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Editorial

A expansio réplida dos sistemas sducativos, traduzida na “explosio escolar”
dos anas sessenta, corresponds a um perfodo de optimismo e mesmo de certa eufo-
ria, tendo por base a eonviecto generalizeda de que o creseimento dos slsternas edu-
cativos seria um factor decisivo para promovsr o desenvolvimento econdmico e, si-
multdneamente, uma malor justica soclal. A teorla do capital humano e os principios
meritooraticos sustentavam esta visio optimista gue se traduziu na subida em flecha
dos or¢amentos governamentals destinados 3 educagdo, e na corrida & estola por par-
ta de populagbes que viam nela um melo de promogio soclal.
O optimisme cedau rapidamente lugar o desencanto. A uma expansdo quan-
titativa ngo.corresponderam aiteragdes qualitativas, A crise instalou:se e o diagndsti-
co estabelecido por COOMBS -numa obra que € hole cléssica (**A crise mundial da
educagdo”), publicada no flm dos anos sessenta, permanecs, de forma perturbente,
extremamente actual, . .
A solugiio de dar “mais escola” n¥o se revelou pertinente, & procura de mods-
los alternativos, a busca de “uma outra escola”, Tornou-se uma preocupacio central
no debate das questies educativas. LT .
A publicaglo, no infcio dos anos setentg, do famoso relatbrio da UNESCO
“Apvender a Ser” & um sinal de esperanca. Conslderado por alguns.como um docu-
mento “yeneroso’ ou pejorativamente como “utépioo™, ele marca a NOSsC Ver o fim
do optimismo mal informado que ainda hoje aliments a crensa de que o simples
crescimento do sistema educativo, tendo como veferénela o models que prevaleceu
nos anos sessenta nos pa fses Industrializados, pode ser portador de futuro,
A utopia de “Aprander a Ser” é a nosso vera orientagio “realista” que permi-
te perspectivar os grandes sixos da mudanga em educagio, em torno de trés grandes
endénclas ‘que. (em oposi¢do ao mito da GRANDE REFORMA), a partir de expe-
ridnelas parcelares, se vio desenhando: - . R .
: v, - »—Beedifcagiio permanente,.como principlo otganizador de tedo o sisternd edd-
.+ cativo conduzindo-d Inversfo da importéncia relativa da educagfio escolar e
© e rl.ektragscolarset e Lt r T s T AL s T e L e T !
0. 30 22.3'inobvaglo Permanetite Lcomid estratégla de trafsformagio global:do siste-
A ¥ ma, apostarido’ na’ criatividade & particl pacdo-dos diferentes actores soclaise
" 2 *'na buscd sisteradtica dé novas solugdes, num-guadro plural que’se contrapte
a modelos uniformizados; R S O I R L SO
— redimensioramento 3 escala comunitéria das Tnstitulclies gducativas {escolax

res g néio escolares) na polival &ncia e integragdo das suas fungles sociais,
spprender’’ € uma revista que pretende Ser uma ferramenta ao servigo desta
astratéyfa de mudanga. O nosso objectivo ndo & o de criar uma revista de edicagio
que se vé alimentando de artigos que alguns rebuscam no fundo da gaveta ou que la-
horiosamente produzem na mira da “emyTquecer” a seu currfculo pessoal, Pratende
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ser um instrumento de trabalho construide colectivamente que, em consonéncia
com os objectivos programéaticos da Escola Superior de Educagio de Portalegre, con-
tribua para, através do debate de ideias, da troca de experiéncias, do incenticvo 3
investigacdo, de um.melhor conhecimento dos problemas educativos da regido, criar
uma rede regional de formagdo de que a ESEP pretende ser um dos polos dinamiza-
dores.

Tendo em conta a vocagdo Tundamental.das ESES, este primeiro nimero tem
como tema central a formagdo de professores, A partir de um conjunto de artigos
que exprimem uma salutar diversidade de pontos de vista, pretende-se ndc apenas
dar a conhecer o que podem ser orientactes fundamentais da ESEP neste domnio,
mas, principalmente, contribuir para iniciar, a nivel regional, um debate em torno de
uma questao * quente da nossa realidade educativa. .

As caréncias no dominio da formacic de professores do nosso pals podem
atimentar a ilusdo perigosa de que o fundamental é actuar depressa e em “‘forga”,
com a economia de um debate sério e profundo sobre a natureza, os fins, e os méto-
dos, gue devem nortear uma politica de formacéo de professores.

