictica, sofre ainda limita¢Ges e restricdes de outros tipos, que ndo decorrem
directamente da sua prépria natureza.

Para apenas mencionar as principais, refira-se por exemplo que o processo de mediati-
zagdo implica geralmente a disponibilidade de meios sofisticados, raros e caros, que s6 em
casos excepcionais estdo ao alcance do docente comum; por esta razao, o utilizador nao
coincide em geral com o conceptor do documento didictico, retirando-lhe a adequagdo ad
hoc e a personalizagdo que todo o docente escrupuloso mais desejaria. Por outro lado, a
experiéncia mostra que se confunde frequentemente a proficiéncia tecnoldgica com a
competéncia pedagégica: por esse facto, muitos documentos diddcticos mediatizados, se
correctos sob o ponto de vista de qualidade técnica indiferenciada, sdo desastrosos sob o,
ponto de vista pedagégico. A produgio de tais documentos educacionais implica a coexis-
téncia, durante todo o processo de concepg¢do e de realizagdo, de competéncias nos planos
tecnologico, cientifico, pedagégico e didictico, o que s6 se consegue com a formagdo
prévia e cuidada de equipas onde aquelas diversas competéncias estejam garantidamente
presentes. E, mesmo assim, essa coexisténcia ndo serd a priori pacifica dada a pluralidade de
formagdes de base, prioridades e interesses.

Esta mesma linha de argumentos conduzir-nos-4 mais longe no plano das consequén-
cias. Abordemos a questio dos custos de produgdo, afectados, quer pela amortizagdo dos
investimentos em hardware, quer pela formagdo prévia e pelos custos da actividade de
pessoal especializado. Consequentemente, os materiais didicticos serdo inevitavelmente
caros, s6 se rendibilizando esses custos por via de uma utilizagdo multiplicada nos espagos
e repetida no tempo. Atendendo a que s3o muito elevados os custos de utiliza¢do das redes
de comunica¢Bes publicas — nomeadamente as estagGes emissoras de rddio e televisdo e as
redes telefénicas ou de informdtica, tal constatagdo levar-nos-ia a postular a vantagem
da generalizagdo da posse e uso do leitor de cassettes video (como jd pode considerar-se ter
sido atingido no caso do leitor de cassettes audio) e do computador individual — o que teria
como imediata consequéncia o abaixamento dos custos por unidade dos documentos
produzidos no nosso pais (cassettes e diskettes)(3).

A utilizagdo dos media em contexto educacional, quer se trate de ac¢des informais e
abertas, quer de cursos formais, presenciais ou a distdncia, implica um conhecimento
aprofundado das caracterfsticas de cada medium e dos respectivos discursos, de modo a
garantir, tanto a qualidade dos materiais diddcticos mediatizados que se produzam, como a
sua correcta utilizagdo no contexto e na oportunidade adequados. Para isso é necessirio
ndo apenas garantir uma completa familiaridade com a operagdo desses media, mas sobre-
tudo estudar-lhe aprofundadamente caracteristicas, potenciais e limita¢Ges.

No caso do Instituto Portugués de Ensino a Distancia, estas necessidades apresentam-se
como prioridades absolutas, dado o cardcter multimedia do ensino que serd ministrado pela
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institui¢do que ao IPED vir4 a suceder, a Universidade Aberta. Por conseguinte, as activi-
dades do IPED iniciaram-se, previsivelmente, com o langamento de dois Centros de Estudos,
um deles sobre Pedagogia do Ensino a Distancia e o outro sobre a Tecnologia do Ensino a
Distancia.

Um dos resultados do trabalho de investigagdo desenvolvido nesses Centros diz respeito
precisamente a um estudo tedrico dos media e dos documentos mediatizados, de que
apresentaremos brevemente apenas algumas conclusdes, cuja utilidade se podera em seguida
ajuizar.

Para os objectivos em vista (utilizagdo dos media em contexto educacional e produgdo
de documentos didicticos mediatizados) s3o muito significativos os parimetros classifica-
tivos que passamos a enumerar, em relagdo a um processo de comunicagdo elementar entre-
dois interlocutores distintos pelas letras O (origem) e D (destinatério da comunicaqﬁo)‘“;
em relagdo a cada pardmetro indicam-se as caracteristicas ou descri¢des (continuas ou
discretas) que podem assumir no processo, bem como os sinais convencionais que utiliza-
mos nessa classifica¢do:

Natureza do sistema de comunicacio

unilateral (—)
— Sentido da transmissdo
bilateral (— <—)

simétrica (Q=D)
— Simetria da transmissdo
assimétrica (O £ D)

guiado (onda plana)
— Modo de transmissdo
radiado (onda esférica)

ponto-a-ponto
— Acessibilidade espacial
miltipla ou aberta

fugaz @ (acessivel uma vez)
— Acessibilidade no tempo
perene @ (memorizével)

‘ﬁnu109’ ( —’)
— Tempo de transmissdo curto  (—|—)

(termo de comparagdo: 1 hora)
longo ( ——\_,)
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— Tempo de resposta

— Porta de introdug¢ao

— Porta de saida

Documentos

“simultdnea” (> -)
sequencial  ( ~h—)
diferida ( —\=)

Teclado (@ )

Sistema 6ptico ( t )

Microfone ( €I )

Lapis generalizado /

SINAL

Impressora (mecinica, quimica, laser) ( _ﬁ) )

Visor (catélico ou outro) ( )
Optica de projecgdo ( ‘ )
Altifalante (K§)

— SCRIPTO
(imagens estdticas discretas)

— AUDIO
(vibragdo audivel)

— VIDEO

Alfanumérico (letras, nimeros, sinais matemd-
ticos, codigos, ideogramas)

Grifico (pontos, linhas, superficies, colo-
ridas ou ou sombreadas)

Fotogrifico (fotos, pontos, tramas)

Emissao vocal

Sons vocais  (musica, ruidos)

Cinema

Televisdo

Movimento real

Movimento sintetizado (animacio, efeitos,espe-
ciais)

S
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Papel

Magnético (cassette, fita, diskette)

Filme

Superficies gravadas (disco, videodisco, cartao
e fita perfurada, etc.)

As classiﬁcégﬁes assim breve e resumidamente indicadas nio cobrem, de modo algum,
todas as situagdes de comunicagdo possiveis, nem sequer todas as tecnologicamente ja
concretizadas: apenas procuram ilustrar uma filosofia de andlise passivel de descrigdo
diagramdtica, muito condensada, que torne visualmente mais compreensiveis analogias e
diferengas, potencialidade e limitagGes dos vérios media e dos tipos de documentos que lhes
estdo associados. Em particular, notar-se-d que alguns dos sinais convencionais propostos
ngo foram utilizados nos diagramas que mais adiante se apresentam, onde, além do mais,
nao aparecem explicitados os processos que ocorrem no interior dos equipamentos utili-
zados, para além de uma breve explicitagdo meramente funcional dos acessos (portas de
entrada e de sal'da)(5 ),

Explicitemos, por meio de uma breve andlise de alguns media bem conhecidos, o enca-
minhamento da técnica de classificagdo que se propde:

B Jornal

Considere-se que existe em dado jornal uma entidade designada por Redacgdo, que
elabora a informagdo disponivel, com vista 4 sua subsequente transmissdo: noticias, artigos
de opinido, anuncios, etc., traduzidos por textos, elementos gréficos e fotografias, seguida-
mente organizados em colunas, ordenados e maquetizados. Num jornal tecnologicamente
bem equipado em termos actuais, a introdugdo desses dados ¢ feita num processador de
texto que ndo s6 permite compor os artigos através da utilizagao directa de um teclado,
como também permite maquetizar as péginas, abrindo espagos para desenhos e fotografias,
introduzindo titulos e filetes, etc., por meio de instrugdes codificadas a indicar no mesmo
teclado. Transferidos da memoria interna do equipamento para uma chapa-matriz os sinais
gréficos resultantes, aquele nimero de jornal é impresso. Os exemplares sdo depois enviados
directamente aos assinantes por via postal e também transportados para as vdrias localidades
onde interessa colocd-los e af distribuidos pelos correspondentes postos de venda, onde
cada eventual leitor poderd compré-los.
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Verificamos assim que se trata de uma comunicago essencialmente assimétrica, unila-
teral, a partir de uma origem (o jornal) e os seus leitores-destinatdrios; trata-se de um
sistema essencialmente ndo interactivo, excepto quando se escrevem cartas ao director, caso
em que a situagdo degenera rapidamente em didlogo de surdos. Por outro lado, a transmissao
¢ demorada entre origem ¢ destinatdrio (diferida no tempo), principalmente no caso da
transmissdo ponto-a-ponto (para os assinantes), devido 4 utiliza¢do da via postal; é-0 um
pouco menos para a distribui¢do “‘aberta” devido ao transporte mais expedito.

Note-se ainda que a “fabricagdo” do jornal, documento scripto perfeitamente tipico
pela utilizagdo de escrita, grafismos e fotografia em suporte de papel, implicou na origem a
intervengdo de um transdutor complexo, o processador de texto, que funciona como um
equipamento intermedidrio entre o que ocorre na mente dos elementos humanos da
redacgdo e o que vai resultar no documento scripto que estard acessivel ao leitor algum
tempo depois. Para ter acesso 4 informagdo contida naquele documento, o destinatdrio
ndo tem que possuir outro equipamento que 6culos de leitura, se tiver mais de 50 anos ...

Pode assim construir-se facilmente o diagrama convencional que se aplica a este caso.

B Aula convencional

Admitamos o caso tipico de uma aula ndo assistida por quaisquer mejos escritos ou
materiais de ilustragdio ou de demonstragdo, limitando-se a uma situagdo de “conversa
did4ctica” ndo ex cathedra, o que significa tratar-se de didlogo e ndo de mondlogo. Nessas
circunstancias a comunicagﬁd é directa, verbal e gestual; o processo é simétrico, bilateral e
envolve pelo menos a visgo e a audigdo. Ndo existe recurso a qualquer transdutor; as flechas
situadas a0 mesmo nivel, em sentidos contrarios, no diagrama que adiante se pode ler,
indicam a possibilidade de quase simultaneidade no processo de comunicagao bilateral.

) (v ] )

O simbolo O designa a sobreposi¢do das situagdes O (origem) e D (destinatdrio)
nos dois extremos do processo. Este €, por conseguinte, bilateral simétrica (sob o ponto de
vista de comunicag¢do, que ndo em termos de fun¢do social ...).
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B Comunicagio telef6énica

O diagrama indicado é auto-explicativo, numa comunicagdo em que intervém exclusi-
vamente a componente de audio (no caso presente com largura de banda muito estreita,
por se tratar de expressdo verbal, Ap):

— —

O B R d L)

A linha tracejada indica que se trata de uma ligagdo a distancia (isto &, sem presencga
fisica matua dos interlocutores), bilateral, simétrica. Os simbolos D , ( indicam a exis-
téncia de transdutores que transformam a vibra¢do audio em sinal electromagnético modu-
lado (e vice-versa), transportado este em modo guiado (linha ou guia de ondas) ou livre
(comunicagdo radioeléctrica).

O mesmo sistema (linha e rede telefonica) pode servir para veicular outras naturezas
de sinal, bastando para tal utilizar outro tipo de transdutores necessarios por ser diferente
a natureza dos sinais que se pretendem introduzir e transmitir:

a) sinais escritos alfanuméricos [Sa], dando origem ao Telex:

onde a comunicagdo é igualmente bilateral e simétrica, agora j4 ndo simultinea, mas
sequencial, uma vez que o mesmo sistema impressor ¢ utilizado para enviar e para receber
mensagens em cada extremo(®). A mensagem ¢ elaborada em escrita e depois assim intro-
duzida no teclado alfanumérico, que converte a accionagdo mecanica (ou electronica) das
teclas em sinais electromagnéticos modulados.

b) Sinais escritos grificos (ndo s6 alfanuméricos — [Sg], resultando nos sistemas
Facsimile (também designados em Portugal por Telecopia).

12
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O diagrama convencional é exactamente idéntico ao anterior, salvo pela natureza do
documento emitido e recebido, grifico em vez de alfanumérico.

O sistema tem a capacidade de fazer a “leitura” dos pontos brancos e negros do docu-
mento a transmitir, por meio de um sensor Optico que percorre toda a superficie em
sucessivos varrimentos horizontais; os sinais “negro” e “branco” sdo transmitidos a impres-
sora que reproduz muito aproximadamente o documento original.

B Comunicagdo por televisdo

Este processo é agora eminentemente unilateral, com a origem claramente distinta do
destinat4rio, quer pela natureza dos equipamentos disponiveis de um e de outro lado, quer
pela impossibilidade, nos sistemas de televisdo convencional, de assegurar a interacti-
vidade("),

No caso dos programas em directo, a transmissdo pode considerar-se imediata, embora
possa existir um diferimento por razGes operacionais (disponibilidade de material gravado
na estagdo emissora) ou por conveniéncias de hordrio de emissdo. Salvo nos casos ndo
maioritdrios em que os programas sdo repetidos um certo nimero de vezes ( caso da publi-
cidade e de avisos de interesse publico considerdvel) a acessibilidade no tempo por parte do
espectador é fugaz; o unico modo de ultrapassar esta dificuldade € a de gravagdo em suporte
magnético, operada quer pelo interessado, quer por organismos especializados na comercia-
lizagdo deste tipo de gravagdes a partir de recep¢do em antena (e cuja situagdo legal em
termos de copyright ndo é, frequentemente, de total clareza).

Existe ainda a situag¢do de programas especialmente destinados a serem distribuidos sob
forma de gravagdo em cassette ou videodisco, quer por se tratar de programas nio interes-
santes para uma audiénciia generalizada, quer por conterem material decididamente incon-
veniente para uma emissdo aberta.

Os esquemas da emissdo/recepgdo televisiva, por via de antena ou cabo, e o que resulta
da associa¢do no destinatdrio, do sistema televisor a um leitor ou gravador de video, sdo
quase idénticos, apenas se distinguindo pela existéncia de uma memoéria @ no lado do
utilizador e do simbolo de transla¢ao no tempo de transmissdo da informagdo decorrente
da existéncia dessa memoria ( ™\ _. ).




SINAL

OS AUDIOVISUAIS NO ENSINO ESCOLAR EM PORTUGAL/AVS

Armando Rocha Trindade

B Computadores

Nao ¢ muito diferente, na esséncia, o esquema correspondente a um computador indi-
vidual e o que se refere a utilizagdo que possa ser feita de um poderoso computador central,
através de um dos seus terminais. Em ambos os casos trata-se em principio de um “didlogo”
entre o utilizador e a maquina e que, em frequentes situagGes, ocupam posigdes indistingui-
veis em termos de origem e de destinatdrio. As portas de entrada e de saida utilizam
codigos alfanuméricos nos casos mais triviais, sendo sempre de mencionar expressamente
a existéncia de uma memoria do lado onde se representa o computador (jd que nao é neces-
sério lembrd-la no caso do elemento humano). As respostas sdo sempre sequenciais, quase
imediatas no caso do computador individual e possivelmente diferidas no caso dos sistemas
centralizados com vérios utilizadores, devido i necessidade de aguardar a disponibilidade do
sistema para cada um deles.

D 5] > XEID P

Os exemplos acima apresentados ndo chegam a aflorar sequer a multiplicidade de
sistemas de comunicagdo actualmente disponiveis; a sua escolha destinou-se apenas a fami-
liarizar os nossos interlocutores com um tipo de andlise e de reflexdo que agora se afigura
substancialmente simplificada. Sem nos darmos ao trabalho de fazer uma justifica¢do
completa das afirmagdes seguintes, talvez mesmo assim elas aparegam como relativamente
6bvias:

® Em contexto educacional, a utilizagdo dos media e de documentos mediatizados
deve obedecer a um principio de salutar diversidade, de modo a mobilizar a aten¢do
e a percepgdo de informagdo de natureza muito diversa, acessivel através de linguas
ou codigos também diversificados. Nestes termos a situacdo multimedia é a mais
desejédvel.
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@ Do mesmo modo que se exige da relagdo professor/aluno um méximo de interacti-
vidade, também a capacidade para tal deve ser privilegiada na selec¢do dos media
utilizados em contextos educacionais.

@ Atendendo a que muito do processo de aprendizagem repousa na capacidade de
estudar, isto é, de adquirir conhecimentos e processos de relacionagdo em relagdo
a contetidos de documentos didicticos — processo que s6 é compativel com uma
acessibilidade indefinida no tempo em relagdo a esses documentos — devem ser
favorecidos os sistemas possuidores de memoéria ou com capacidade de acesso a
documentos de natureza perene, mesmo que tal implique, necessariamente, um
diferimento no tempo entre a elaboragdo de tais documentos e a sua chegada ao
destinatario.

® Em termos de acessibilidade espacial dos utilizadores em relagdo a documentos ou
comunica¢des educacionais, ela é eminentemente desejivel que seja tdo aberta ou
alargada quanto possivel. No entanto, ndo deve perder-se de vista que em matéria
educacional € indispensdvel um minimo de personaliza¢@o na rela¢do didictica, pelo
que as comunicagdes ponto-a-ponto (ou melhor, de pessoa a pessoa, mesmo que i
distincia) sdo indispensdveis.