A "qualidade’ da formacgo ndo pode ter como indicadores Gnicos, ou princi-
pais, o nimero de anos de formagdo inicial, os graus académicos atribu fdos, oua
quantidade de professores abrangidos por actwndades de formacdo.

A formacdo de educadores que sejam agentes activos de mudanca exige um

reequacionamentodas tradicionais articulagSes entre a formacdoinicial e continua,

entre teoria e prética, entre formagao proﬂssnonal e pessoal entre o lugar de forma-
céo e o lugar de aplicagéo.

AsESEPS, ' se ndo querem.ser meras herdeiras de mstltumoes anterjores ndo
poderdo esquivar-se a-esse debate, baseado e allmentaao por uma avallagao per-
manente, rigorosa e critica, da sua actividade. ~- ~ .. RO

Enquanto permaneceram como: um . "prolecto as ESES puderam allmentar
um discurss- baseado no sonho e no-désejo.:Hoje a: realidade € outra, e por todo o
pafs as novas instituicdes de formagdo iniciaram ja as suas‘actividades. Se é verdade

- {que pelo fruto se conhecea drvore, a primeira colheita-ndo serd certamente excepcio-
-|nat. Contudo, se pensarmos e agirmos, de forma pragmétlca no sentido de exigir o

impossivel, ao contrério:do: tradicional ditado, o futuro pode pertencer—nos. Pela
nossa parte assim procu raremos fazer
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NAO SE APRENDE
PORTUGUES
POR DESPACHO

JOAO BARROSO

. Este artigo foi escrito em dois tempos.

Num primsiro tempo, trata-se de uma reacgdo & publicagdo
do despacho 32/EBS/86 e as declaragdes do Ministro da
Educacdo num artigo publicado pelo semandrio Expresso

de 18/10/86.

Num segqundo tempo, o objectivo é pbr em destaque a
“fuga para a frente” em que se langou a Secretarie de
Estado do Ensino Bésico ¢ Secunddrio ao publicar, dois
meses depois, os despachos 41,42 e 43 EBS/86.

E isto, apesar de se ter estado na iminéncis de, numa
prova de bom senso, suspender a aplicagdo de um des-
pacho tdo controverso, revelador de um-lamentdvel
improviso legislativo e de um profundo erro de dia-

gndstico.

Primeiro tempo: o improviso

debdf e W

. Um primeiro sintoma de improviso
e de falta de credibilidade do despacho
32/EBS/86 resulta do facto de ele ser-
vir ndo sO para consagrar a decisdo de
reprovar os alunos que ndo tenham
aproveitamento a Lfngua Portuguesa,
mas també&m para ‘“‘emendar a mao"
de uma decisio iguaimente polémica e
precipitada, tomada no ano passadoe
que permitia aos alunos do So. e 70.
anos de escolaridade passarem de
ano com trés nivels inferiores a trés,
Ista &, no curto espago de menos de
um ano, a mesma equipa dirigente do
Ministério da Educacio adopta medi-
das tio paradoxais, no dominio da
avaliagio dos alunos, 0 que mostra
bem a ligeireza e irresponsabilidade
com que foram tomadas, E isto, apesar
das criticas que, num caso e noutro,
logo se fizeram sentir!

Por outro lado, seria de esperar
que, tratando-se de uma matéria de tio
grande relevancia e de uma decisdo tdo
radical,0 despacho contivesse os ele-

mentos minimos que permitissem ajui-
zar da sua pertin&ncia e fosse claro nas
suas modalidades de execucdo. Em vez
disso preferiu-se apresenti-lo sem qual-
guer fundamentagdo, como simples
medida administrativa integrada nas
condigBes necessirias & aprovacio ou
transi¢io de ano, Ao mesmo tempo,
para precaver do excessive rigor e im-
popularidade que a medida comporta,
deixa-se 3 “consciéncia’” dos Conselhos
Pedagigicos das escolas a possibilidade
de abrir excepgGes, sem critérios defi-
nidos. NZo & por acaso, alids, gue o
despacho utiliza neste ponto uma lin-
guagem técnico<juridica (demasiado

‘hermética para um despacho que pre-

tende contribuir para o desenvolvi-
mento da lfngua como instrumento de
comunicago):'’ 2. Mediante proposta
fundamentada do Conselho de turma,
pode o Conselho Pedagdgico excep-
cionar casuisticamente’d aplicagdo da
condigdo da alineab) do No. 1.” 8e o
termo “excepcionar” (por exceptuar)
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¢ tipico dos tribunais, j& o "casuisti-
camente” remete-nos para 3 teologia
moral: “Casuistica, s.f. -Estudo dos
casos de consciéncia, ou seja da aplica-
cdo das normas morais & lafs ou tais
circunstancias particulares. P. Ext
Processo de analisar e discutir casos
por mefo de subtilezas e artificios, de
modo que se justifiguem os actos me-
nos aceitdveis’ (Enciclopédia Portu-
guesa e Brasileira). Esperemos que ndo
seja este Oitimo sentido que estava na
mente do legislador...

Mas improviso, principalmente,
porque o despacho nio se furkla sobre
qualguer estudo sério da realidade do
ensino e da aprendizagem do Portu-
gués, nas nossas escolas, e dos resulta-
dos obtidos.

Esta preocupacio pela rentabilida-
de do ensino ministrado nas escolas,
principalmente no que se refere as
aprendizagens de base, ndo € nova nos
paises industrializades, Desde as crises
petrolfferas dos anos 70 que por ra-
zGes economicistas,mais ou mengs re-
forgadas por motivacdes culturais, se
procedeu 3 avaliagdo dos investimen-
tos educativos, nomeadamente no que
se refere ao dominio da leitura e da es-

crita, & safda da escolaridade obrigaté-
ria. Citemos, por exemplo, no Reino
Unido o “Assessment of Performance’
Unit”, organismo ministerial que nes
principios dos anos 80 avaliou, regido
por regido, o nivel de competéncia
atingido pelos alunos nos conhecimen-
tos de base; na Franga, o relatbrio de
Laurent Schwartz que em 1981, calcu-
lava que um tergo dos alunos que ter-
minavam a escola priméria ndo domi-
navam o$ rudimentos da graméitica ¢
da ortografia; o mesmo na Suécia,onde
inquéritos sisteméticos trouxeram para
a opiniio piblica o escindalo dos
“analfabetos modernos”, isto €, mais
de 10.000 alunos que safam em cada
ano do ciclo obrigatorio sem saber ler
ou escrever correctamente (V. /e Mon-
de de 20 de Maio de 1983).

Comoa se vé, trata-se de um fend-
meno geral que em Portugal tem certa-
mente componentes especificas, mas
que nfo pode ser analisado com obser-
vagoes meramente intuitivas, nem tra-
tado com medidas espontanefstas que
procuram o efeito fécil. E todos sabe-
mos 0s equivocos gue o espontanejs-
mo tem provotado na polftica educa-
tiva dos Gltimos anos, em Fortugall

Um caso conereto

Na falta de elementos mais consis-
tentes, 8 como contributo para habili-
tar o Conselhc Pedapdgico da escola
onde lecciono  a organizar um debate
com os professores sobre as implica-
¢oes do despacho 32/EBS/8G, ja referi-
do, procurei avaliar da incidéncia do
fenomeno reprovacdo a Portugués nos
aluncs que frequentaram a escola-nos
altimes trés anos lectivos e sua even-
tual correlagdo com a reprovagio de
ano. Trata-se de uma escola preparato-
ria do centro de Lisboa com uma po-
pulagio escolar largamente diversifica-
da no que se refere d sua origem sécio-
-econdmica.

Embora os dados ndo possam ser
generalizados (e mesmo correndo o
risco de cair na algada da circular que
proibe a divulgagio de dados estatfsti-
cos das escolas que ndo sejam tratados

pelos servigos competentes do Ministé-
riol1Y), vale a pena atentar no seu-sig-
nificado.

Os dados recolhidos em cada ano
lectivo, por turma e por ano de escola-
ridade, foram os seguintes: inscritos;
reprovados; reprovados na disciplina
de Portugués; reprovados na disciplina
de Portugués que nio passaram de ano;
reprovados na disciplina de Portuguss
gue passaram de( ano; reprevados
de ano que niio reprovaram na disci-
plina de Portugués; alunos que teriam
reprovado de ano se estivesse em vigor
o despacho 32/EBS/86. ’

Para niio sobrecarregar este artigo
figuemo-nos pela apresentagdo dos
resultados globais.
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Alunos do
1o. 2 20. anos

1984/85

. 198384

1985/86
Inscritos 1426 ’ 1.399 Coqase
Reprovados 223 223 .
Percentagem " .
reprovados 15,6 por eento 20,9 por cento 16,4 por cento -

Reprovados a
Portuqués

300 309

296 -

Reprovados a
Partugués que
reprovaram de
ano

103

230 . 0 185 .