@ Nio sdo despiciendos (antes pelo contrdrio) os problemas de custos de investimento
inicial, de utilizagdo e de manuten¢io de equipamentos ou redes de comunicagdes.
Ora, se em principio os custos por destinatirio si0 menores em comunicag¢Ges
radiadas do que em comunicagGes guiadas, em termos de investimento inicial, a
especificidade dos destinatdrios inibe, em contexto educacional, que af se utilize
uma frac¢do considerdvel dos tempos de antena de estagOes de emissdo. Por essa
razdo, acaba por ser mais 16gico e mais rendivel a longo prazo a concentragdo de
esforgos financeiros na produgdo de materiais diddcticos em suporte magnético e
na instalagdo maciga de equipamentos para a sua leitura para fins educativos.

® Ainda em termos de custos, a selec¢do de equipamentos deve basear-se em critérios
de facilidade de utilizagdo e de facilidade de manuten¢do, uma vez que a sobre-
sofisticagdo das solugGes conduz, por um lado, a maior nimero de avarias provo-
cadas por incompeténcia do utilizador e a reparagGes substancialmente mais caras.

o Finalmente, acrescentarfamos que é indispensdvel ndo esquecer que cada um dos
media tem um discurso e uma vocagdo proprios, sendo disparatada a tendéncia
para a sua utiliza¢do indiscriminada.
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Este tipo de consideragdes, de modo algum exaustivas, poderia ter evitado um nimero
substancial de erros em matéria de politicas relativas a utilizagdo de meios audio-visuais
para fins educativos e poder4 igualmente ajudar-nos a evitar outros erros que se perfilam no
nosso futuro.

Para procurar encerrar esta comunicagdo de modo a dar um minimo de resposta aos
objectivos que determinaram a proposigdo do tratamento do tema, ndo deve deixar de
mencionar-se o papel dual dos meios audio-visuais em contexto escolar.

E fora de davida que a sua introdugdo durante as aulas, como apoio ou como
substdncia das matérias tratadas representa um enriquecimento significativo do processo
diddctico, introduzindo novas “linguas” de comunicag¢do, permitindo acesso a represen-
tagdo de documentos auténticos ou 4 figuragdo de objectos ou situagdes reais; ainda, no
caso da introdugdo do computador na sala de aula, d4 resposta a uma certa necessidade de
exercicio da actividade ludica e da competitividade por parte sobretudo dos jovens,
tornando os tempos de classe mais animados e, se convenientemente geridos, mais produ-
tivos. E condi¢do subsidiria para que tal acontega a capacidade do professor para servir de
ponte e de medianeiro entre os estudantes e os materiais daquele tipo que utilizam,
sabendo explicd-los totalmente, critic-los e adaptd-los 4 sua propria técnica individual de
ensino.

Remanesce o problema da selecgdo prévia dos materiais diddcticos que ndo sejam
elaborados in loco, ndo deixando que a agressividade de uma boa promogao comercial nos
faga esquecer uma forte exigéncia de qualidade.

A contrapartida da utilizagdo dos media em classe é porventura ainda mais rica, desde
que para tal se verifiquem algumas condigGes: referimo-nos i situagdo cada vez mais reconhe-
cida como eminentemente desejdvel, de proporcionar ao aluno alguma auto-suficiéncia e
muito de iniciativa individual, na procura e na aquisi¢do de novos conhecimentos e relagGes.
Com acesso individualizado aos media, o estudante pode fazer a promogdo da sua aprendi-
zagem a um ritmo que particularmente lhe convenha; sobretudo, liberta-se da tutela tantas
vezes excessiva do professor, libertando este também para uma progressiva nobilita¢go da
sua propria tarefa docente.

Infelizmente, sd0 muitas as caréncias que temos para que esta situagdo desejdvel se
possa concretizar de imediato. A nog¢do de Escola como “‘cidade da cultura”, onde se sente,
se cria e se vive em cada dia uma evolugdo positiva, requer a disponibilidade de espagos, de
tempos, de oportunidades, de reflexdo, de convivio cultural, de debate e de especula¢do,
fora e para além das aulas. Ora ndo é em situagdo de sobressaturagdo de espagos e de
hordrios, de caréncias em pessoal como em equipamentos especializados e em documentos
diddcticos escritos ou mediatizados, que esta situagdo desejavel se poder, a prazo curto,
concretizar. Mas tal ndo significa que a ndo devamos ter como objectivo omnipresente,
embora, realisticamente, assint6tico.®
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Professor Catedritico de Fisica (I. S. T.), desde 1980 desempe-
nha as funces de Presidente do Instituto Portugués de Ensino a
Distincia, cabendo-lhe dinamizar o projecto e o lancamento das
infraestruturas da futura Universidade Aberta. Tem feito inves-
tigacio no dominio das Ciéncias da Educacdo. Condecoragdes:
Ordre Nationale du Mérite e Ordre des Palmes Académiques —
grau de Oficial.

)

2)

3)

NOTAS

Em 1972, o Prof. Matsuta definiu, em Tokio, a sociedade
pos-industrial como “Information Society”, na tradugdo
inglesa. A traducdo correcta seria “Communication Society’’.

Esquecia-se assim, com toda a ligeireza, que o processo
didascilico completo impde que o aluno receba, sim, a
informagdo transmitida, mas sobretudo que seja capaz de
comprendé-la, enquadra-la, relaciond-la e integra-la correcta-
mente, para que o conhecimento recebido se transforme em
adquirido. S6 pontualmente este processo complexo poderd
prescindir de uma regular interac¢do bilateral aluno —
— professor que s6 termina com a avaliagdo final que faz
parte, como alids todas as necessarias oportunidades inter-
médias de avalia¢do, do processo educativo.

Receamos, no entanto, que o ‘‘pragmatismo” dos nossos
legisladores os leve a taxar a posse do leitor video ou do
computador individual (como ji o fizeram com os recep-
tores de radio e de televisdo), considerando-os, nio como
instrumentos da educagdo de um pafs, mas como sinais
exteriores de riqueza, puniveis com o fisco ...
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Admitimos ndo existir em nenhum dos agentes interlocu-
tores qualquer deficiéncia anatémica ou fisiologica em rela-
¢do aos sentidos e fungdes humanas necessdrias a essa comu-
nicagdo. O caso dos deficientes fisicos ou mentais introduz
dificuldades adicionais no processo de comunicag¢do, que
ndo podem ser ignoradas no plano dos interesses educa-
cionais. Em muitos casos, os problemas tém solugdo parcial,
como na situagdo de cegueira; noutros, ndo a tém, como se
verifica para os autistas.

Descrig@o ‘‘caixa negra”.

A comunica¢io é além disso diferida, uma vez que, por
razdes de economia de ocupagdo de linhas telefonicas, cada
mensagem ¢é primeiramente memorizada no sistema emissor
e s6 ¢ transmitida, em bloco, quando a linha estd disponivel
para a comunicagdo.

Nos sistemas de televisio por cabo ¢ facil assegurar a exis-
téncia de uma botoneira de acesso para o telespectador, que
pode por esta via fazer chegar informagdo de retorno a
estacdo emissora. Nos outros casos, tal interacgdo s6 pode
conseguir-se por ligacdo em audio ou em cddigo através de
uma linha telefénica independente.
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ASPECTOS DA AVALIACAO
NA PERSPECTIVA
DA LINGUA
MATERNA

Neste artigo, a autora procede a um levantamento das
diferentes perspectivas da avaliacdo, tendo em conta as necessidades
do ensino/aprendizagem da Lingua Materna.

A andlise dos problemas relacionados com a avaliacao
globalmente e em relagfio a Lingua Materna, permite relacionar
aspectos que nem sempre tém sido articulados.

Ao escolher o tema “Aspectos da avaliagdo na
perspectiva da Lingua Materna”, o meu intuito funda-
mental foi o de procurar obter uma panoramica dos pro-
blemas referentes a tdo importante e controverso ele-
mento do curriculum.

Tentei realizar um levantamento dos diferentes
aspectos relacionados com a avaliagdo, tendo em conta
os conhecimentos necessdrios a um.professor, particular-
mente o de Lingua Materna, para poder enfrentar as
dificuldades que se lhe deparam.

Elaborei o trabalho pensando que poderd servir
como ponto de partida para uma investigagdo dirigida
para um sector especifico e delimitado, o qual, alids, s6
serd passivel de aprofundamento depois de obtida uma
visdo global do respectivo contexto.

18

Levou-me ainda a um trabalho deste tipo a cons-
ciéncia de que, na drea da Lingua Materna, se verifica
uma nitida caréncia de estudos sobre avaliagdo baseados
na investiga¢ao experimental. Também ndo me foi possi-
vel realizd-la, atendendo aos limites de extensdo e de
tempo a que tive de obedecer. A investigagdo a que
procedi foi de cardcter bibliogrifico e ficou muito
aquém do que nesse campo é possivel conseguir.

Os aspectos relacionados com a avaliagdo que me
pareceram mais significativos sdo apenas apresentados,
mas ndo analisados exaustivamente. Porque ao estudo a
que procedi estiveram sempre subjacentes as preocupa-
¢Oes de um professor de Lingua Materna, procurei que
toda a exemplificagdo se relacionasse com essa drea do
ensino/aprendizagem. Cada um dos aspectos exemplifi-
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cados deverd, porém, ser objecto de investigagdo especi-
fica. Considero, assim, que este trabalho é um simples
roteiro correspondente ao percurso que efectuei nos
dominios da avaliagdo.

PARA O ESTUDO DA AVALIACAO EM LINGUA
PORTUGUESA

A palavra portuguesa ““‘avaliagdo” corresponde a dois
conceitos diferentes que se torna indispensavel distinguir
para evitar ambiguidades. Recorrendo 4 lingua inglesa
conseguimos diferengar esses conceitos com maior faci-
lidade. Em inglés existem dois termos cujo valor seman-
tico se pode definir da seguinte maneira:

1. ‘Assessement’: “Obten¢do e interpretagdo de
informagdo sobre conhecimentos, destrezas e
atitudes de outra pessoa”. (Rowntree, 1977).
Corresponde-lhe, em portugués, a expressao
““avaliagdo dos alunos” e, ultrapassando a defini-
¢do de Rowntree, deve também incluir-se nesta
categoria a auto-avalia¢gdo dos alunos.

2. ‘Evaluation’: procedimento utilizado para julgar
o valor ou utilidade de um processo ou de um
produto.

19
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Muitas vezes confunde-se a avaliagdo como processo
geral, ‘evaluation’, com a avaliagio dos alunos,
‘assessement’. Ora, no ensino, esta tltima funciona apenas
como um elemento, importante sem davida, do processo
geral de avalia¢@o. Por exemplo, o mau rendimento dos
alunos pode reflectir deficiéncias do curriculum ou da
gestao escolar.

I

1. Jd em 1942, R. Tyler considerava a avaliagdo “éva-
luation”, um processo de determinar se os objectivos
estabelecidos sao alcangados. E uma definigdo largamente
aceite no meio escolar, com a vantagem de conduzir ao
esclarecimento dos objectivos de um programa ou pro-
jecto e ao seu relacionamento com os resultados obtidos.
Oferece, porém, o contra de ndo atender a eficicia dos
objectivos enunciados.

Além do quadro de referéncia sobre avaliagdo apre-
sentado por Tyler, outras alternativas foram sendo pro-
postas por Michael Scriven (1967), Robert Stake (1967),
Robert Hammond (1967), Daniel L. Stufflebeam (1967),
Malcolm Provus (1969) e outros (Scriven e Stufflebeam

1978). Concordam todos na importincia atribuida a
avaliagdo, jd que com ela se relacionam todos os aspectos
da actividade pedagogica. '

Exemoplificarei esse caricter abrangente da avaliagdo
adaptando 2 planifica¢gdo de um curso de Lingua Materna
um modelo de trabalho em equipa seguido, em Ingla-
terra, pelo Council for Educational Technology (CET,
1981). Supondo que se trata de preparar um curso e
respectivos materiais (‘package’), para posterior utili-
zagdo em outras escolas, o caminho a percorrer pode
esquematizar-se do seguinte modo:
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No modelo, os momentos de avaliagdo sdo oito:
n% 1, 3,4,6, 8,9, 10 e 14. Para além disso, a avaliagdo

ainda estd presente:

al

PP avaliam o

material

5 /

G modifica o

material

6

PP concordam em
experimenta-lo

G — grupo que prepara
os materiais para o curso

No entanto, para muitos professores, as actividades
de avaliagdo, com cardcter sistematico, ndo sdo familiares,
porque continuam a ser influenciados por uma série de

— na defini¢do dos objectivos do curso e material mitos que devem ser combatidos (CET, 1981).

O modelo serve igualmente para mostrar que a avali-
agdo, ‘evaluation’, é um processo continuo, pois o feed-
back de professores e alunos estd sempre a chegar.

(package)

na escolha dos media
na escolha dos métodos
na determinag¢do dos padrdes de aprendizagem

na escolha das técnicas de avaliagdo dos alunos

Mito n® 1: a avaliacdo, ‘evaluation’, tem de ser realizada
em grande escala.

Tal ideia resulta de a maioria dos estudos sobre ava-
liagdo educacional publicados nos anos 60 serem de
grande escala, quase sempre associados a projectos
de desenvolvimento curricular. Hoje reconhece-se
que o importante é seleccionar o nivel e a escala de
avaliagdo de acordo com a armnplitude e os recursos
dos projectos. No caso do ensino da Lingua Materna,
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podem, por exemplo, ser avaliadas a nivel de escola
experiéncias relacionadas com a aprendizagem da
leitura da escrita, com a apresentagdo e leitura de
obras literdrias integrais, com a sensibilizagdo a
poesia, etc. Devem também ser avaliadas as selectas
utilizadas, tendo em vista a conveniéncia ou nio a
adoptd-las.

Mito n° 2: a avaliacdo exige técnicas muito elaboradas.

Pelo contrério, estd provado que técnicas simples,
quando directamente relacionadas com os proble-
mas, seleccionadas e interpretadas com inteligéncia,
podem levar a conclusdes muito valiosas. Na avalia-
¢d0 do material escolar, é possivel utilizar um instru-
mento baseado em técnicas muito simples. A titulo
de exemplo, lembro o Instrumento de Avaliagdo de
Livros-Base (Modelo n® 1 — Portugués) que em
1978 foi elaborado no MEIC.

Mito n® 3: a avaliacdo requer sempre a intervengdo de
um avaliador externo.

De facto é util recorrer a alguém de fora como garan-
tia para assessorar a avaliagdo. Todavia, quando se
tratar de inovagGes curriculares de"fundo, cuja ava-
liagio exige elevado dominio técnico e rigorosa
objectividade, convém recorrer a um perito externo.
Os responsdveis pela orientagé‘io pedagégica de um
pafs ou de uma importante fundag@o devem enco-
mendar estudos de avaliagdo que sirvam de base as
suas decisdes. Relativamente aos programas de Lin-
gua Materna, que jé tém sido objecto de tentativas
isoladas de andlise, deveria promover-se a sua ava-
liagdo na sequéncia dos diferentes graus de ensino.
Essa avaliagdo deveria ser entregue a uma equipa
que, além de professores e especialistas em linguis-
tica e literatura, inclufsse peritos em avaliag@o.
Consoante a decisdo dos responséveis e o estilo de
trabalho dos avaliadores, seria dada preferéncia a
um ou outro dos modelos de avaliagdo que mais
adiante serdo indicados.
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Mito n® 4:a avaliagdo representa trabalho adicional para

0s professores.

Direi apenas que, se a avaliagdo for integrada no pré-
prio plano do curso, se habitualmente for realizada
em pequena escala, o trabalho extra ndo serd muito.

Mito n° 5: a avaliacdo tende a transformar-se num mero

exerclcio académico.

Acreditar nisto serd esquecer que a avaliagdo se tem
de apoiar na realidade, atender aos aspectos praticos

e produzir resultados, isto é, juizos de valor que
levem a decisdes.

Importa que o professor conhega bem as virias

modalidades de avaliagdo, tanto para saber escolher
oportunamente a mais adequada, como para prestar uma
colaboragdo esclarecida quando for chamado a participar
num processo de avaliagdo que ultrapasse os limites da
sua escola.

Comegarei por indicar os dois tipos considerados

fundamentais:

a) Avalia¢do com referéncia a objectivos (ACO), em
que é possfvel distinguir dois subtipos:

— 0 modelo cldssico de avaliagdo educacional,
baseado no rendimento dos alunos em referén-
cia aos objectivos estabelecidos para o ensino
ou para a ac¢do educativa em geral. Esta moda-
lidade exige que os resultados possam ser veri-
ficados em termos de modificagdes observi-
veis e mensurdveis. Geralmente utiliza medi-
¢Oes comparativas entre um grupo-testemunho
e um grupo de controlo. Serve-se de testes
cujos resultados sdo explorados estatistica-
mente. Quando aplicado no dmbito da Lingua
Materna, este modelo resulta em relagdo aos
niveis inferiores e médios do domifnio cogni-
tivo, mas a sua aplicagdo na avalia@io das mu-
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dangas afectivas e das aptides intelectuais
mais complexas é manifestamente deficiente.
Além disso, ndo basta considerar o rendi-
mento dos alunos para avaliar um curriculum,
um programa ou o funcionamento de uma ins-
titui¢do. Outras varidveis contam também para
uma decisdo. Dai que se tenha desenvolvido
um outro modelo.

— 0 modelo ndo limitativo, que integra o ante-
rior, completando-o, porque abrange a avalia-
¢do integral do projecto, curriculum, progra-
ma, instituicdo, etc.

b) Avaliagdo sem referéncia a objectivos (ASO), que
foi definida e desenvolvida por Scriven (1972), o
qual, ao realizar um trabalho para o Educational
Testing Service reviu a sua posi¢do anterior favo-
ravel 4 ACO (1967). Quando se usa a ASO, os
avaliadores analisam um processo sem ter em
conta os objectivos do projecto, do curriculum
ou do programa em causa, nem as razdes pelas
quais a avaliagdo foi mandada realizar. O resul-
tado constitui um balango completo do proces-
so analisado, de acordo com as perspectivas da
equipa de avaliadores. Trata-se de uma avaliagdo
completamente livre de restricSes externas. Para
Scriven, a ASO ndo substitui a ACO. As duas
modalidades completam-se. Enquanto a ACO
prevé determinados efeitos, subestimando os ndo
previstos, que designa por residuais ou colaterais,
para a ASO todos os efeitos observados sdo igual-
mente considerados. A andlise dos resultados
reais é mais importante que a retérica das inten-
¢0es. “Resultados e ndo retérica” funciona
como lema da ASO.

Estes dois tipos fundamentais da avaliagdo podem
combinar-se ou apresentar variantes. Entre elas temos:

— O chamado modelo contraditéorio, em que
actuam duas equipas, uma encarregada de avaliar
0s aspectos positivos e outra os negativos. Como
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variante deste modelo pode também considerar-
-se 0 recurso a dois avaliadores cujas concepgdes
de educagdo e de ensino sejam diferentes. Em
Em relago 4 avaliagdo dos programas de Lingua
Materna, o emprego desta modalidade podera ser
muito vantajoso. O modelo contraditério admite
ainda que se recorra a duas equipas, uma que pra-
tique a ACO, outra que prefira a ASO.

— O grupo de prestigio (ou a “‘comissao” designada
oficialmente), constituido por personalidades de
renome, cuja opinido é geralmente respeitada.
Considera-se uma solug¢do apropriada em momen-
tos de crise ou de descontentamento muito acen-
tuados. No que respeita & Lingua Portuguesa, jd
se recorreu a esta solugdo, por exemplo, na elabo-
ragdo e/ou na revisdo de programas entregues a
professores que também sdo escritores conhecidos
No entanto, os resultados ndo corresponderam 3
expectativa criada.

— avaliagdo intrinseca e avaliacdo de beneficios.
Scriven (1972) distingue avaliagdo intrinseca, que
aprecia as qualidades de um instrumento ou mé-
todo de ensino independentemente dos seus efei-
tos e avaliagdo de beneficios apenas tendo em
conta os efeitos do instrumento ou do método de
ensino sobre os alunos. Por exemplo, uma obra
literdria de valor indiscutivel (avaliagdo intrinseca)
pode ndo se adequar ao nivel de desenvolvimento
dos alunos.

3. Partindo do principio de que o objectivo da avaliaggo
é sempre o de julgar, Scriven (1967) chamou a atengio
para a variedade de fungGes que a avaliagdo pode desem-
penhar. E considerou que muitas das dificuldades que se
deparam aos avaliadores resultam de estes ndo chegarem
a distinguir claramente os objectivos da avaliagdo (julgar
o valor de algo) das fungGes de avaliagdo (utilizagdo dos
dados obtidos). Acontece, por vezes, que os avaliadores
tendem mais para ajudar os interessados a melhorar um
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programa ou um determinado material de ensino do que
para se pronunciarem acerca do valor respectivo do
objecto da avaliagdo. Esquecem assim que o julgamento
do valor é o fundamento de toda a avaliagdo. Como
exemplo, cito o caso de avaliadores que se dedicam a
melhorar um manual para a aprendizagem da leitura,
sem antes se pronunciarem acerca do método que ele
pressupde e da sua adequagdo aos alunos concretos a
que se destina.

Julguei necessdrio distinguir entre objecto da avalia-
¢do antes de analisar estas mais detidamente. E que s6
partindo do fundamento da avaliagdo —o juizo do valor —
se pode chegar s fungGes, isto é, 4 utilizagdo desse
juizo para fins diversos. No caso do ensino, a avaliagdo
poder4 servir, por exemplo, para aperfeigoar a formagao
de professores, para melhorar um curriculum, para modi-
ficar um programa, para rejeitar ou recomendar um
método, para decidir sobre a aquisi¢do ou utilizagdo de
determinados materiais didécticos, para a orientagdo e
“guidance” dos alunos, etc.

Deve-se a Scriven (1967), quando trabalhava num
projecto de aperfeicoamento de programas, o completo
esclarecimento dos conceitos de avaliagdo formativa e
somativa, que correspondem ds duas principais fungdes
da avaliagdo.

A avaliagdo formativa acompanha o processo de ela-
bora¢do do produto, de aquisi¢do do saber ou do saber-
fazer, e fornece uma retro-informagao permanente que,
levantando os problemas, constitui um poderoso factor
de aperfeicoamento. A avaliagdo somativa dirige-se aos
resultados do processo e deve servir de base as decisdes
dos responsaveis pedagogicos, quer sejam politicos, quer
sejam administradores ou professores. Os resultados da
avaliagdo somativa podem também ser aplicados, com as
devidas cautelas, a diagnosticos de sequéncia, a fim de
situar os alunos no seu nivel de aprendizagem.

A avaliagdo de diagnéstico, outra das fungGes da
avaliagdo, pode aliarse 4 formativa. Note-se, porém,
que o diagnéstico, como facto prévio, nada tem a ver
com a fun¢do formativa; todavia, na continuidade do
processo, relaciona-se com ela.
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Hi que considerar ainda uma diferenca importante
entre estas funges da avaliagdo, a das caracterfsticas dos
instrumentos que cada uma utiliza. Os testes de diagnos-
tico destinam-se geralmente a medir conhecimentos,
destrezas ou capacidades a um maior nivel de generali-
dade que os testes aplicados na avaliago formativa.
Gronlund (1976) cita os “Testes para diagnéstico da
leitura” de Yates, que atribuem pontuagdo a caracterfs-
ticas gerais importantes para a leitura. Pelo contrério,
os testes para avaliagdo formativa pretendem localizar
exactamente os aspectos em que estdo a surgir dificul-
dades de aprendizagem.

4. A definigdo clara e rigorosa de fins e objectivos
constitui condi¢gdo indispensdvel de qualquer processo
educacional. No entanto, no dmbito da educag¢do e do
ensino, a importancia atribuida aos objectivos pode
advir de pressupostos — valores, concepgdes filosoficas —
muito diferentes. Elliot Eisner, no seu célebre artigo
“Instructional and expressive educational objectives”
(1969), que se encontra traduzido na obra de Escorza
(1978), relaciona os objectivos e a sua fungdo no processo
educativo com trés perspectivas:

a) A perspectiva industrial, de raiz taylorista, que
adopta métodos da gestdo fabril para aumentar a
eficiéncia da acgdo educativa. Com esse fim,
impbe critérios padronizados, quantitativos e
qualitativos, para apreciar os produtos da educa-
¢d0. A qualidade ndo deverd ser julgada pela
escola, mas pelo consumidor do produto, ou seja,
a sociedade. Ao professor competird somente
ensinar e avaliar tarefas, por sua vez divisiveis em
subtarefas. Os professores serio como que enge-
nheiros de educag¢do e os alunos a matéria-prima
a ser transformada. O produto serd julgado em
intervalos determinados por meio de critérios
estandartizados, quantificados. Os requisitos do
produto, isto é, os objectivos da ac¢do pedagé-
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gica, terdo de ser definidos antes da produgio.
No ensino da lingua materna podem relacionar-se
com esta orientagdo os métodos e testes que
fraccionam o texto em pequenas partes. Cabe ao
professor perguntar se um texto pode ser tratado
assim, sem ficar destruido a sua esséncia.

b) A perspectiva comportamentalista, que nasceu de

uma orientagdo psicopedagégica defendida por
Thorndike, Watson, Skinner e outros. Todos eles
concordam na elabora¢do e emprego de métodos
cientificos para a andlise e condugdo da educagdo.
A formula¢do de objectivos é estabelecida em
termos rigorosamente comportamentais.
No caso do ensino/aprendizagem de uma lingua,
relacionam-se com esta perspectiva, por exemplo,
os métodos de ensino e de testagem influenciados
pelo estruturalismo norte-americano de Bloom-
field, que atendia apenas ao observivel e ndo
dava qualquer importancia, no uso da lingua, is
situagBes e aos contextos. Convém que os profes-
sores tenham consciéncia das implicagdes desta
orienta¢do no ensino e que ndo esquegam que o
Chomsky das Estruturas Sintdcticas (1957) nave-
gava nas mesmas dguas: “A melhor formulagdo
de uma gramitica estabelece-a como um estudo
auténomo, independente da semantica”,(p.115).
A afirmagdo é de 1957, acentue-se, e s6 em
meados dos anos 60 Chomsky abandona a ideia
de uma forte separa¢do entre gramdtica e signi-
ficagdo.

¢) A perspectiva biologica, que se pode relacionar
com as ideias de John Dewey (1922), o homem
vive num ambiente.e depende dele. Assim, a
crianga ndo é uma matéria-prima a transformar
de acordo com critérios padronizados nem um
ser a treinar, modelando-lhe os comportamentos
gracas a recompensas, mas um individuo que traz
consigo potencialidades, necessidades e experién-
cias, em interac¢do com ambiente. Uma perspec-
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tiva interessada na consecugdo de fins elevados,
sempre no respeito pela personalidade individual.
Situa-se nesta tendéncia o ensino da lingua, tal
como € utilizada para fins comunicativos, inclu-
indo a comunicagdo literdria. Em termos de ava-
liagdo, correspondem-lhe os testes de linguagem
que empregam a lingua plenamente contextua-
lizada.

5. Em qualquer das modalidades de avaliagdo, 4 formu-
laggo de objectivos segue-se uma outra fase que € a apre-
ciagdo e medigdo dos resultados por meio de instrumen-
tos e técnicas apropriados. Deixo para a parte III, sobre
avaliagdo dos alunos, uma referéncia mais demorada aos
testes, limitando-me de momento a indicar as principais
técnicas a que os avaliadores podem recorrer:

— questiondrios

— observagdo estruturada

— observa¢do ndo estruturada

— método projectivo

— entrevistas individuais

— estudo de casos

— registo anedético

— auto-avalia¢@o dos participantes no processo

— estudo do material escrito disponivel

— estudo de diferentes indicadores, como o
absentismo de professores e alunos, a taxa de
repeténcia, a taxa de aprovagio em outras
dreas de estudo, os factores socio-culturais,
geogréficos e econémicos

6. Finalmente, um programa de avaliagdo compreende
a organizagdo e a interpretagdo dos dados recolhidos. O
método estatistico é o mais utilizado para a anilise e
compreensdo dos resultados. No entanto, a selecgdo do
processo estatistico apropriado exige conhecimentos
especializados que muitos professores ndo dominam. A
assisténcia de um consultor estatistico, que pode ser um
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colega da drea das ciéncias matematicas, constitui um
factor importante.

IT11

1. Avaliar é sempre julgar. Avaliar os alunos, julgar
como a aprendizagem se vai processando e quais os seus
resultados, é uma necessidade unanimemente reconhe-
cida. O que constitui objecto de controvérsia s3o as moda-
lidades, os instrumentos e as estratégias da avaliacdo.

Ao tratar da avaliagdo de alunos, importa considerar
as duas modalidades seguintes:

a) avaliagdo informal, ‘informal assessement’, a que
fornece o ‘feedback’ necessdrio para a prossecu-
¢do da aprendizagem. E aqui que se inclui a auto-
-avaliagdo dos alunos. J4 que esta visa a aprendi-
sagem e ndo a classificagdo. Julgo que, neste
ponto, as confusdes tém sido frequentes. O aluno
pode e deve autoavaliar-se, mas ndo classificar-se,
pois nao possui todos os dados que lhe permitam
o desempenho dessa fungdo.

Sdio do dominio da avaliagdo informal casos
como os seguintes:

— o aluno precisa de saber se pronuncia ou ndo
correctamente os sons da lingua, para poder
aperfeigoar a expressdo oral e a leitura em voz
alta;

— o professor tem de saber se a crianga j4 domina

o processo de lateralizagdo, para o ensino da
leitura.

b) Avaliagdo formal, ‘formal assessement’, que con-
siste no registo e aprecia¢do dos resultados obti-
dos pelos alunos nos testes e nos exames. A ava-
liagdo formal tem como objectivo a classificagao.

As fung@es referidas a propdsito da avaliagdo como
processo geral — formativa, somativa e de diagnostico —
exercem-se em grau diverso nestas duas modalidades.
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2. Na avaliagdo dos alunos, como alids em qualquer
programa de avalia¢do, a tarefa inicial consiste na defini-
¢a0 dos objectivos.

Porque o problema tem especial acuidade para os
professores da drea de estudos da linguagem, e da comu-
nicagdo e expressdo em geral, deter-me-ei numa referén-
cia 4 chamada pedagogia por objectivos, que nos ulti-
mos anos tem pretendido assumir o estatuto de modelo
pedag6gico. D. Hameline (1979) recusou-lhe decidida-
mente, considerando-a uma mera “tecnologia das acti-
vidades educativas”. OpGe-se iqueles que pretendem
designar por pedagogia um conjunto de principios
metodologicos e de técnicas rigidas, baseados em investi-
gacOes dos anos 50, principalmente nos E.U.A., com
Tyler e Bloom. A tftulo de exemplo, vejamos o que se
passa com um programa de ensino, que pode ser de Por-
tugués. Os fins do ensino e os objectivos gerais dos pro-
gramas de ‘%ada disciplina s3o definidos pelos responsi-
veis politicos, cabendo ao professor, na pritica docente,
estabelecer os objectivos operacionais, isto €, traduzir
comportamentalmente os objectivos gerais do programa,
de tal modo que possa avaliar os alunos quantitativa-
mente, em termos de produto da aprendizagem. Ao nivel
da actuagdo do professor, sucedem-se trés momentos:

— determinagdo dos objectivos operacionais, geral-
mente por amostragem;

— criagdo de situagdes que permitam a aquisi¢do
dos comportamentos pretendidos;

— testagem da aquisi¢do desses comportamentos.

Cada um destes momentos prepara o seguinte. O
mesmo serd dizer que, na pritica docente, tudo se dirige
para a avalia¢do (O. Pombo, 1984). Estamos perante um
“método” de ensino que “‘avalia porque ensina e ensina
porque avalia”. O professor menos esclarecido corre o
perigo de se tornar um mero instrumento de quantifi-
cagdo e padronizag¢do de comportamentos. Serd um risco,
se a situagdo chegar aos extremos limites.

Presentemente a tendéncia é a de evitar extremismos.
Em particular nas dreas da comunicagdo e da expressao,
é sensivel o esforgo para ir substituindo a estrita subordi-
nagdo do ensino/aprendizagem a prévia determinagdo
analitica de comportamentos terminais, segundo a inspi-
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ragao behavorista ou neobehavorista, por uma orientaggo
que respeita mais a individualidade de cada um. Nesta
perspectiva filiam-se orientagGes como a de John Dewey
e a dos cognitivistas. Para estes, entre professor e aluno,
entre observador e observado, estende-se o véu das signi-
ficagdes. Os objectos, as circunstancias, os acontecimen-
tos ndo s3o os mesmos para todos os sujeitos, dependem
do modo como cada um os significa. Igualmente, a
reac¢do a cada estimulo ndo pode ser mecdnica; em vez
do comportamento, temos a conduta, o “acto do sujeito”
como “manifestagdo de uma personalidade” (Piaget e
Fraisse, I, 1976).

Nao se deve concluir que a optica condutista pres-
cinde de defini¢do de objectivos. O facto de se opor a
determina¢do de objectivos em termos de microcompor-
tamentos imediatamente observdveis ndo quer dizer que
descure a formulagdo de objectivos. Interessada em que
0 aluno desenvolva os seus proprios processos cognitivos
de invengdo e de descoberta, tende a definir os objecti-
vos a médio e a longo prazo. Actualmente a maioria dos
investigadores nao defende a formulagdo de objectivos
operativos com o nivel mdximo de especificidade, isto
é, indicando expressamente o comportamento, o
conteudo, o critério, as condigBes, e por vezes a
populaggo-alvo e o tempo. Consideram obrigatéria apenas
a especificagdo do comportamento e do contetdo.

A formulagdo de objectivos educacionais constituiu
um ponto extremamente controverso. Tyler (1950),
Bloom e os seus colaboradores (1956 e 1964), Mager
(1962), Gagné (1967), Eisner (1969) e outros podem
citar-se entre os que tentaram clarificar, classificar e
especificar a formulagdo de objectivos. Embora entre
eles haja divergéncias, em termos gerais concordam em
alguns principios:

a) os objectivos educacionais devem descrever o
comportamento do aluno e ndo do professor;

b) os objectivos, além do comportamento, devem
descrever os contetidos a que dizem respeito;

c) os objectivos devem ser formulados a um nivel
de especificidade que torne possivel reconhecer
0 comportamento visado, evitando a interferén-
cia de outras varidveis.
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Aceita-se ainda que estes principios, no desenvolvi-
mento do curriculum, facilitam

a planifica¢do
a selec¢do dos conteudos e das actividades

a avaliagdo

Tendo em conta os diferentes niveis de abstrac¢do
que as perspectivas behavorista e ndo-behavorista
supdem, podem estabelecer-se dois tipos de objectivos
educativos:

— objectivos formais, de caricter formativo, que se
subdividem em gerais e especificos, conforme se
relacionam com virias disciplinas ou apenas com
uma;

— objectivos operacionais, mensurdveis, directa-
mente ligados a contetidos disciplinares concretos.