Percentagem dos
alunos que repravaram
de ano e que

também reprovaram

a Portugués

86,5 por cento

78,4 por cento

87,4 por cento

Alunos que teriam
reprovado de ano

se estivesse em vigor

o despacho 32/EBS/86

330

372 324

Percentagem de alunos
gue teriam
reprovado

23,1 por cento

26,5 por cento

f3,8 por cento

Variaglo da

Percentagem de re- -
provados na hipétese

de aplicagio do despacho

+ 7,b por cento

_ + 5,6 por cento

. +.7,4'pnr c-e'nto,- -

Os dados recothidos permitem tirar
algumas conclusfes sobre a reprovagio
na disciplina de Portugués e suscitam
algumas hipdteses explicativas que ne-
cessitam de investigagbes complemeta-

res para serem.avaliadas.

1% EXISTE UMA FORTE COR-

" RELACAO ENTRE A REPROVA-

GAO A PORTUGUES E A REPRO-
VAGAO DE ANO QUE E MANIFES-
TA NA ELEVADA PERCENTAGEM
DE ALUNOS QUE TENPO REPRO-
VADO DE ANO, TAMBEM REPRO-
VARAM A PORTUGUES. (1)

Todavia nio podemos {mesmo sob
o ponto de vista estatistico, confundir
correlacdo com causalidade! Isto §,
nfo podemos dizer que os alunos re-
provaram a outras disciplinas porque

reprovaram a Portuguds, mas sim que -

existe uma forte ligagio entre a repro-
vagio a Portugués e a reprovagio a um
nfimero de disciplinas (pelo menos

‘varidvel chave do insucesso escolar dos

mais duas) suficiente .para'irnpiic'ilf'a_i
perda de ano. - )
A reprovacio a Portugufs & uma

alunos. Ela funciona como um revela-
dor privilagiado de dificuldades de
aprendizagem e de integragfo escolar
que se manifestam igualmente noutras
disciplinas. ‘ . -

Daf que importa mais adoptar es-
tratégias de intervengdo dirigidas & raiz
do problema, do que estratégias pon-
tuais que visam isolar aspectos especi-
ficos da aprendizagem do Portuguds,
Por outro lado, qualquer intervencio
neste dom{nio ndo pode ignorar que as
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“eompeténcias |ingufsti§:as" dos alunos
e a “linguagem padrdo” utilizada na
escola estio relacionadas com as$ carac-
teristicas socio-culturais de alunos e

professores. ‘

GUES'NAO E UM FENOMENO UNI-
FORME.- DIVERGE NECESSARIA-
MENTE NAS CAUSAS E NAS CON-
SEQUENCIAS, EM FUNGAO DAS
CARACTERISTICAS DOS ALUNOS,
DOS PROFESSORES E DOS CONSE-
LHOS DE TURMA,

De uma maneira um pouco esque-

matica,mas de profundo significado,
podemos dizer que hd dois grandes
'grupos de alunos: agueles para guem
taprovar a Portuguls representa re-
provar de ano {grupo !argamente maio-
ritério); e aqueles para quem reprovar
a Portuguds ndo impede de passar o
ano. - )
. Em relagdo a ambos os grupos o
despacho utiliza a mesma sclugdol Pa-
ra 14 de saber se a reprovagdn é uma so-
lugio,importa considerar gue, em Gl-
tima andlise, ela ird provocar um au-
mento das reprovagdes.

Na verdade, utilizar a reprovagiio
como factor intimidatdrio (que € a fi-
losofia do despache} s& resultard,
eventualmente, com os alunos que
tendo competéncias linguisticas ade-
guadas 3 “cultura escolar’ reprovam a
Portugués, por circunstincias even-
tuais, normalmente designadas por
“falta de estudo ... de atencdo ... de in-
tergsse’’, Para os outros (gue consti-
tyem a larga maioria} a solugfo passa
pela diversificagio de estratégias, por
parte do professor, & por uma inter-
vengio extra-escolar. Ao defender a
reprovagio o despacho ndo s6 ndo sus-
cita essa mudanga de atitudes, como
reforga o sentimento de que as coisas

2- A-REPROVACAO A-PORTU- -

estio bem do lado da Escola, dos pro-
gramas, dos métodos, etc, e do lado
das famflias, e por isso s& & preciso
combater os que ndo ddo grande im-
portincia ao estudo do Portugués {re-

" velando “falta de estudo "' ou de “apli-
“eagdo™}, aweaganda-05 com a reprova-

¢do, Ora, ndo & este o mal de que pa-
dece a grande maioria dos alunos que
reprovam a Portugués, nem & este o
remédio adequado a traté-fos.

3 O CARACTER FORMALMENTE
SELECTIVO QUE E ATRIBUIDO A
AVALIAGAD NA DISCIPLINA DE
PORTUGUES PODE GERAR EFEI-
TOS PERVERSOS NOS CRITERIOS
DE AVALIAGACO UTILIZADOS PE-
LOS PROFESSORES.

A anilise dos dados por turmas
permite verificar a existéncia de uma
relativa diferenga de critérios entre os
professores de Portugués. {HA turmas
que apresentam percentagens -de re-
provagbes a Portugués muito acima da
mddia e em nitmero muito superior ao
das reprovagtes de ano).0 despacho
pode acentuar essa diferenca de crité-
rios.Em muitos casos o professor pode
ser levado a ser mais “bendvolo” face 4
responsabilidade que tem na reprova-
¢io ou passagem dos alunes, ou con-
traditoriamente, a ser “‘mais rigoraso”,
s2 sugestionado pela importéneia deci-
siva da “sua” disciplina, isto &, palo
“seu poder”. ‘

Num caso e noutre (e ainda devido

_ 3 possibilidade do Conselho Pedagbui-

co poder avalisar excep¢ées propos-
tas pelo Consetho de turma), o des-
pacho vem reforgar a ambiguidade do
processo de avaliagio e diminuir a cla-
reza dos critérios com as consequén-
cias j4 conhecidas para os alunos,

-Erro de diagnéstico

Claro que hé efeitos esperados nes-

ta ameaga de reprovagio gue sio pa-

tentes nas declaractes do Ministro ao
Expresso: 0 mais ambicioso foi o de
chamar a atencdo dos alunos e profes-
sores para a importdncia especial da

lingua portuguesa neste curriculo.O
outro fol o de combater o insucesso
escolar. Sabemos que hd menos prepa-
ragdo no dominio da [ingua portugue-
sa que acaba por ter reflexos nas ou-
tras disciplinas”.




Mas os meios utilizados pelo despa-
cho dificilmente satisfaro a ambigdo
do Ministro da Educagdo. Além de re-
velarem, potencialmente, efeitos per-
versos nas atitudes dos professores e
dos alunos, baseiam-se num diagnésti-
¢o errado, E quar]do o diagndstico estd
errado arriscamo-nos a que os remsé-
dios, em vez de curarem o doente, aju-
dem a maté-lo... :

Na verdade, o diagnéstico do Minis-
tro parece fazer crer que, ou os alunos
reprovam a Portugués, porque ndo tém
em devida conta a importincia desta
disciplina e por isso n2o estudam o su-
ficiente, ou os professores sdo pouco
rigorosos e n2o reprovam em nimero
suficiente os alunos a Portugués, com
as desvantagens que isso tem no apro-
veitamento das outras disciplinas. Para
uns e outros, & velha maneira das an-
tigas licbes de categuese, se acena
com o Inferno, para fazer lembrar as
vantagens de praticar as virtudes.

Ora, como € evidente, o problema -

da reprovagdo dos alunos a Portugués e
@ sua correlagiio com a reprovagdo em
outras disciplinas & muito mais com-
plexo e ndo se resolve com um Gnico
remédio e de resultados tio duvidosos
como -3 reprovagio,

O gue nos parece constituir um
maior erro, contudo, & confundir-sa *a
dosnga” com o sintomal Nio & tanto
a “menos preparagio no dominio da
Ifngua portuguesa que acaba por ter
reflexos nas outras disciplinas”, como
diz o Ministro, mas antes,as dificulda-
des na aprendizagem da lfngua mater-
na le os consequentes “‘maus resulta-
dos”) que constituem a expressio mais
significativa dum desajustamento entre
o aluno e a escola que atinge, logica-
mente,outras disciplinas, como por
exemplo a Matemética e a Lingua Es-
trangeira,

De hd muito que estudos de socio-
lirgufstica vieram pdr em relevo o fac-

to de, entre as diferentes aprendiza-|

gens escolares, ser a da lingua materna
a gue estd mais intimamente ligada 3s
caracteristicas do meio familiar, devi-
do as diferentes priticas de linguagem
em fungdo das classes socials.