Porque me parecem de muito interesse para os pro-
fessores de Lingua Materna, indico trés propostas dife-
rentes de andlise e ordenagdo de objectivos:

e As taxonomias - o modelo de Bloom (1956, 1 964)

Como a defini¢@o dos comportamentos esperados
tem de ser o mais clara e exacta possivel, jd que
os alunos devem saber “sem ambiguidades nem
mistérios” (V. e G. de Landsheere, 1975) o que
deles se espera, tém sido elaborados taxonomias
para facilitar o trabalho dos professores.

A primeira tentativa deste tipo deve-se a Bloom
e aos seus colaboradores. E a que os professores
conhecem melhor. A partir da taxonomia de
Bloom esbogaram-se aplicagdes a aprendizagem
da Lingua Materna. O primeiro volume da Taxo-
nomia de Bloom trata do dominio cognitivo
(1956). Considera seis categorias de objectivos
cognitivos, hierarquicamente distribufdas: com-
preensdo, aplica¢do, anilise, sintese e avaliagdo,
que, por sua vez, se dividem em subcategorias.

No dominio afectivo a taxonomia de Krathwohl-
-Bloom-Masia (1964) define cinco categorias de
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objectivos (recepgdo, resposta, valorizagdo, orga-
nizagdo, caracteriza¢do, por um valor ou sistema
de valores) e discrimina as correspondentes
subcategorias. A

A taxonomia dos objectivos do dominio psico-
motor ainda ndo foi desenvolvida pela equipa de
Bloom. Foram, porém, elaboradas taxonomias
sobre este dominio por outros investigadores:
Elisabeth Simpson (1967), Kibler (1970), R. H.
Dave (1971) e Anita Harrow (1972). A taxono-
mia de Simpson estabelece cinco categorias de
objectivos: percepgdo, disposi¢do, resposta diri-
gida, mecanismo e resposta manifesta complexa.
M. R. Moore (1967) identificou a necessidade de
considerar um quarto domfnio — o perceptual.
Inclui nele cinco niveis ordenados em termos de
integragdo: sensag¢do, percepgdo e desempenho
perceptivo.

Nio quis deixar de fazer referéncia a4 proposta
de Moore, pela importincia que tem no ensino/
/aprendizagem da lfngua a nivel elementar.

e O modelo de Gagné (1965 e 1967)

Para Gagné, os comportamentos complexos s3o
constituidos por outros mais simples, a que cor-
respondem tarefas cuja realizacdo d4 acesso ao
comportamento complexo. Gagné parte do pos-
tulado de que existe uma estrutura para a apren-
zagem de qualquer comportamento ou conheci-
mento, a qual inclui desempenhos criticos que o
aluno tem de ir sucessivamente dominando.
Identificando conteddo com objectivo, o modelo
discrimina as subtarefas correspondentes a cada
objectivo, dispondo-as por ordem crescente de
complexidade. Em linhas gerais, o esquema de
andlise de tarefas, que farei acompanhar de
exemplos relacionados com a linguagem, é o
seguinte:

Diferencia¢do da resposta. A resposta do aluno
é uma copia do estimulo: por exemplo, o aluno
repete exactamente a palavra que foi pronun-
ciada (bem e ndo vem),
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Associagdo. O aluno, como resposta a um esti-
mulo, identifica-o sem o copiar: responderd
“Lisboa” ao estimulo ““Capital de Portugal”,

Discrimina¢io multipla. Perante dois ou mais
estimulos potencialmente confundiveis. O aluno
responde, identificando diferencialmente esses
estimulos: o caso da possivel confusao na leitura
debed-bom /dom,

Sequéncias de comportamento. Ao ser-lhe apre-
sentado um estimulo especifico, o aluno emite
uma resposta seguindo uma determinada ordem:
recitagdo de um poema, duma lenga-lenga, cita-
¢do de um provérbio, etc.,

Conceito de classe. O aluno consegue distinguir
estimulos fisicamente diferenciados como mem-
bros de uma classe. Pode servir de exemplo a
diferenciagdo entre vogais e consoantes, entre
formas de presente, pretérito e futuro, etc.,

Principios. O aluno executa sequéncias do tipo
a b, em que o conceito a pode ser aplicado a
uma situagdo b: por exemplo, a aplicagdo de uma
regra (a) a uma nova situagio (b),

Resolucgdo de problemas. Na aplicagdo de princi-
pios a situagGes novas, o aluno selecciona o
principio que corresponde a solugdo requerida
pela nova situag¢do, tal como acontece com a
interpretagdo de um texto, sempre que o aluno
ndo tem dele conhecimento prévio.

A logica a que obedece o modelo de Gagné é a de
que a aprendizagem pressupGe requisitos prévios. Assim,
no campo da avalia¢do, concede grande importéncia:

— a avaliacdo diagnostico, destinada a determinar a

caréncia ou a presenga de pré-requisitos das apren-
dizagens. No caso da leitura, o desenvolvimento
cognitivo da crianga condiciona tanto a decifragdo
do cédigo como a compreensdo do texto. Pode
dizer-se que a crianga que ainda ndo consegue
realizar tarefas de classifica¢do, de escolha e de
seriagdo ndo se encontra apta para iniciar a apren-
dizagem da leitura.
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— 4 avaliagdo formativa e de diagnéstico, na anilise

dos dados obtidos relativamente ao dominio de
subobjectivos necessirios 4 aquisicio de deter-
minado comportamento. Continuando ainda a
estabelecer uma relagdo com a aprendizagem da
leitura, lembro a importdncia de um programa de
pré-leitura para o desenvolvimento de capacidades
necessdrias na aquisi¢cao da leitura. As actividades
de medi¢do, modelagdo, construgdo, transforma-
¢do, disposi¢@o e comparagdo de objectos consti-
tuem uma primeira fase, sdo subtarefas a realizar
para a aquisi¢do da leitura.

A proposta de Eisner (1969)

Na sua anélise geral sobre a polémica em torno da
formulagdo de objectivos, Eisner distingue dois
tipos fundamentais:

de instrugdo

de expressdo

Eisner baseia o seu critério no facto de a defini¢do
e utilizacdo de objectivos educacionais ndo ser
uma simples questdo técnica, mas um problema
de valores. O verdadeiro fundamento situa-se
sempre nas concepgdes de educagdo. Poderd dizer-
-se que as técnicas de formulagdo de objectivos
a0 instrumentos, mas também ndo se deve esque-
cer que os instrumentos, no dizer de Bachelard
(1978), sdo teorias materializadas. Por detrds das
técnicas esconde-se uma visdo do homem e do
mundo.

No que respeita a4 formulagdo de objectivos, as
solugBes estdo balizadas por dois critérios extre-
mos: o da ac¢do educativa como modeladora de
comportamentos e o da ac¢do educativa como
processo mais fluido, conduzido criativamente.
Os dois tipos fundamentais de objectivos propos-
tos por Eisner caem dentro destas balizas.

Os objectivos de instrugio especificam o saber ou
o saber-fazer que o Aluno deve adquirir ao com-
pletar a aprendizagem. Caracterizam o modelo
preditivo de desenvolvimento curricular, no qual
a avaliagdo determina até que ponto o objectivo
foi atingido. Em caso de insucesso, o método
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pode ser modificado ou o contetdo curricular
revisto. Os objectivos de instrugdo centram o
trabalho de professores e de alunos na consecugdo
de uma sequéncia especifica de comportamentos
(cf. Bloom e Gagné). O uso de objectivos de ins-
trugdo aconselha uma estratégia de esclarecimento
e orienta¢do do aluno. Por exemplo, na prepara-
¢do da leitura de um texto integral — conto,
novela, romance — o professor deve incluir uma
série de perguntas e de indica¢Ges que orientem
a atenc¢do do aluno para os aspectos fundamen-
tais do texto a analisar. Em termos gerais, os
objectivos de instrugdo tém em vista o compor-
tamento final do aluno para os aspectos funda-
mentais do texto a analisar. Em termos gerais, os
objectivos de instru¢do tém em vista o compor-
tamento final do aluno, que ird ser avaliado de
acordo com critérios padronizados (padrdes de
comportamento). A proposito, lembro que Alan
C. Purves (1971) organizou grelhas para andlise
dos textos escritos pelos alunos e da sua capaci-
dade de leitura de obras literdrias.

Pelo contrdrio, os objectivos de expressdo ndo
especificam o comportamento do aluno apds a
aprendizagem. Limitam-se a referir e a identifi-
car situagBes de aprendizagem, problemas a
resolver, tarefas a realizar. Proporcionam a pro-
fessores e a alunos oportunidades de reflexdo e
de descoberta. S0 mais evocativos que prescri-
tivos. Nao tém em vista a homogeneidade das
respostas mas a diversidade. Consequentemente,
a avaliag@o ndo se processa por meio de critérios
padronizados, mas pela andlise dos produtos da
aprendizagem.

Constituem, por exemplo, objectivos de expressao
os que se relacionam com as seguintes actividades:

caracterizar uma personagem
indicar a sua importincia no desenvolvimento
da intriga

interpretar o significado de um conto
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Nio se especificam os passos que o aluno tem de
cumprir, mas a situagdo ou o problema a resolver.
Na avaliag¢do, aprecia-se o produto, sem que pre-
viamente o aluno tenha sido dirigido para um
determinado tipo de produto. Paradoxalmente,os
objectivos de expressdo, que muitos consideram
uma novidade em relagdo aos de instrugdo, foram,
e s3o0, os mais usados pelos professores, em parti-
cular em certas disciplinas, mais abertas a expres-
sdo criativa. Os objectivos de expressao também
correspondem aos niveis mais elevados do trabalho
intelectual. Servem mais a renovagdo e a criativi-
dade do que a simples transmissdo cultural. Nesta
linha se situa a resposta de Piaget a Bringuier, ao
tentar caracterizar a sua técnica de entrevistas,
que difere da dos testes, nos quais ‘“‘as perguntas
sdo feitas, escolhidas, determinadas antecipada-
mente”. Piaget acrescenta: “‘E como quer que nos,
com a nossa mentalidade adulta, saibamos o que
é interessante? Ao passo que, se andarmos de um
lado para o outro, atrds da crianga, ela responde-
-nos de uma forma imprevista em vez de ser guiada
através de perguntas previstas; e é entdo que se
descobrem coisas novas” (Bringuier, 1978).

N

Eisner mostra-se contrdrio a exclusividade e &
preponderancia dos objectivos de instrugao. Pro-
cura criar no curriculum um espago para algo
diferente dos objectivos operacionais. No entanto,
ndo é suficientemente claro na caracterizag@o dos
objectivos de expressdo. No que respeita a avalia-
¢d0, ndo chega a discutir se o produto da aprendi-
zagem é mensurédvel. Nada diz acerca da validade
da medigo a curto prazo. Limita-se a referir que,
quanto aos objectivos de expressdo, o avaliador
se deve situar na linha do critico de arte. Ora o
critico avalia comparando o que observa com
determinados padrOes, que sdo os do seu sistemna
de valores. Pergunto, pois, se assim ndo se estard
apenas a substituir os valores veiculados no
curriculum pelos valores de cada professor. Ficard
garantida a liberdade do aluno na construgdo da
sua personalidade? Quando os objectivos de
expressio traduzem um convite a actividades e
ndo um fim, serd preferivel que o professor ndo
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exteriorize a sua aprecia¢gdo? E quando eles intro-
duzem o aluno numa conduta criativa, poderd
entdo o professor fazer e comunicar uma avalia-
¢d0 aberta, global e subjectiva?

3. Depois da selecgdo e da formulagdo clara dos objec-
tivos, o professor deve construir instrumentos de medida
— testes — para poder avaliar o grau de consecugdo dos
objectivos. O teste serd assim considerado como um
instrumento que abrange qualquer tipo de situagdo em
que o comportamento do estudante possa ser observado.

E demasiado vastaa bibliografia sobre testes — plani-
ficagdo, construgdo, aferi¢do, aplicagdo e interpretagdo
de resultados — para que me seja possivel tratar cabal-
mente qualquer desses aspectos. Referir-fne-ei somente
aos testes de linguagem de cardcter pragmdtico, de
acordo com a orientagdo seguida por John W. Oller
(1979).

Segundo ele, a designagdo de testes de linguagem
apenas diz respeito aos que visam a utilizagdo e a apren-
dizagem da lingua. Considera ainda que nem todos os
tipos de testes sdo aconselhdveis para aplicagdo no domi-
nio da linguagem. Oller, de acordo com a opinido de espe-
cialistas em testes de linguagem como John Carrol, distin-
gue dois tipos: testes especificos e testes integrativos.

Os testes de linguagem sobre pontos especificos
tratam separadamente dos diferentes aspectos de lingua:
fonologia, morfologia, sintaxe, lexicologia, etc. E, em
relagdo a cada um desses aspectos, podem incidir sobre
sectores especificos.

Por sua vez, os testes integrativos visam uma avalia-
¢do global das capacidades de utilizagdo da lingua. Entre
os testes integrativos incluem-se os pragmadticos, ou seja,
os que respondem simultaneamente a duas exigéncias.

— a de o aluno utilizar os condicionalismos contex-
tuais que normalmente se verificam em qualquer
sequéncia linguistica;

— a de o aluno compreender ou produzir sequéncias
linguisticas significativas, relacionando-as com
contextos extralinguisticos.
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A pragmitica distingue os dois tipos de contexto no
uso normal da linguagem: o contexto linguistico, que
abrange o material fisico da linguagem e a sua organi-
zagdo num arranjo de elementos interrelacionados,
dispostos, mais ou menos linearmente, em sequéncias
temporais; e o contexto extralinguistico que pode ser
subjectivo ou objectivo.

Aliando 4 pragmitica a nogdo de expectativa grama-
tical, Oller chama a aten¢do para o facto de as sequéncias
de classes de elementos linguisticos e respectivas hierar-
quias serem Uteis para quem se serve da lingua nas situa-
¢Oes reais, porque representam uma adequagdo ao con-
texto extralinguistico. Sdo ainda tteis porque tornam
possivel predizer parcialmente o que vem a seguir numa
determinada sequéncia de elementos, fonemas, silabas,
palavras, oragdes, frases, pardgrafos ou unidades mais
extensas do discurso. Admite que quanto mais previsivel
for uma sequéncia de elementos linguisticos tanto mais
facilmente se produz.

O recurso a orientagdo pragmitica na constru¢do
dos itens dos testes de linguagem merece uma clara
preferéncia por parte de Oller, embora reconheca que os
testes sobre aspectos especificos se destinam a atingir
objectivos importantes.

— o diagnéstico de dificuldades e capacidades dos
alunos;

— a construgdo de programas destinados 4 aquisi¢do
de saberes particulares;

— 0 desenvolvimento de estratégias de ensino para
superar dificuldades especificas.

Apesar disto, ndo aceita os fundamentos da teoria
dos aspectos especificos, ou seja, a ideia de que é possi-
vel separar analiticamente os elementos da linguagem e
ensind-los ou avalid-los cada um por sua vez, sem referén-
cia aos normais contextos da comunicagdo linguistica.

Entre muitos exemplos dessa orientagdo tedrica, cita o
da utilizagdo de frases constituidas por elementos sem
sentido, como Le muglet a été condré par la friblonne.
Muglet, condré e friblonne nio existem como palavras.
No entanto a sequéncia citada terd sido utilizada para
testar a identificagdo de elementos morfolégicos e
sintdcticos.

Para Oller, é impossivel ensinar e avaliar conheci-
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mentos linguisticos quando se utilizam materiais de
ensino ou de testagem que destruam as caracteristicas da
lingua.

Pelo contrdrio, os testes pragmdticos permitem
medir a capacidade linguistica do aluno nos contextos
da comunica¢do normal. Além disso tém sobre os testes
especificos a vantagem de serem mais ficeis de preparar
e de os seus resultados serem mais significativos.

Oller distingue trés tipos de testes pragmiticos: audi-
tivos, orais e escritos.

Entre os testes auditivos inclui:

a) o ditado:

— padronizado, quando o aluno escreve as
sequéncias verbais tal como sdo ditas pelo pro-
fessor ou transmitidas por um gravador;

— parcial, se o aluno utiliza um texto escrito de
que apenas ndo fazem parte os passos que irdo
ser ditados (uma combinagdo do ‘close proce-
dure’);

— composi¢do, em que o aluno depois de ouvir
ler um texto ou de assistir a um didlogo, é
convidado a reproduzir por escrito o que
ouviu.

b) o reconto ou imitacdo orientada, se o aluno é
mandado recontar por escrito o que ouviu.
Poderd, por exemplo, fazé-lo utilizando um nivel
de linguagem diferente: recontar em linguagem
familiar o que ouviu em linguagem cuidada.

Entre os testes pragmaticos orais indica:

— aleitura em voz alta;

— os testes baseados em imagens: por exemplo, des-
cricgdo de uma imagem ou narrativa de uma
sequéncia de banda desenhada;

— anarragdo oral;
— a conclusdo de uma histéria;
— o reconto de uma histoéria;

— o ‘close procedure’ oral.
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Para além das dificuldades de anilise e de tradugdo
numérica dos resultados dos testes orais, comuns aos
auditivos e aos escritos, temos os problemas especificos
resultantes da caducidade do material oral. Por isso, é
indispensdvel que o professor registe imediatamente os
dados que for recolhendo.