Quer nos coloquemos na perspecti- |.

va de Basil Bernstein {com a teoria do
cédigo restrito e do cédigo elaborado)
e do Instituto - de Educagdp da Uni-

versidade de Londres que consideram|

que as “competéncias lingufsticas” e
“a inteligéncia verbal”
nos oriundos dos meios populares di-

_minuem as possibilidades de éxito. na

escola (o que deu lugar ao conesito de

“défice cultural’”’ e s pedagogias de|

compansacao);
Quer nos coloquemos na perspecti-
va de outros socidlogos que rejeitam a

“teoria do hardicap linguistico”, de-|’

fendendo que as diferengas no uso da

lingua se situam ao njvel das normas '

socio-culturais (e ndo ao nivel do fun-
cionamento-de base da linguagem) e
que portanto, o que esti em causaé o
funcionamento da escola € dos cbhsté-

culos gue ela levanta aos alunos dos|
meios popufares {por exemplo. em

Franca, CRESAS);

O certo § que nao se pode tratar

isoladamente o problema da aprendi-
zagem da lingua materna, fora do con-
texto escolar e do contexto socio-cul-
tural dos alunos, As estratégias a utili-
zar terfc que partir da andlise do “in-
sucesso escolar’” no seu conjunto e nio
isoladamente desta ou daquela disci-
plina, deste ou dagquele factor, i

A ndo ser astim, qualquer medida
do tipo da que & proposta pelo despa-
cho 32/EBS/86, longe de ser uma te-
rapéutica, ndo passa de uma simples
certiddo de bhito.

propriasaos alu- |. '

| Seqgundo tempo: a fuga para-a frente

Quando todos esperavam que o
bom senso imperasse, apesar de tudo, e
depois de vérias erfticas divulgadas pe-
los jornais e no interior da propria
Assembleia da Repdablica, eis que a Se-

cretaria de Estado do Ensine Basico e
Secunddric publica uma catadupa de
despachos, tentando colmatar algumas
das brechas mais repetidamente aber-

tas pela critica; auséncia de medidas |-




destinadas a compensar as deficiércias
da formagio dos professores encarre-
gados de leccionarem a disciplina de
Portugués; e falta de apoio aos alunos
em dificuldade.

Se as medidas contidas nos despa-
chas da SEBS 41, 42 e 43 (de eficdcia
reduzida e concretizagio duvidosa)
nio deixam de ter, pelo menos, o mé-
rito de apontarem para dreas de inter-
vengio prioritéria - a formagdo dos
professores e a renovagdo dos métodos
- elas acabam, contudo por perder a
sua validade, quando confrontadas
com a sequéncia legislativa em que se
inserem e com as contradigGes existen-
tes entre os objectivos do primeiro des-
pacho (32/EBS/BE) e o dos despachos
agora publicados.

Quanto & sequéncia legislativa ela é
sintomética da leviandade com que se
tomaram decisbes tio graves e de tio
grande impacto na vida escolar dos
alunos: primeiro determina-se que os
alunos reprovem de ano se nio obtive-
ram nivel superior a dois da disciplina
de I_’ortugués {como se a ""dignificagio,
preservacdo e desenvolvimento da Lin-
gua e GCultura Portuguesa’” passasse
peta reprovagdo dos alurics); e so
dois meses depois é que 3 Secretdria
de Estado se lembra que existe uma
“diversidade de formagfo cientffica
dos professores de Lingua Portugue-
sa”, que existem “professores com ha-
bilitagio ndo propria”, e que existem
“assimetrias regionais na distribuicio
de professores quanto 3s habilitagdes
que possuem” {ver considerandos 2o
despacho 41/EBS/86), oque a levaa
determinar as acges de formacgdo §a
referidas. E caso para perguntar se,
quando se diz no despacho 32/EBS/86
que “ o Conselho Pedagbgico pode
e_xcepcionar casuisticamente a aplica-
¢io” do referido despacho, se estd a
pensar nos alunos que tém professores
sem hahbilitagiio propria ou com prepa-
ragdo cientifica pouco adequada 3 dis-
ciplina de Portugués, e que nio recebe-

ram a formagio prometida!

Quanto 3s contradigles existentes
entre os despachos, elas sdo flagrantes
& s6 uma teimosia inexplicivel § que
faz com que a sequnda série de despa-
chos nio anule o primeiro, Enquanto o
primeiro despacho parte do principio
que tudo estd bem na escola e que por-
tanto a solugdo estd em penalizar 05
alunos gque reprovam a Portugués
{funcionando 20 mesmo tempo como
ameaga e sangdo); os trés Uitimos des-
pachos partem do principio que exis-

“tem graves problernas no dominio da
‘formagio dos professores, dos méto-

dos utilizados e da preparagio de al-
guns alunos, pelo que propde medidas
que tendem ({ainda que incipiente-
mente) obviar a essas situagtes, numa
perspectiva correctiva que nio tem
nada a ver com a pretensio meramente
punitiva do primeiro despacho.

Mas perante tio grandes contradi-
¢Bes no contefido e no tempo entre es-
tes despachos cabe perguntar se a se-
gunda série de despachos ¢ mesmo pa-
ra ser cumprida, ou se nio se trata de
mera fantasia legislativa destinada a
itudir a m# consciéncia que o primeiro
despacho suscitou em vdrios sectores.

Na verdade, sabendo nbs qudo pre-
ciria tem sido a acgio das Direcges-
4yerais pedagbgicas no dominio da
formagio continua dos professores,
como imaginar que, de um momento
para outro, elas vio dar resposta eficaz
s necessidades variadas de formagdo
dos professores de Portugués? Com
que meios, se pensarmos nos cerca de
50.000 professores que leccionam esta
disciplina, do primdrio ao unificado? E
de que maneira as instituigoes de ensi-
no superior podem acorrer tdo massi-
vamente a fazer protocolos para a for-
macdo cientifica dos professores sem
habilitagdo prépria, sabendo que estes
se situam exactamente nas zonas mais
exclntricas em relagdo 3 zona de in-
fluéneia dessas instituigDes, e que estas
se debatem com o excesso de alunos e

a falta de recursos (casos das Faculda-
des de letrasje com a * formagdo
em servigo” 8 problemas de instalagho
{caso das Escolas Superiores de Educa-
¢do0)? E gquanto ao reforgo “‘até duas
horas” dos tempos lectivos previstos
para a disciplina de Portuguds, para os
alunos que denotem dificuldades de
aprendizagem ou aproveitamento esco-
lar insuficiente, nesta disciplina, como
& que isso serd possivel, sabendo que
na maioria das escolas esses alunos ul-
trapassam os 25 por cento da popula-
¢io escolar { a avaliar pelas percenta-
gens de reprovagbes) e que ndo exis-
tem professores suficientemente quali-
ficados, nem instalagBes?

Mas ndo é s& ao nivel dos princl-
pios e das modalidades de aplicagdo
que estes despachos suscitam perplexi-
dade! Repara-se, a titulo de exemplo,
nesta excerto do Despacho 42/EBS/
86: “Tal obrigatoriedade {deobtencio
na disciplina de Lingua Portuguesa de
um nivel superior a dois) tem por ob-
jectivo dignificar, preservar e desenvol-
ver a lingua e cultura portuguesa,Para
atingir tal desiderato, hé que fomen-
tar acgoes de formagdo de professores
do ensino da Lingua Portuguesa”. En-
tic agora, o aluno que reprova a Por-
tugués estd a atentar contra a preserva-
¢do, dignificagio da lingua e da cultura
portuguesa? E se é reconhecida a ne-
cossidade da formagdo dos professores
“para atingir tal desiderato” por que
razdo fazer recair o odioso da guestdo
sobre os alunos?

Muitos outros comentirios se pode-
tlam fazer sobre esta trilogia de despa-
chos com que a SEEBS pretende com-
plementar as medidas do despacho
32/EBS/86. Mas, como vimos na pri-
meira parte deste artigo, ndo & com
este tipo de medidas que se resolve o
problema de fundo. Os despachos pu-
blicados s agravam a confusdo e ilu-
dem as verdadeiras solugBes. Até
quando?

{1} O cosficients de correlagiia *phi’’ para varifveis niio paramétricas ds valores entre 0,65 2 0,73
para os trls anos am estudo.
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GUE MODELO PARA A
FORMAGAO INICIAL ?

NATERCIO AFONSO .