Quanto aos testes escritos, pode dizer-se que, prati-
camente, ndo hd limites para a variedade de tarefas que
podem ser utilizadas. Limitar-me-ei a chamar a atenco
para dois tipos:

— 0 chamado ‘close procedure’, ji referido a propé-
sito dos testes auditivos e orais. Julga-se ter sido
N. L. Taylor o inventor, ndo s6 na técnica, mas
também da palavra ‘close’. O termo constitui
uma espécie de mnemonica destinada a evocar o
processo de ‘closure’ (percep¢do de uma figura
completa) estudado pelos gestaltistas. No ‘close
procedure’, os espagos em branco representam as
palavras que foram suprimidas e que o aluno tem
de descobrir, realizando um processo construtivo
semelhante ao de quem escreveu o texto. Esta
técnica pode apresentar graus diferentes de difi-
culdade. No entanto, os itens assim construidos
s6 poderdo fazer parte de testes pragmadticos, se
estiverem relacionados com o contexto linguistico
e extralinguistico. Se forem constitufdos por
frases isoladas, ou se dirigirem para aspectos
muito especificos, ndo sdo de cardcter pragmatico.

— 0 ensaio e outros trabalhos escritos correspon-
dem as técnicas tradicionais de avaliar a expres-
sdo escrita. Apesar da popularidade do ensaio ou
expressdo livre, persiste o problema da quantifi-
cagdo dos resultados. Oller propde dois métodos
para traduzir os resultados em termos numéricos:

o que envolve a contagem dos erros e a deter-
minagdo da ratio entre o nimero de erros e 0
nimero de oportunidades de erro

e o que dependendo da avaliagdo subjectiva,
utiliza uma escala traduzivel numericamente.
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Oller considera que, para atribuir pontua¢do a um
ensaio, o principal é saber o que o seu autor pretende
dizer. S6 depois serd possivel avaliar o grau de conformi-
dade entre o que o autor escreveu e aquilo que alguém

mais sabedor (padrdo de aprendizagem) poderia ter
escrito. A prdtica de o professor reescrever o texto, de

acordo com o padrdo de aprendizagem pretendido, pode
oferecer uma base para a tarefa de avaliagao.

1V

A minha op¢do por um estudo global dos problemas
da avalia¢do e dos seus reflexos no ensino/aprendizagem
da lingua materna permitiu-me relacionar aspectos que
os professores costumam considerar em separado. A
perspectiva biologica que Dewey, que respeitando a
personalidade de cada um, a considera inserida num
ambiente; a dicotomia entre objectivos — formais/
Joperacionais, de expressdo/de instrugdo; a nogdo de
expectativa da gramdtica e do texto; a interrelagdo
entre o contexto linguistico e o extralinguistico — eis os
marcos que conduzem e delimitam um sector especifico
que exige num estudo de maior envergadura, o sector
dos testes pragmdticos de linguagem.
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CONSTRUCAO DA IMAGEM

ESTRUTURAS
ESCRITA VISUAL
DISCURSO

Num espago de comunicacio, e nas artes visuais em geral,a construcio de imagens
passa por todo o processo da percepcio visual, incluindo a estrutura
do campo e a variedade das respectivas conjugacdes.
A actividade pedagégica, quando na escrita visual e nos seus modos
de formas, é, como na prépria atitude criativa, um espaco de invencéo
criativa, um espago de invencdo poética. Dai a necessidade de se
conhecer a natureza da visio, enquanto mobilidade geral da consciéncia,
e os sentidos da aparéncia e da representagio.
Assim, e também, a especificidade das linguagens e a sua inter-relacio
na formacéo do préprio discurso — um discurso cujas mensagens
se condicionam pelos meios de expressio utilizados, pelo enquadramento poético
ou excessivo, pela inevitabilidade da sua componente did4ctica.

L. DIVISAO DO CAMPO E ACTIVIDADE
VISUAL

A arte nunca se confundiu com a pedagogia, se a
pensarmos nos seus objectivos mais profundos; mas
haverd pedagogia lateral s fontes do imagindrio em arte?

O écran electrénico que projecta um mundo de
imagens no interior do nosso espago privado é, como as
pinturas que também possuimos e ji ndo vemos, um
campo sujeito a persisténcia de alguns dos nossos com-
portamentos perceptivos — desde os elementares e
facilmente “isoldveis” aos que envolvem sobreposices
complexas e subjectividades insuperaveis.

34

O espago desse écran (ou campo) estd limitado por
linhas horizontais e verticais. Dada a estrutura do nosso
mecanismo visual — tendéncias simplificadoras e selec-
tivas — a diviso regular mais simples do écran resulta,
como num quadro, do jogo simétrico das medianas. As
partes obtidas segundo essa estrutura elementar adqui-
rem, desde logo, propriedades especificas que condi-
cionam a acgdo dentro delas ou que manipulamos
na construg¢do de certas imagens.

Mas o tragado ordenador do campo abre-se a outras
componentes estruturais, como as diagonais; a caracte-
ristica dinimica simétrica das diagonais, associada ao
estatismo das medianas, estabelece uma rede de linhas
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complementares cujos pontos fortes estio subentendi-
dos no nosso confronto visual com o espago rectangular
do écran e permite orientar e significar a coloca¢do de
figuras na sua drea. De resto, a desmultiplicagdo mais ou
menos logica da estrutura essencial do campo pode
oferecer-nos malhas ordenadoras e forgas de tensdo
pressuposta, bases a partir das quais é possivel estudar
composigdes estdtico-dindmicas em resposta a necessi-
dades cénicas de grande complexidade, a conjuntos com
grande nimero de presengas.

A abordagem desta problemidtica deve envolver, de
inicio e em face da estrutura do campo, os diversos
modos de suscitar o peso visual das figuras (e muitas
vezes a sua prOpria importincia). As andlises propostas
por Rudolf Arnheim permitem estabelecer relagdes de
analogia entre figuras, nomeadamente quanto ao ta-
manho, 3 colocagdo, a cor, & forma, ao isolamento e a
direcgdo. De facto, a mecanica da percep¢do visual ndo
se reduz ao registo passivo das aparéncias: abre-se a uma
espécie de mobilidade que implica as ac¢Ges ou gestos,
que encerra uma dimens3o psicolégica e um entendi-
mento conceptual das coisas vistas. Embora essa mobili-
dade acuse certos principios constantes, ela varia con-
soante as situa¢des, os estimulos, o conhecimento prévio
e a cultura do observador.

Tanto nas artes plasticas como noutras artes visuais,
como o cinema e a televisdo, a distribui¢do no campo
das componentes de uma composi¢do acciona, além de
certas tensdes e pesos, determinadas correspondéncias
que influenciam, muitas vezes decisivamente, o signifi-
cado do objecto a transmitir. A nossa actividade visual
tende a organizar as figuras representadas ou apresenta-
das em sectores, em partes, partindo, também ai, de
alguns efeitos de analogia a diversos niveis: este sistema
de ordenagdo do campo, em termos de composi¢do ou
de leitura, conduz ao agrupamento (relacionamento)
das figuras segundo a semelhanga do seu tamanho, da
sua anatomia, da sua coloca¢do, da sua cor, das suas
direc¢Bes. Se o campo estiver ocupado, por exemplo,
com elementos triangulares dispersos, da mesma cor
e de tamanhos diferentes, o niimero de partes constitui-
veis, independentemente da colocagdo, resulta da quanti-
dade de tamanhos em presenga.
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O estudo desta realidade, em consondncia com o
efeito de peso visual e a estrutura do campo, deve
organizar-se primeiramente através de virios quadros
esquemdticos, tendo em conta os enunciados jd referidos,
e sO entdo comportard consequéncias palpdveis pelo
arranjo do campo e dos enquadramentos com objectos
ou personagens vivas. A coordenagdo, por exemplo,
de um registo video ao vivo, no caso de um concerto,
baseia-se fundamentalmente nas relagGes aqui estabele-
cidas: as cdmaras estdo orientadas segundo conjuntos
analogicos, no plano das figuras visuais e das figuras
sonoras, sendo seleccionadas as imagens a partir desse
principio. Isto nio quer dizer que o realizador ndo possa
sobrepor ou encadear conjuntos, contrapondo a parte
dos violinos & parte dos instrumentos de sopro. A novi-
dade do registo sobrepde-se & obviedade dos sectores ¢ é
nisso, essencialmente, que consiste a interpreta¢do cria-
tiva em torno de um estimulo: nenhum operador
artistico se conforma com a reprodugdo do visivel, antes
procura dar a ver o que as evidéncias, tantas vezes
encobridoras, omitem durante uma observa¢ao comum.
Mesmo quando o parece, a arte ndo é o dominio do
comum.

II. FORMA VISUAL E VISAO

Se nos apresentarem o desenho de um circulo num
suporte quadrado, poderemos determinar, com aproxi-
mada justeza, qual a posi¢do do circulo relativamente
aos limites do plano. Para efectuarmos este juizo, sem
interferéncia de operagdes auxiliares, contam as proprie-
dades especificas do meio em que se insere a forma dada
e o0 modo como se estrutura o nosso comportamento
psicolégico, desde os seus niveis bdsicos aos mais com-
plexos e profundos. A colocagdo das figuras em certas
zonas do plano, como de resto quase tudo o que nos
rodeia no proprio espago real, tem assim uma importan-
cia fundamental para nos decidirmos, entre outros aspec-
tos, quanto i sua natureza e ao seu significado.

Qualquer aproximag¢do didictica aos fendmenos da
representagdo artistica, ao papel técnico e sécio-cultural
desempenhado por pintores, escultores, designers ou
arquitectos, passa sem divida pelo universo da visdo,
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de como ela se realiza perante 0 mundo em que vivemos,
de como exprime, através de juizos diversos e variadis-
simas acgGes, a nossa prépria identidade, o modo parti-
cular de usarmos a memoéria em cada projecto ou em
cada ficggo.

O movimento é um factor determinante da nossa
experiéncia visual. Entenda-se movimento como reali-
dade fisica, explicita, e como realidade interior, subjec-
tiva, implicita. Uma obra de arte, por exemplo, é um
objecto em movimento no sentido em que se transforma
por cada observagdo que dele se apropria e também pelas
modifica¢des temporais que se modificam (inclusive em
termos de memoria e de cultura) nesse acto de apropria-
¢d0. Mas a obra propde, em si, certo tipo de movimentos
explicitos e implicitos, uns decorrentes de representa-
¢Oes por analogia com o real, outros apenas sugeridos
pela interacgdo das formas: poderemos assim percepcio-
nar figuras que se movem em determinado sentido, ges-
tos que subentendem ac¢Ges no comego ou no fim, mu-
dancas graduais do espago aparente representado, dis-
tancias, proximidades, aspectos simultineos de uma
mesma realidade negando a sua fixidez ou o olhar unila-
teral que primeiro os apreendeu.

Esta mobilidade do ver e do fazer confirma-se
portanto ao nivel da mecénica das percepgdes e no plano
das nossas sucessivas aprendizagens em face de uma rea-
lidade cujas aparéncias se alteram a todo o instante, de
uma realidade mutavel e movente. Daqui poder concluir-
-s¢ que toda a formagdo profunda do homem se envolve,
de um modo quase inevitdvel, nos processos de desenvol-
vimento da visdo, tanto os que se situam na base da sua
mecdnica especifica como os que transcendem o simples
registo perceptivo e se relacionam com os modos de con-
ceber e de exprimir o mundo.

Ao nivel da percep¢do, sabemos que as pessoas ndo

léem todas da mesma maneira determinados padrges:
nuns casos, elas manifestam tendéncia para reduzir assi-
metrias discretas e noutros casos mostram disposi¢do
para acentuar tais assimetrias. Traduzidas ou ndo grafi-
camente, ambas as leituras correspondem em larga
medida a um processo simplificador da visdo e da sua
implicita mobilidade: os observadores nivelam o que é
duvidosamente apresentado como assimétrico ou os
observadores acentuam essa aparéncia — duas atitudes
diferentes quanto & forma mas semelhantes no contetdo
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iltimo, na intengdo de simplificar os juizos, de clarifi-
car os dados expressos.

Mondrian, nas suas pinturas em torno da drvore,
desfez sucessivamente as complexidades da aparéncia do
objecto até encontrar a sua estrutura essencial — pro-
cesso de nivelamento por exceléncia, simplifica¢do por
omissao e reconstrugdo do acessério, modo de ver reve-
lador de aspectos inerentes 4 qualidade oculta da forma.

Um expressionista como Soutine, aparentemente ao
contrdrio, desnivela as formas representadas, acentua as
suas assimetrias, procurando assim clarificar a expressio
dos contetdos, revelar por excesso o que vé na realidade
ou certos aspectos invisiveis dessa realidade, entre as
mdscaras neutras do habitual e do quotidiano.

Pode entdo falar-se da visio de Mondrian ou da
visdo de Soutine e pode também, como tantas vezes se
verifica, falar-se da forma plastica de cada um desses
artistas. O conceito de visdo aparece assim alargado ao
entendimento das coisas, a4 propria consciéncia do
mundo — aglomera o que é apreensdo visual em sentido
estrito e o que é conhecimento prévio, memoéria, cultura,
atitude ideoldgica, linguagem expressiva ou discurso de
tudo isso. Nenhuma representacdo das coisas é indife-
rente a0 modo particular como o artista se situa perante
essas coisas, como as questiona e como as procura tornar
visiveis.

III. MOBILIDADE VISUAL, APARENCIA
E REPRESENTACAO

Quando se evoca a mobilidade visual como uma das
caracteristicas essenciais da nossa apreensdo das coisas
(e do sentido delas) estamos de facto a lidar com aspectos
relativos 4 nossa colocagio fisica e intelectual perante o
que nos rodeia. Em primeiro lugar a nossa colocagdo no
espago ndo é fixa e nada do que vemos se entende na
pura imobilidade. Em segundo lugar, ainda que nos
conservemos parados ao observar um “trecho” do real,
a nossa atitude mental & essencialmente mével: porque
estamos sempre tocados de uma necessidade dinimica
(indagadora) e porque a nossa capacidade perceptiva
depende de um conjunto de acgSes ou movimentos
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(mesmo implicitos) pelos quais nos é possivel aumentar
de facto o conhecimento adquirido (ou a adquirir) sobre
determinada realidade. Esta atitude mental é inerente,
como jd vimos, a visdo, envolve a sua mobilidade fisica e
a sua mobilidade de pesquisa.(l) O que se faz com uma
cdmara de filmar, através de panorimicas, ‘“‘travellings”
ou movimentos 6pticos, corresponde a uma descoberta
plural dos diversos aspectos da realidade sucessivamente
enquadrada no “campo”; mas a cdmara nio é sendo
o prolongamento instrumental do olho, por um lado,

e da selectividade visual (a diversos niveis), por outro.

Com ou sem esse apoio, saltamos ao encontro dos
objectos, apontamos lugares e coisas na distancia, esco-
lhemos aspectos de um contexto, deslocamo-nos em
torno do visivel, completamos o que parece incompleto
mas cuja realidade conhecemos ou julgamos conhecer.

As vias de apropriagdo da realidade aparente e
portanto os processos formadores da visdo nessa relagdo,
sdo dados indispensdveis para se conhecerem os proprios
modos de representar nos diferentes “quadros” linguis-
ticos. E ndo apenas de representar no sentido tradicional
da palavra, tdo ligado ao percurso das artes figurativas;
ndo apenas isso, mas também, alargadamente, todo o
acto instaurador do discurso, os modos de formar, como
Ihes chamou Umberto Eco.®

“Olhar é um acto” diz-nos Roger Garaudy(3). “Jus-
tifica-se por uma andlise que corresponde, para 14 das
convengbes contemplativas da pintura do passado, a
experiéncia de um homem que explora activamente o
mundo e as coisas, que tem a consciéncia do seu poder
de transformar-se, e sobretudo da ac¢do que pode exercer
sobre elas para as transformar. Essa andlise comporta
novas exigéncias em relagdo a linguagem pléstica, igual-
mente em relagdo ao espectador, convidado ele também
ndo j4 s6 a uma mera contemplagdo, mas a uma acgdo’.

Esta perspectiva, claramente expressa no modo como
o espago pldstico se desdobrou e pulverizou, incluindo a
dindmica visual e de representagdo avangada pelo Cubismo,
abre-se a vdrias linguagens, a vdrios campos do pensa-
mento actual, facultando o acesso a novas concepgdes
did4cticas e do acto pedagdgico em geral. O professor
— se nos colocarmos naquela Optica sintetizada por
Garaudy em “Um Realismo sem Fronteiras” — ji ndo
enfrenta um espago concentraciondrio do conhecimento,
da proposi¢do, e da recep¢do, mas um espago plural,
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movente, onde o direito a diferenga, & questionagdo e a
resposta passaram a dados constantes do processo de
aprendizagem. O mundo visivel, que certos sistemas
cristalizavam em valores perenes, tornou-se diverso e
descentrado, ponta emergente de qualquer coisa em
continua defini¢do, da qual a parte maior é a invisivel.
A mobilidade significante da arte, feita de mdscaras
correspondentes 4 provocagdo denunciadora ou simboé-
lica, ndo serve para reproduzir o visivel, como nos
referiu Paul Klee(4), antes torna visivel.

“Hé vdrias concepg¢des nas artes sobre o que cons-
titui a forma visivel dos objectos. Na orienta¢do criada
pelo Renascimento, a forma de um objecto dependia
do que se via de um ponto de vista fixo; os egipcios,
os Indios norte-americanos e os cubistas ndo tiveram
essa restricdo em conta; as criangas desenham por vezes
os filhos no ventre das mdes; os bosquimanos, os 6rgaos
e os intestinos do cangurd; e o escultor Henry Moore
modela uma cabeca humana como um elmo vazio
cujo interior, visivel, é tdo importante como a parte
exterior.”®

Estas diferentes concepgdes de apfesentagio/
[representagdo das coisas e dos seres foram assumidas
no nosso tempo em virtude de uma evolugio rdpida dos
modos através dos quais o homem passou a relacionar-se
com o mundo, agitando profundamente o pensamento
pléstico(6) e o projecto artistico, favorecendo certas
rupturas no ambito das regras de um fazer que tropegava,
a cada instante, nas roupagens do disfarce ou do puro
ilusionismo. A razdo pdde, assim, dominar com maior
eficdcia os problemas estruturais do espago, da represen-
tagdo simultinea de aspectos ‘“‘contraditérios” de uma
ou mais aparéncias percepcionadas, do uso da cor e das
duas ou trés dimensdes, da expressao de movimento,

ritmo e tempo, do ajustamento entre a memoria das
coisas e a visdo delas. “A qualidade de um artista depende
da quantidade de passado que ele traz dentro de si”. D
Quantidade de experiéncia, realizagdo técnica, memo-
ria consistente do visivel, dominio do imaginirio que
retoma do 6bvio todo um universo novo, invisivel ao
primeiro olhar.

A anilise do quadro de Velasquez ““As Meninas”,
proposta por Foucault®), projecta uma luz exemplar-
mente esclarecedora sobre a experiénia visual e a proble-

mitica da representagdo, mostrando como 0s sucessivos
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planos da pintura se desvendam em termos de relagdo
significante sob uma perspectiva que releva da mobili-
dade do ver (no sentido amplo deste conceito) e por-
tanto de uma mobilidade critica accionada de dentro
da representagdo para fora e de fora para dentro. A
representagdo temdtica descobre-se dentro da represen-
tagdo global ou fora dela: 0 mundo das aparéncias deixa-
-nos entdo perceber que cada um de nés, fruidores de
um certo visivel imediato, se encontra no lugar de quem
foi representado e ndo apenas olhando de fora o interior
“cénico” de um espago imutdvel, povoado de figuras
em pose eterna.

Foucault, desmontando os mecanismos da represen-
tagdo em “As Meninas™, exercita uma pedagogia do ver,
estabelecendo com outras linguagens além da pintura
um contaco pensante, ndo apenas sensivel, um canal de
comunicag¢do entre mascaras e estruturas.

O artista de hoje ndo se baseia s6 numa técnica
herdada dos seus antepassados: ele é o criador da sua
propria técnica e assume por vezes um destino deses-
peradamente individual ao provocar fracturas no dis-
curso que o Sistema adoptou. Se é verdade que o artista
ganhou uma mobilidade pela qual desloca constantemente
0 seu horizonte perceptivo para melhor entender o
mundo (isto é: para melhor o revelar e transformar),
também € verdade que essa atitude envolve um combate
com os outros € com ele mesmo, com os seus materiais e
0s seus instrumentos. Assim, na soliddo mas igualmente
na solidariedade, os criadores de formas situam-se em
geral na vanguarda de conhecimento, ganham um maior
dominio do que se vé, do que se experimenta, do que se
descobre e do que se afirma — realidade fundamental a
que a pedagogia ndo pode ser indiferente, tanto nas dreas
artisticas como em todas as outras.

A apropriagdo plural das aparéncias, quer no campo
da formulagdo representativa, quer no dominio do pen-
samento “abstracto”, vem introduzir nos virios espagos
da actividade humana uma visdo nova, através da qual os
conceitos de fazer e de organizar se alteram substancial-
mente. De uma espécie de terror cosmico pode chegar-se
4 ironia e 4 negagdo desesperada. E verdade que basica-
mente a interrogagdo de fundo continua a repetir-se, mas
ndo se pode ignorar que o objecto dessa urgéncia existen-
cial, permanecendo sintilante e incémodo, ainda e sem-
pre situado na distancia, vé hoje alargadas as diversas
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fronteiras que a arte e a ciéncia ajudaram a transformar.®®

IV. ESPECIFICIDADE E RELACAO DAS
LINGUAGENS

A ideia da especificidade das linguagens — sobretudo
as que apresentam suportes e meios de expressdo tdo
diferentes como a literatura, a pintura e o cinema —
teve e tem importincia determinante para a evolugdo
das respectivas formas, ‘“purificando” os espagos de
pesquisa, rectificando os percursos de experimentagdo,
problematizando cada discurso pelas vias estruturais
“préprias” de cada ‘“canal transmissor de mensagens”.
Trata-se de uma ideia, em suma, inerente a0 modo como
as linguagens se formam e se articulam, indesmentivel
quanto aos materiais de que essas linguagens se
servem.(19)

Um trabalho comparativo elementar entre a pintura
e O cinema permite-nos, com efeito, verificar que a
pintura (globalmente) é estdtica, de apreensdo “simul-
tanea”, corporalmente palpavel, destituida de sequéncia
temporal explicita, e que o cinema nos propoe objectos
“inversos™ a essas caracterfsticas — objectos determina-
dos pelo movimento, pela apreensio de planos em
sequéncias, pela natureza evanescente da imagem e pela
estruturagdo temporal inaliendvel do seu contetido. A
propria pintura narrativa — ou assim chamada por apre-
sentar hip6teses de leituras seriadas de certas figuras
e/ou eventos — estd longe de qualquer' sobreposi¢do
linear possivel com a narrativa cinematogrifica, sobre-
tudo se entendermos o significado de narrativa como
quase intrinseco do objecto filmico e deste, portanto,
enquanto estrutura de dados explicitamente articulados
no tempo.

Estas diferencas especificas, além de muitas outras
que consolidam a natureza e a autonomia de cada
espago linguistico, ndo alienam, contudo, as ireas de
semelhanga, os pontos conotdveis, aproximagdes varias
que se podem fazer (¢ que sempre se tentam) entre ci-
nema e pintura, para sé referir esses dois campos de
express3o. Na pintura, por exemplo, os elementos estru-
turais bdsicos sdo a cor, a linha, a textura e o valor.
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Todas as imagens pictéricas envolvem esses elementos,
com maior ou menor predomindncia de um deles, em-
bora as suas formagdes de contetdo se diversifiquem sem
limite. Mesmo nesta ordem de essencialidades de cons-
trugdo se podem encontrar correspondéncias entre a
imagem pictérica e a imagem cinematografica — porque
esta, afinal, também projecta cores e valores através do
tratamento do seu suporte (a pelicula) e do meio lumi-
nico em que se forma e em que € recebida. A linha, por
seu turno, quer seja implicita, quer seja explicita, é
um elemento integrante das configuragdes do registo
fllmico — e ndo é absurdo estabelecer relagdes texturais
no confronto dos dois campos: a crepitagdo dos ponti-
lhistas (um exemplo entre outros) e o grio da fotografia
em certas propostas do cinema, desde a sua origem
(contingéncia técnica) até aos nossos dias (tendéncia
estética).

Ultrapassando este plano da natureza e da aparéncia
das imagens pictoricas e cinematogrificas, hd muitos
outros aspectos de aproximagdo visual, quer por uma via
analégica de composi¢do estabelecida do cinema para a
pintura (ou vice-versa), quer por factores de referéncia
temdtica ou ambiental. Em certas obras cinematogrifi-
cas (como “Barry Lindon”, de Kubrick) a aproximagdo &
pintura da época tratada é feita sobretudo em planos
fixos de paisagens. Por outro lado, e em virios autores
dos novos realismos na pintura, a aproximagio ao
cinema € tentada na exploragdo da cadéncia figurativa,
na ilus@o sequencial ou cinética pela representagdo de
fases de um movimento.

A especificidade das linguagens, tendo em conta a
vocagdo dos meios utilizados, o seu peso tradicional e
algumas “regras” que sobrevivem mesmo quando subver-
tidas, ndo impede a interacgdo dos respectivos espagos
imagisticos. As linguagens préprias de meios como o
cinema e a pintura ganham em projectar-se umas nas
outras, sendo desse modo assumidas certas conotagdes
possiveis e virias tangéncias conceptuais. Nesse sentido,
o cinema experimental realizado no nosso pafs por ar-
tistas pldsticos propde uma drea de pesquisa e de conhe-
cimento que deveria ser mais analisada e discutida, em
particular por cineastas e operadores da comunicagdo
visual. Sdo de referir, naturalmente, as propostas extre-
mas de um Angelo de Sousa, de um Fernando Calhau ou
de um Julifo Sarmento, entre outros — propostas em
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que o cinema é subvertido na sua temporalidade sequen-
cial codificada a favor de uma intromissao “pict6rica”
conceptualizante, sobretudo quando o registo filmico,
como num quadro, se restringe 4 esséncia de movimentos
elementares dentro de um udnico plano ou a “jrrealiza-
¢30” desses movimentos por oposi¢do i via perceptiva
comum.

Mas a problematizagdo do objecto de comunicagdo
visual, nesses autores, tende a concentrar-se (¢ a perma-
necer) num experimentalismo sem depois. Quando uma
linguagem se contrai sobre as suas origens e as suas estru-
turas bdsicas, repensando-se pela ruptura das convengdes,
tende a equacionar novos modos de formar, desde a
essencialidade redescoberta a uma complexidade outra.
Nao se trata, a cada recomego, de complexificar por
mero fatalismo técnico-expressivo: trata-se, isso sim,
de evitar certas “roupagens” e certos “ruidos” no sen-
tido da ordenagdo de uma nova capacidade de dizer. O
que pressup0e, em principio, uma visio do mundo mais
esclarecida ou diferente. Para o cinema, a contribui¢o
do imagindrio pictérico tem inegdvel interesse: porque a
pintura se revolucionou, no século xx, a partir da sua
natureza mais singela e porque, nos desenvolvimentos
que propds, encontrou processos de aprofundar o
mundo das aparéncias, a falsa l6gica do visivel. Se
Antonioni, no seu filme “Blow-Up”, concentrava uma
parte significativa da andlise do real no trabalho de um
fotografo, a ambiguidade entre o que se vé e o que se
sabe, entre o que se olha e 0 que se imagina, passava
por um decisivo aferimento com a imagistica pictérica,
complementarmente tratada naquela obra através dos
mecanismos criativos de uma outra personagem que
era pintor.

O cineasta, embora disponha de instrumentos diver-
sos, inventa o real como o pintor — ou, pelo menos,
lembrando Paul Klee, torna-o visivel.

Mal estdo, a esse respeito, os que pensam ser a objec-
tividade de expressdo a renincia ao imprevisto, 4 novi-
dade, 4 prépria estranheza. No dominio das expressSes
did4cticas ou dos caminhos da pedagogia o problema
coloca-se de forma idéntica; porque tais expressdes ou
tais caminhos ndo sio meramente acumulativas, sem a
dimensdo do questiondvel, do contraste, inclusive da
ruptura. Aprender a ver, em sentido amplo, é talvez
o principio do entendimento profundo da realidade
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— e do significado da nossa existéncia no interior dela.
Isso exige o dominio de certos meios — das linguagens,
em particular — e portanto envolve técnicas. Mas é
preciso ndo esquecer: cada nova técnica veicula uma
nova poética.

V. O MEIO E A ACTIVIDADE DAS
ESCRITAS

Sou dos que pensam que ndo se pode insistir na
existéncia de uma tGnica linguagem televisiva — porque
isso, embora deva considerar-se quanto  natureza espe-
cifica do meio e a certos aspectos globais da sua utiliza-
¢do, ndo tem sentido em face da grande multiplicidade
de modos de formar que ele aceita, portanto no plano
das linguagens e das escritas visuais cuja raridade inova-
dora alcanga espagos de comunicagdo contra a inércia de
convengGes aparentemente indiscutiveis. Algo de seme-
lhante se pode adiantar no que respeita a pintura: se é
verdade que os seus limites matéricos, instrumentais e
de convengdo tiveram vida longa no decurso de virias
civilizagSes, nZo é menos verdade que as linguagens
dentro dela (enquanto meio) se transformaram, se diver-
sificaram, rompendo as fronteiras até hd pouco concebi-
das como definitivas.

Mas esta perspectiva poderd aplicar-se aos trabalhos
e s linguagens audio-visuais de 4mbito did4ctico?

Para instaurar um projecto de ensino a distincia
baseado no meio televisivo parece-me importante, pelo
menos, enfrentar aquela pergunta.

Fico sempre um pouco perplexo quando ougo
dizer: este sim, € um verdadeiro programa audio-visual
de ensino a distancia; este sim, é um verdadeiro texto
de ensino a distancia. Que verdade é esta, que parece tdo
6bvia, tdo distinta, tdo especialmente determindvel?
Imagino éntdo, quase de stibito, a enorme quantidade de
belos textos da nossa literatura que nio tém acesso a
qualquer audiéncia no contexto da imagem televisiva
— textos que ndo foram obviamente pensados para o
ensino a distancia e que, apesar da sua sonoridade e da
sua visualidade, jamais serdo interpretados naquele
canal com destino a longinquos receptores.
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Para ndo ir muito mais longe nestas consideragdes,
direi simplesmente que ndo me parece absurdo (antes
pelo contrdrio) trazer muitas das raridades expressivas
das escritas visuais do cinema e da televisZo para o domi-
nio do ensino a distancia tratado por essas vias. E isso o
que penso, com efeito, quando revejo o magnifico
travelling lateral, longo como longa é a fuga da perso-
nagem, do pentltimo plano do filme “Os Quatrocentos
Golpes”, de Truffaut. A acentuagdo daquele tempo,
daquele gesto e daquele significativo movimento de
camara, propde uma “figura” poética cuja necessidade
no discurso do filme ndo corresponde a desnecessidade
no espago das comunicag¢Ges did4cticas.

Penso que os meios da nossa escrita aceitam efeitos
como o indicado: a nossa aprendizagem deve mesmo
passar, além dos catdlogos e dos tratados da especiali-
dade, por uma reflexdo sobre as cargas significantes
obtidas através de um uso menos ortodoxo, de menor
obviedade e maior novidade, das convengGes técnicas
consagradas no mundo da escrita visual — grifica,
fotografia, cinematogrifica e televisiva.

A propésito do travelling, ocorre-me citar esse
extraordindrio plano que resolve toda a sequéncia ini-
cial do filme “A Sede do Mal”, de Orson Wells, ou a
significagdo psicolégica profunda dos travellings lon-
gos e sinuosos que definem quase toda a escrita de
“Um Dia Inesquecivel”, sem diivida uma das melhores
obras de Scorcese.

Todos sabemos que o movimento de zoom, a que
também podemos chamar “travelling 6ptico”, & suscep-
tivel de utilizagGes gratuitas e insignificativas, de puro
efeito formal — Lelouch demonstrou-o logo no princi-
pio da sua carreira. Mas esse efeito é ostensivamente
usado por Pasolini no filme “O Evangelho Segundo
S. Mateus”, na sequéncia da matanca dos inocentes,
em saltos bruscos sobre trechos de carnificina — sequén-
cia que ndo hesito em considerar antolégica no dominio
do cinema. Pasolini faz-nos ver de longe, e subita e breve-
mente de perto, o que nenhum olhar apenas descritivo
conseguiria tornar visivel. A eficdcia coincide com a
densidade poética, em boa medida como acontece na
“Guernica”, de Picasso, cujas acentuages em fragmen-
tos ultrapassam todo e qualquer realismo directo sobre a
carnificina provocada naquela povoagdo espanhola pela
aviagdo nazi.
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O travelling arrasta a ideia de olhar em movimento,
dos nossos passos pelos corredores da realidade. Resnais
explora esse olhar em movimento no seu “Mariembad”,
em contraponto com planos fixos de dura¢do incémoda.
Tais planos excediam os tempos da convengdo narrativa,
falavam do préprio tempo e da memoéria que nele se
dilui ou por ele se contradiz. Em ‘Providence”, do
mesmo autor, hd uma panoramica de 360° que acentua
uma importante sequéncia do filme: ndo se trata de um
mero efeito técnico; a técnica passa da sua condi¢do de
dominio dos instrumentos e dos materiais para o interior
de um ciclo que se fecha, um retorno da meméria ao
tempo possivel: a permanéncia acontece como ilusdo
circular, apenas enquanto o sol se perde na geografia dos
seres vistos de longe.

As gravuras japonesas s3o cenas méveis que se imo-
bilizaram dentro das leis do desenho e para o nosso
olhar. Uma das correntes cinematogréficas mais enraiza-
das na tradi¢do cultural do Japdo utiliza o plano fixo
para narrativas inteiras; o campo é ocupado com um ri-
goroso movimento cénico, cenas que por vezes parecem
imobilizar-se como nas gravuras da tradi¢do. Esse jogo
de compor, conjugando a memoéria da pintura com a
memoria do teatro oriental, implica um arranjo subtil
das partes, um subtil tratamento dos racords, uma subtil
poética dos movimentos que tém de ser percebidos e
relacionados na austera imobilidade do campo.

No espago da cultura e do cinema ocidentais, o
plano fixo, e sobretudo o grande plano, ganharam
com frequéncia uma impressionante carga psicologica,
sugerindo a interioridade das personagens. Um exemplo
dessa pritica pode ser tomado da cinematografia de
Bergman. O realizador sueco chega a manter o actor,
em grande plano, durante minutos ou a prolongar o
didlogo até ao fundo de cada personagem e pelo mesmo
processo, como acontece em “Persona” através das
actrizes Liv Ullman e Bibi Anderson.

A duragdo (curta ou longa) dos planos fixos é um
factor significante da maior importancia no cinema: cria
tensdes fortes, valoriza o todo pelo particular, estabelece
indices no teor narrativo, acentua o objecto ou o sim-
bolo, reforga a mensagem, conclui ou abre sequéncias
com o vigor da surpresa.

As associagdes destes efeitos sdo quase infinitas,
embora devam ser cuidadosamente vigiadas. No “Touro
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Enraivecido”, de Scorcese, o grande plano é associado
ao efeito visual da cidmara lenta. O recurso a cidmara
lenta, nos grandes planos dos combates de boxe, corres-
ponde a uma enfatiza¢do intercalada na restante escrita
do filme. O cunho acentuador desses planos recorta o
contetido ideoldgico da pelicula, contrapGe-se a outros
registos de falsa neutralidade documental, abre caminho
premonitoério ao fim que se avizinha.

Algo de semelhante se pode dizer de um outro
efeito — o plongé e o contre-plongé — vdrias vezes
utilizado por Orson Wells no filme “A Sede do Mal”,
jé referido. Em contra-picado, o actor (o préprio Wells)
agiganta-se sobre o nosso olhar: assim se anuncia a
grandeza inquietante da personagem quanto a sua intui-
¢do soberana e quase monstruosa. Ao contrdrio, alids
como exemplo igualmente brilhante, o plano picado em
que o actor fica isolado na margem das dguas sujas e pu-
trefactas de um rio, procurando inutilmente limpar as
mios do proprio horror que elas simbolizam, exprime
o minuto do afundamento, a hora em que uma espécie
de solidao poluida marca o fim do retorno.

VI. A POETICA DO EXCESSO E A SUA
INEVITABILIDADE DIDACTICA

As notas soltas aqui esbogadas a propésito de cer-
tos aspectos da escrita visual, nomeadamente do cinema,
devem alertar-nos para a pergunta colocada a partida:
haverd pedagogia lateral s fontes do imagindrio em arte?

O filme experimental apresentado no fim desta
comunica¢gio — “A Morte de Ana Orwell — poderd

também, na medida dos seus limites e apesar dos seus
objectivos , contribuir para a focagem do problema

colocado por aquela pergunta.

O interesse deste filme para uma sensibilizagdo no
ambito do ensino a distincia passa por duas quest3es:
por um lado ele apresenta uma relagdo muito particular
entre exposi¢do e poética, ensaiando alguns dos proces-
sos de constru¢do da imagem e da linguagem que entre-
tanto foram aqui referidos; e, por outro lado, ele prop3e-
-se, pelo menos ao ser enquadrado neste contexto, como
peca de ruptura as possiveis convengdes de uma comuni-
cagdo audio-visual no ensino a distincia, podendo
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apenas apontar para uma apresenta¢do complementar
a qualquer programa anterior sobre literatura em que a
obra “1984”, de George Orwell, fosse abordada e carac-
terizada. E isso embora o filme, com o seu plano final,
e mesmo ao longo da sua alegoria, ndo procurar ilustrar
o livro de Orwell, abrindo espago a, pelo menos, uma
leitura sobre certo tipo de repressdo que marca o tempo
presente.

“A Morte de Ana Orwell” é um filme em Super 8,
a cores, com um s6 actor, banda sonora de registo
magnético e duracdo de cerca de 20 minutos. No verda-
deiro sentido da sua estrutura¢do formal propde apenas
uma sequéncia contraposta por um plano final fixo e
longo. De um quadro aparentemente clinico (alguém
que se encontra na cama de um hospital) se passa, por
sucessivas repeticGes e acentuacdes, a negacdo da pri-
meira leitura: o excesso da situagdo, em planos apertados
e encadeados, leva 4 ideia de um quadro mortal absurdo,
de uma teia tecnolégica de que a personagem procura
inutilmente libertar-se. O final cola o “fait-divers” de
uma noticia de jornal 4 problemdtica da repressdo, da
perda da identidade, e da anulagdo violenta e cinica do
indivfduo em certos contextos do mundo contemporaneo.
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NOTAS

Desenho/artes plisticas, autor do presente texto.
Obra Aberta, autor citado.

Um Realismo sem Fronteiras, autor citado.
Confissao Criadora, Berlim, 1920: autor citado.
Arte e Percep¢do Visual, Rudolf Arnheim.

Arte e Técnica, Pierre Francastel.
Correspondéncia entre Juan Gris e Picasso.

As Palavras e as Coisas, autor citado.

Este texto (ref. 11) faz parte de um ensaio a integrar num
trabalho de conjunto promovido pelo Instituto Portu-
gués de Ensino a Distancia. Ensaio intitulado O Visivel
e o Invisivel, entre Mascaras. Autor das presentes notas.

Este texto (ref. 111) faz parte de um artigo intitulado Duas
Imagisticas para um Imagindrio' Novo, para a revista
“Cineasta”.
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Le seul usage de '<AUTHENTIQUE» nuit, pour
beaucoup, a Pefficacité d’un enseignement qui semble avoir
oublié la force structurante d’un réel en simulation didactique.
L’essai ci-dessous découle d’une réfléxion théorique,
d’une analyse des divers discours «media» et de leur
réinvestissement dans la pratique pédagogique.

L’utilisation croissante de documents «authenti-
quesy dans une salle de cours, et 4 'université, a renversé
schémas, habitudes, processus didactiques.

Ceci arrive méme quand ce type de matériel subit
des filtrages de toute sorte — institutionnels, idéologi-
ques, perceptifs et autres — aux niveaux les plus divers.

Pour quelques professeurs ils sont prétexte a «diver-
tissement», pour d’autres a créer une motivation que
’on veut ancrée sur du réel, un réel que parfois on oublie
par la suite ou qui ne ré-apparait qu’a la fin d’un cycle
thématique, avec un autre document «authentique» que
’on introduit de fagon aussi abrupte que le premier.

Ces documents, pris ¢a et 14, souvent au hasard des
possibilités, nous ont cependant obligés 4 poser des
questions, & réfléchir, a chercher, surtout lorsque la
sociologie des communications de masse a commencé
a s’interroger
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o d’abord, sur les roles et les effets de ces ““docu-
menta”, effets surtout culturels et éducatifs;

e Duis, sur les rapports pédagogie, media, politique.

Tout en abandonnant, pour le moment, certains de
ces problémes, je me propose de centrer mon attention
sur l'interaction documents ensemble classe, inter-
action autrement différente de celle qui s’établit entre
production consommateurs mass-media.

Notre réflexion part de prémisses fournies par
I’analyse du discours et les théories de ’énonciation, de
la communication, de la sémiologie théatrale.

Disons encore que, en F.L.E. (francais langue étran-
gére — niveau universitaire), 1’objet de ces réflexions
n’est ni le langage en lui-méme, ni le seul perfectionne-
ment d’un nouveau systéme verbal, mais surtout I’appro-
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che de ce dont le langage parle, ’appproche des structures

d’un agir humain qui transparait dans la diversité, dans la
pluralité des discours de 1’action.

F.L.E. — niveau universitaire: le vécu didactique

I

L I I YT T

quotidien peut se schématiser,
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L’ensemble «documentay est riche, voire disparitre.
Aussi faut-il poser certaines questions:

Quels documents choisir?

Pour quels programmes? Pour quel public?

Avec quelle fonction?

Selon quels critéres?

De quel type: Audio? Video? Scripto?

Dans nos options, donnons la premiére place au
critére de 1’adéquation (sens linguistique du terme), ce
qui implique que ce premier choix doit se porter sur des
documents a imbriquer de fagon presque parfaite
(contenu, formes, stratégies, ...) dans le «continuumy
didactique, «continuumy en mouvement progressif
pendant linstance apprentissage. PRESQUE parfaite,
ne Poublions pas, puisque, en utilisant ces matériaux,
nous ne pouvons pas nous empécher de construire dessus
un discours institutionnel, didactique, aux ré-écritures et
aux buts les plus divers, en détruisant ainsi leur ancrage
originel, si de documents «authentiquesy il s’agit, en les
détruisant aussi en tant que discours sociaux plus ou
moins efficaces. Or, de ce fait, effets (intentionnés,
possibles, produits dans le tout social), mouvements
discursifs, modalités de réception, etc., deviennent
tout autres et naturellement trés différents de ce qu’ils
avaient été dans le circuit de circulation d’origine. Et
cela qu'il s’agisse de narrations, de descriptions, de récits,
de dramatiques, ..., etc., etc.

Souvenons-nous encore que toute disparition d’un
réseau contextuel initial, lors d’une situation d’apprentis-
sage langagier, fait qu’un ensemble quelconque de desti-
nataires, le plus souvent, et autrement, consommateurs,
soit remplacé par un public d’apprenants universitaires.
Souvenons-nous aussi qu’un public récepteur, passif en
général, rarement «écoutanty — «voyant» et, & plus
forte raison, rarement «interprétanty — «analysanty, est
remplacé, fréquemment, en situation apprentissage, par
des groupes récepteurs qui eux, écoutent, voient, inter-
prétent, analysent, critiquent, discutent, tout en s’écou-
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tant les uns les autres, tout en se parlant, tout en écri-
vant et, surtout, tout en pensant. Du moins ... on I’espére.

Les conséquences de ce renversement, de cette re-
-contextualisation, sont immenses et nombreuses. Limi-
tons-nous cependant & mettre en relief, pour le moment,
celles qui touchent’effacement de tout effet initialement
prévu, A un niveau grand public, par le collectif énon-
ciateur et, par conséquence, une transformation telle du
champ de ces effets qu’elle frole leur substitution totale.
Et c’est dans ce domaine que nous avons pu cerner, avec
plus de précision, quelques unes des difficultés éprouvées
par les étudiants.

Tout d’abord accentuons les difficultés qui ont trait
i la re-création d’un contexte quotidien, étranger, non-
-institutionnel en plus, avec ses rites, ses traditions, ses
mythes, ses symboles. Cette longue reconstruction, qui,
en plus, sera atomisée, implique une double insertion:

— d’un co6té, dans une situation complexe, parti-
culiére, inconnue ou méconnue, toujours diffi-
cile a déchiffrer;

— de lautre, dans un temps et dans un espace
marqués.

Voild pourquoi, dans nos cours, tout document
travaillé oblige 4 des tentatives de déchiffrage, au repé-
rage aussi de ces marques et de ces indices, qui, dans le
circuit initial, visaient surtout a créer des effets histori-
ques, d’actualité, socio-culturels, de connivence sociale,
de mode, des effets aussi rayant parfois le ludique ou la
«plus value esthétique».

Mettons en relief, cependant, que le premier groupe
d’effets joue surtout sur des trames référentielles,
récupérées d’autres discours, avec des variations histo-
riques ou autres, des références devenues reflets d’inter-
actions ayant eu lieu dans un réel extra-linguistique
et extra-institutionnel, dans un vécu étranger, au sens
le plus fort du terme.
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Nous travaillons en plus, sur des documents forte-
ment marqués de préférences socioculturelles et méme
affectives, préférences que des sondages nous font con-
naftre, surtout si de documents mass-media il s’agit, et
qui nous permettent d’hiérarchiser les choix (du plus au
moins fréquent): télédisques, «vidéoclipsy, drames,
comédies, farses, spots publicitaires, ..., etc., etc. Et
I’hiérarchie de ces «créationsy apparait conforme,
naturellement, a une échelle de valeurs qui n’est ni celle
des créateurs, ni celle des spécialistes, mais celle de la
plupart des grilles grand public.

Ce sont des documents de ce type qu’il faut défaire,
analyser, reconstruire, en fonction de la culture cible
mais aussi de la culture d’origine, et introduire dans nos
cours, si nous voulons des documents qui apparaissent
sur antenne dans le pays étranger, c’est-d-dire, des docu-
ments authentiques.

1 faut cependant, continuer a se poser des questions:

— pourquoi ces documents, simulant ce qui, dans la
culture cible, se présente déja comme une simula-
tion du réel?

— pourquoi ces «constructsy opium, ou somnifére,
de «Monsieur le Monde»?

Pour nous, on peut accepter ces documents dans la
mesure ou ils sont un type de matériel qui peut tenir
compte de ce que I’on présuppose étre su par connu
d’étudiants d’un certain niveau, 4 un moment X, dans
un quelconque apprentissage langagier, 4 un niveau
universitaire.

Réflechissons maintenant sur ce niveau d’apprentis-
sage langagier et rappelons qu’il s’agit d’un niveau de
perfectionnement pour professeurs de langue — culture —
litérature frangaise, pour traducteurs, pour chercheurs,
dans les domaines ci-dessous.

Remarquons maintenant que I’apprentissage langa-
gier en processus dans un cours universitaire, se déroule
encore en cours de langue, puisqu’on y vise le dévelop-
pement et le perfectionnement d’une compétence de
communication, méme si dans le sens de «etnography of
speakink». Or cet approche exige une réflexion et une
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analyse approfondie sur, par exemple, des complexes
socioculturels en contraste ou sur des pratiques diverses
dans un grand nombre de situations ol naturellement
interviendront différents acteurs sociaux, aux statuts et
aux roles marqués, méme si parfois typifiés.

On pourra nous dire que, dans ces «constructs» on
court le risque de faire naitre des clichés, des stéréotypes.
Peut-étre. Mais, méme si cela arrive, I’analyse guidée
et les divers filtres auxquels ces matériaux sont soumis
(de perception, d’attention, de mémoire, etc.), le degré
de profondeur et I’exactitude du travail de chacun, les
marqueront de traits et d’empreintes individuels.

C’est pourquoi 4 partir de ces matériaux, nous nous
proposons, en cours de langue-culture (sens ethnosocio-
logique):

o de cerner la diversité et les particularités des dis-
cours, des gestes, des silences;

o de mettre en relief ressemblances et différences
soit dans la spécificité des rapports société-culture-
-langue, soit dans la fagon d’étre et dans la vision
du monde, dans la culture autre, de groupements
sociaux divers.

Cela, un autre type de documents le permet.
Voyons comment et sur quel «autre type de documentsy
porte notre choix.

Compte tenu du cadre ol nous travaillons et des
propositions de Hymes concernant I’«ethnography of
speakingy, notre choix porte sur 1’usage de documents
construits, simulant un réel extra-linguistique.

Rappelons qu’une simulation de ce type nous
permet de travailler de fagon plus rentable tout pro-
gramme fortement structuré.

Elle nous permet en outre d’agir sur deux niveaux
discursifs et précisons-le, sur la combinatoire qui les
entreméle.

Mettons I’accent d’abord sur le Discours Infor-
matif, référentiel — dénotatif et, en Linguistique Fran-
gaise, 4 forte dominante métalinguistique. Ce type de
discours conduit I’apprenant — le verbe conduire est
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choisi exprés — a prendre conscience ou 4 se souvenir de
ce qu’il a toujours su de fagon plus ou moins consciente.

L’autre discours, le discours «TRAME qui sous-
-tendy est celui qui SIMULE ou MET EN REPRESEN-
TATION. 1l semble viser la dissolution des contenus
informatifs cités ci-dessus, tout en continuant de les tra-
vailler de fagon didactique, selon les voies ouvertes par
une dramatisation qui raie, par exemple, la fiction la
plus traditionnelle — rappelons les divers modéles de
feuilletons ou de dramatiques que ceux-ci soient radio
ou télédifusés.

Tout en continuant de travailler sur ce dernier
exemple, nous finirons par constater qu’il peut y avoir
1 un jeu d’alternance selon certains types de base de
segments discursifs. Et cela d’une fagon telle, que cette
alternance nous permette de situer les dits fragments
dans deux types de champs fondamentaux:

— Primo, celui qui est réduit 4 la fonction symbo-
lique de pouvoir donner accés 4 la parole norma-
tive. Et si parole normative il y a, elle touche
tout autant le langage que la culture ou le «touty
social.

— Secundo, celui qui simule un quotidien plus ou
moins familier et qui sert de décor 4 I’humain par
opposition au grammatical.

Disons que les deux niveaux discursifs qui sous-
-tendent le document de simulation sont marqués par
une double série de traits distinctifs. Cette série serait
dominée par l’opposition HUMAIN vs. GRAMMA-
TICAL, méme si variation il y a, concernant combi-
natoires et distribution, par exemple.

Ainsi :
HUMAIN

VS. GRAMMATICAL

activité métalinguistique
la vérité de la norme

production langagiére

les histoires/les discours

le quotidien d’un Monsieur
tout le Monde

une microsociété

la voix universelle,
indiscutable
un colectif normatif
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Tout programme construit devient ainsi une croisée
de ces deux types discursifs fondamentaux, aux effets
calculés, mesurés et, par 13 méme, nous permetant de
reprendre certains axiomes de tout travail médiatisé: a
savoir, nous le disons encore a titre d’exemple, qu’un
moyen de communication ouvert i tout public ne peut
étre sir de toucher chacun des sujets destinataires que
sur UN théme général, répété de fagon itérative. En ré-
-introduisant la distinction établie ci-dessus — HUMAIN
VS. GRAMMATICAL - dans tout programme, un seul
«leit-motivy nous semble devoir étre retenu: que le pro-
gramme ait, disons-le d’une fagon simpliste, le trait
[+ HUMAIN] ou le trait [+ GRAMMATICAL].

Il est évident qu’un réseau textuel didactique
devient bien différent d’une trame communicationnelle
«authentique» et que, 4 la base de toute interaction
didactique, i1 y a toujours les mémes déclencheurs:
professeur - étudiants — documents.

Cependant, lors de I'introduction, surtout des media
lourds, il y a encore une difficulté qui surgit, au niveau
des réactions automatiques liées aux modalités habituelles
de contact consommateur - medium. Celles-ci interférent
négativement en situation d’apprentissage et empéchent
méme parfois la création d’un nouveau type de rapports,
didactiques cette fois-ci, avec ces media devenus part
d’un vécu quotidien.

Et cela, & un point tel, qu'on «écoutey la radio en
faisant sa toilette, en conduisant, en étudiant; qu’on
«voity un programme T.V. en mangeant, en tricotant;
qu’on «lit» le journal en écoutant des bavardages — et en
les écoutant vraiment, puisqu’il arrive méme qu’on y
participe. Nous avons donc des modalités de réception
diversifiées, quoique ayant toutes une caractéristique
commune: une stimulation perceptive, plus ou moins
sous-jacente, accompagnée de gestes automatiques (ex.
lorsqu’«on ne fait rien», en tournant les pages du jour-
nal), stimulation fréquentative et ou le «stimulusy peut,
soudain, changer de champ et devenir efficace, atteindre
son but.

Un autre type de modalité réceptive, quoique tout
aussi fréquente, est celle qui apparait avec le consomma-
teur mass-media qui voit tout, qui entend tout, sans
jamais regarder, lire ou écouter.
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L’une et I'autre expérience nous arrivent 4 tous, de
méme que celle ou, soudain, on est pris par le spectacle
(pris au sens od Eco I’entend) et intégré a un «conti-
nuumy, phénomeéne qui alors risque d’engendrer de nom-
breuses tensions‘1).

Il est évident que ce type d’occurrences a ses causes
4 lintérieur mais aussi en dehors du cours/programme
— spectacle, dans la fagon dont ceux-li s’imbriquent
dans le vécu du micro-ensemble, social ou institutionnel,
qui les regarde.

En soi, et indépendemment de tout contexte de
réception, chaque document - programme, proposé aux
maitres et aux formateurs de formateurs, a une structure
et des fonctions qui lui sont propres. D’ailleurs, répétons-
-le, leur but est toujours double:

e construire une expérience humaine simulée 3
partir d’un schéma initial plutdt rigide (vd., par
exemple, certains «squelettes» de romans — dont
ceux de Sade, de méme que des scénarios —
récemment revalorisés et qui exigent une prépa-
ration réelle des scénaristes);

o faire percevoir cette construction, ol ce type
particulier de structure profonde devient percep-
tible, au fur et 4 mesure du déroulement de la
surface discursive et 4 partir de ce qu’on pourrait
appeler signes primordiaux («gestus fondamen-
taux» de Brecht, «partition» d’Antonin Artaud).
Car, seuls ces signes permettent non seulement la
ritualisation de 1’action simulacre déroulée devant
nos yeux, mais aussi sa perception en tant qu’en-
semble signifiant.

Or tout rituel implique un langage qui lui est propre
(vd. Austin, Searle), paroles et/ou images, langage qui
nous permet d’attribuer des significations particuliéres
a4 des comportements conventionnels, ceux qui repro-
duisent, parfois en les concentrant, donc en les niant,
des modéles sociaux.

D’un c6té, un sujet énonciateur collectif a créé le
document; de I’autre on le pergoit, ou on le choisit, en
consommateur individuel, plus ou moins orienté.

48

APPRENDRE LE FRANCAIS PAR LES MEDIA/AVS

Maria Emflia Ricardo Marques

Or, c’est 1a, c’est sur le role du/des consomma-
teur(s), qu’il faut agir, si ’on tient compte de cette
autre université envahissante et quotidienne qui est la
télévision, la radio, la presse, le monde médiatisé. C’est
1d que le travail universitaire doit agir, soit en termes
d’Université Ouverte, soit 4 un niveau plus modeste, en
termes de transformation des spectateurs passifs en
sujets habitués 4 interpréter, analyser, critiquer ces pro-
grammes regus et travaillés, maintenant en pied d’égalité,
avec les seuls textes qui porteront toujours des titres de
noblesse, les textes littéraires.

Envers ceux-ci la distance se crée naturellement, dis-
tance au moins en termes de registres, sinon d’idiolectes.
Elle se crée donc en termes de langage et ce sera aussi 4
partir du langage que la distance, condition d’analyse et
de critique, pourra étre créée maintenant, entre protago-
nistes (signes primordiaux dans une perfomance) et
récepteurs, quels qu’ils soient, ot qu’ils soient.

Il arrive en plus que ce premier type d’interaction,
et sous la forme quil assume dans le quotidien non-
-institutionnel, ne peut jamais étre effacé, car, par ses
effets, il conditionne la démarcation de ’espace psycho-
logique réel ol tout spectacle est regu, vécu. Et n’ou-
blions pas, un cours en est un.

Interférant ainsi dans ses phénomeénes interaction-
nels, il y a encore I'ambiance physique et le climat
psychologique ol la réception des programmes/des
«constructs» a lieu. Et tous ces éléments interférent de
fagon positive ou négative.

En ce qui concerne I’ambiance sociale ou institu-
tionnelle, une participation trop active ou une impli-
cation émotive des spectateurs/étudiants pendant le
déroulement du programme risque de rendre la distance
discontinue, subsidiaire ou nulle. N’oublions pas que les
réactions d’un destinataire média, o qu’il soit, peuvent
difficilement étre réglées et que, dans tout rituel ou
spectacle, ces régles sont beaucoup moins coercitives
pour ces destinataires que pour les protagonistes.

L’ambiance physique, elle aussi, joue différemment
pour I'un et l'autre groupe. Tout document produit
aura créé, dans lui-méme et par lui-méme, un temps/
[espace de représentation, fictifs, mais od se déroulent
des «processus» qu’un certain' nombre de choix mettent
en relief. Cependant, s’il s’agit d’'un groupe-classe, ce
«continuumy produit par les protagonistes est vécu
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non plus en tant que «processus» mais en tant qu’évé-
nement, puisque le groupe le vit dans un temps/espace
réel. Car vivre, agir, pour eux, se limite alors, 4 écouter
— regarder — comprendre — interpréter — analyser.

Le climat psychologique marquant l’espace réel
conditionne, lui aussi, I’accueil fait au document — et,
ici, tout professeur-animateur joue un rdle particulier,
surtout lors de I’enracinement des premiéres habitudes
de «lecturey critique de documents. Car, si le document
en lui-méme est immuable, aucun apprenant n’est iden-
tique 4 un autre, méme si jouant les mémes réles. Et on
ne peut pas envisager le document en tant que «cons-
tructy marqué d’individualités créatrices et les appre-
nants en tant que masse de spectateurs anonymes,
public-cible ayant plus ou moins une fonction quantita-
tive malgré leurs diverses personalités — cela en contraste
avec le document qui aurait, lui, une fonction
qualitative.

Il y a, en plus, conditionnant tout travail sur conte-
nus, une double inégalité, informationnelle et instrumen-
tale, entre document, professeur et groupe-classe. Ces
inégalités vont exiger des analyses, des «processusy indi-
vidualisés de diagnostique et d’enseignement ponctuel,
des raccourcis de formation et d’information qui touche-
ront autant le savoir faire ou le savoir étre (ser et estar),
que le savoir tout court. Il faudra donc du temps et des
moyens pour conduire a des transformations d’attitudes
et de conduites, voire 4 la conversion d’émotions en ana-
lyses, en prises de conscience, en jugements de valeurs.
Ce sera ainsi aller d’impressions immédiates globales 4
des compétences spécifiques.

Parmi celles-ci, donnons un relief particulier a I’ana-
lyse que le public d’apprenants peut faire du vrai public-
-cible du document; car celui-ci a exercé son influence
avant la production en qualité de spectateur(s) poten-
tiel(s) marqué(s) par systémes de valeurs, stéréotypes,
prédilections, imperméabilités  (politiques, socia-
les, ...), disponibilités (culturelles, émotionnelles, )
états d’esprit, etc., dont ’homogénéisation neutralisera
tout trait qui, sur la masse, n’aurait pas porté.

Or sur cette masse, les apprenants, d’abord en tant
qu’élément réactif, puis, en tant que multiplicateurs
sociaux, pourront agir i leur tour, en transformant les
quelques sous-groupes ol ils seront naturellement inté-
grés. Cette transformation peut devenir plus profonde
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qu’elle ne le parait, car s’habituer 4 questionner des
documents c’est aussi s’habituer i questionner leurs
contenus et leurs formes, donc les faits, tout autant que
leur choix et la fagon dont l'information y est re-
-construite, re-formulée.

N’oublions pas que reprendre ces matériaux en un
contexte si divers, implique, du moins en apparence,
Iintroduction de faits, alors eux authentiques, c’est-a-
-dire, des faits dont la vérité, I’origine ou I’autorité
ne peuvent étre contestées. C’est pourquoi un fait
AUTHENTIQUE ne saurait étre discuté, mis en doute,
rendu objet de vérification. Voici des mots, des phrases
dangereuses et qui justifient qu’on les discute, surtout si
d’enseignement il s’agit, car de la simplification didac-
tique réductionniste ... 4 la propagande, ou du publici-
taire ... au politique, il n’y a qu’un pas, parfois vite
franchi.

Ainsi Joachim Fest dans «Hitlery écrivait:

«[ ... 1sa nature «théitraley réapparaissait irrésisti-
blement et le conduisait @ subordonner les impératifs de
la politique a ceux de la mise en scéne | ... | Dans 'Etat
hitlérien | ... ] la politique elleméme semble y perdre sa
pré-éminence et devenir la servante des effets grandioses
du thédtre du régimey.

Ce nombre croissant d’effets de théitre, de motifs,
de suspense, s’accroit de jour en jour, de méme que le
nombre des faits politiques créés ou la constante théitra-
lisation du quotidien, ce qui implique nécessairement
la généralisation de la qualité de spectataeur devant des
faits médiatiques et ... autres.

Nous sommes de plus en plus des spectateurs, sur-
tout de rituels devenus symboles d’autorité ou de stabi-
lité, fascinants dans les réseaux de complicités créées,
dans le statut faussement attribué aux partenaires en
présence simulée: protagonistes, spectateurs. Tout y
est réglé, du vécu commun aux savoirs partagés,
jusqu’aux modes d’intervention. Et ... des phénoménes
de projection ou d’identification ont lieu. Des habitudes
se créent et un risque surgit, celui d’annihiler tout désir
d’expérience en dehors de celle des documents média-
tiques, surtout si le spectateur évolue uniquement en tant
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que synthése d’expériences médiatiques préalables. II
faudra donc arriver, a4 1’Université, a dialéctiser les
rapports :

expériences fictives, inédites, mais accomplis par
«mediumy interposé,;

expériences simulées dans un cadre institutionnel;

expérience réelle des apprenants — histoire de
vie, histoire langagiére.

Dans ce «processusy, émergent collisions, conflits,
dis en partie, 4 un réflexe de défense envers I’agressivité
de toute expérience hors du quotidien. C’est i ces
expériences que des documents-media, bien construits et
bien choisis, peuvent nous conduire, sans heurts et de
fagon critique.

N’oublions cependant pas que «la meilleure univer-
sité [n’] est, et ne sera jamais, une bibliothéque», une
médiathéque ou un centre de documentation, méme si
leurs utilisateurs sont déja en train de devenir des sujets
interprétants-analysants, critiques et créateurs, capables
de CUM-PREHENDERE I'information communiquée,
tout autant que la formation donnée par les matériaux
lus, vus, écoutés, examinés si les étudiants sont en
train de devenir des sujets capables de convertir expé-
riences simulées en expériences intérieures directes.
L’imprécis, l'indicible entrent ainsi dans les zones de la
perception et ce, grice aux rites, 4 la transfiguration

. symbolique des signes. Alors, et alors seulement, on fait
«entrer I’irrationnel de I'insconscience et I'ineffable des
symboles intimes dans le monde d’un langage normale-
ment destiné 4 exprimer le communicable »(2),

Cependant, pour y arriver, il faudra un grand chan-
gement dans beaucoup de secteurs et dans des étapes
différenciées:

e celui de la production/fabrication de documents
médiatiques — ici «un changement profond est
nécessaire si ’on veut que les producteurs, qui
forment un monde fermé, ouvrent non seulement
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leurs rangs, mais leurs esprits [ ... ] Le producteur
de T.V. ou de radio, tout autant que celui d’une
campagne publicitaire doit presque se réorienter
pour se mettre au service d’'une nouvelle sorte de
maitre qui n’est ni le vaste organisme centralisé
qui le paie, ni le groupe d’intéréts qui représente
son propre milieu. I doit se considérer avec plus
de modestie comme un conseiller qui se met
librement 4 la disposition des scénaristes et [des
enseignants 3,

celui de I'innovation pédagogique
— die au changement dans:

les roles de I’enseignant et des apprenants dans
un processus de création d’habitudes d’auto-
-formation continue ancré dans un travail de
groupe visant

assiduité et tdches de chaque membre du
groupe

organisation et planification des tiches

liste des difficultés trouvées et des pro-
blémes qu’il faut poser

rythme de progression des taches
role des réunions de travail hors des ateliers

critiques a cette fagon de travailler (positi-
ves et négatives)

P'interaction enseignant - enseigné(s) — docu-
ment(s)

P’assistance, I’appui aux étudiants: types, sour-
ces, effets

les agents de changement, eux-mémes
— exigeante aussi en ce qui concerne I’attention
portée sur :
les contraintes institutionnelles et autres
la conduite de I’innovation
les divers scénarios possibles
le modéle didactique évolutif 4 choisir

les différents «processus» de maitrise selon les
niveaux d’utilisation
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la mesure des effets (directs et indirects)
la stabilisation

les problémes soulevés par toute approche
expérimentale

— celui du transfert méthodologique qui permet-
tra une double transformation: celle des con-
sommateurs médiatiques en analystes critiques
et celle des analystes en multiplicateurs so-
ciaux.

Ce n’est pas la recherche, ce n’est pas la rigueur des
enseignements programmés, ce n’est pas non plus I’ana-
lyse de per se qui nous obsédent, méme si nous pouvons
sembler osés en voulant en changer I’objet. De fait nous
avons conscience que «[en] tant quintelectuel, [ ... le
professeur] appartient 4 un groupe qui est porté a
admettre comme allant de soi les intéréts, les schémas
de pensée, les problématiques, bref tout le systéme de
présupposés qui est lié d la classe intelectuelle comme
groupe de référence priviligié.

Cependant, ces réflexions de Bourdieu, dans «Le
métier de sociologue» auraient pu s’appliquer & bien
d’autres groupes socioprofessionnels, surtout a ceux
qui tiennent en main les mass-media et qui ne servent,
le plus souvent, que de courroie de transmission au
pouvoir, a I'idéologie, 4 1a culture dominante.

Et c’est a cela que l’introduction des documents
construits par des scénaristes pédagogues (ou des péda-
gogues scénaristes?), de méme que certains des docu-
ments dits «authentiques» doivent servir, a toucher,
au-deld des acquisitions (contenus de programmes,
stratégies, etc.), le développement d’aptitudes et méme,
parfois, la modification d’attitudes ou de systémes de
valeurs. La vrai démocratie est un but, de méme que le
dialogue entre les hommes. Pour y arriver il faut, au
moins, apprendre ... & comprendre. @
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ESTAGIO PARA FORMADORES

DE FORMADORES DE ADMINISTRATIVOS
DO MINISTERIO DA EDUCACAO

E CULTURA

O rientado pelos Centros de Estudos de Pedagogia e

Tecnologia do IPED, realizou-se durante duas
semanas, a tempo inteiro, um estagio para

formadores de formadores do Pessoal Administrativo

do Ministério da Educagdo, a pedido da Direcgdo de

Formagdo da D. G. P.

O estagio teve um caracter tedrico/pratico e versou sobre

os seguintes temas:

caracteristicas do Ensino a Distincia;

0 uso dos média;

o documento escrito;

0 audio;

o video e a sua adaptacdo aos virios assuntos.

Foi estudado o fendmeno da auto-aprendizagem e foram
sugeridas as linhas mestras a que deve obedecer a organizagio
e a elaboragdo do material escrito para um curso de

Ensino a Distancia.

A maquetizagdo do texto, a andlise e a comunicagdo grafica
e cartografica e a avaliagdo, foram outros tantos temas a
serem tratados.

Foram analisadas as fungGes e as caracteristicas de meios
audio-visuais em Ensino a Distancia.

Finalmente, foi abordado o problema da Deontologia do
Ensino a Distancia.

ANUNCIO DO VOLUME DAS ACTAS

m edi¢do da Revista Sinal, surgirdo brevemente as
Actas do Coldquio Internacional sobre Discurso
dos Media e Ensino a Distincia — Dimed 86, que
teve lugar em Albufeira, de 10 a 15 de Margo, sob os
auspicios do AIMAV/UNESCO.
Quer as comunicagdes e discussdes, quer o balango final
serdo apresentados em francés com resumos em Portugués
e Inglés. Listar-se-do também todos os materiais audio-
-visuais apresentados como suporte das comunicagdes e 0s
que foram seleccionados para as sessdes de visionamento
e discussdo.
Lembram-se os temas gerais do Colquio:

— discurso medidtico

— real simulado e documentos auténticos

— autenticidade, simulagdo, abstrac¢do e imaginario

— argumentag@o e persuasiao

— diversidade e complementaridade discursiva dos
“media”
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