As inflimeras difieuldades que 18m rodeado o infcio do funcionamento das Escolas Superio-
tes de Educagdo radicam em grande parte no facto de elas constituirem um factor de inovag¢do no
seio do sistema de ensino, @ em particular, no ultra-sensivel subsistema da Formét;io dos Professo-
res. Na realidade, com asua abertura na maior parte das capitais de distrito e na Regifo Auténoma
da Madeira ocorre sma ruptura significativa em relagdo aos modelos anteriares de forma:;aci inicial
e estratificagdo sGcio-profissional dos professores, modelos profundamente enraizados nas imagens
e praticas sociais ligadas 3 profiss2o docente.

Tais modelos t8m-se caracterizado pelz existéncia de escofas profissionais de nivel académi-
¢o ndo-superior, destinadas d formagao de educadores de infancia e de professores de ensino prima-
rio, em contraposi¢iio com a exigéncia de cursos superiores {am geral, licenciaturas}, para o ensino
preparatorio e secundério, de mbito cientffico especializado, muitas vezes sem referéncia a qual-
quer componente de formagido técnico-pedagdgica, Esse componente tem sido *acrescentado” 3
formagdo inicial através da frequéncia de um estdgio profissional, em servico, por vezes apos ‘lon-
gos anos do exercicia da prafissdo, organizado pelas respectivas DirecgGes Gerais de Ensino, sam a
validagio cientffica-pedasdgica de gualquer instituicio de formagdo, sob 3 pressiio das necessidades
de pessoal e das exigéncias sindicais, assumindo o cardcter de pouco mais que wma certificago ad-
ministriva para efeitos de concurso e progressac na carreira, i

Assim, tais modelos favorecem o contraste entre uma formagdo técnico-profissional especi-
fica dos educadores de infincia"e professores do ensino primdrio, e uma formagio fundamental-
mente de caricter académico, valorizando o conhecimenta cientffico universitirio, prépria dos
restantes professores.

1. Uma formagao integrada

O modelo de formagdo das Escolas Superiores de Educagdo permite ultrapassar esta dicote-
mia entre dois tipos de formagdo, social e profissionalmente discriminatoria. Assim, estas escolas
possibilitardo o funcionamento integrade de cursos de formag8o de professores destinados a diver-
sos niveis de ensino, desde o Jardim de Infincia até ao 9. ano de escolaridade,

O funcionamento de ais cursos nuima mesma instituigio parmite uma melhor harmonizagio
da formagHo de diversos tipos de professores, desde o educador de infaneia ao professor especialis-
ta numa Area disciplinar, pelo envalvimento numa mesma abordagem da educagdo e de principios
metodoldgicos coerentes, Para além disso, serd possfvel definir um tronco comum de formagio,
tanto no plano curricular propriamente dito, como no das experiéncias de aprendizagern mais in-
formais, no sentido de se prepararem docentes capazes de garantir uma melhor coordenagdo verti.
cal e horizontal do processo edueative. Serd assim possivel caminhar para a eliminagiio de procedi-
mentos contraditorios na passagem de um para o outro nfvel de ensino, e assim facilitar, pela gene-
ralizag3o de uma linguagem camum, as abordagens transdisciplinares no mesmo nivel de ensino.




9. Uma formago de nivel superior

Outro factor importante decorre do facto de todo o sistems de formagiio de professores
passar 2 inserir-se no ensino superior, Com o infcio do funcionamento dos cursos de formagio de
educadores de infancia, professores do ensino primério e professores do ensino bésico nas Escolas
Superiores de Educagio, todos os professores de todos os nivels de ensino terdo uma formagdo de
grau superior a guecorresponderd um diploma académico{bacharelato, diploma de estudos superio-
res espevcializados, lisenciatura). Trata-sa de uma transformagdo de enorme alcance social e profis-
sional que atinge um sector muito significativc de docentes, ou seja, os educadores de infancia e o$
professores do ensino primério, a cuja formagdo profissional se tem recusado injustamente a digni-
ficagdo de um diploma académico de ensino superior.

E certo que permanecem distingdes de grau académico a que ndo correspondem quaisquer
diferencas em termos de responsabilidades educativas e de nivel de preparagia profissional, e que
56 se justificam pelo peso de uma tradigdo discriminatoria de muitas décadas, Contudo, os novos
CUrsos representam Ui progresso notével em termos de prosseguimento de estudos e obtencdo de
graus académicos superiores, em comparagdo com a situagdo actual em que 05 diplomados pelas
Escolasdo Magistério Primério e pelas Escolas Normais de Educadores de Inféncia estiio equiparacos
aos estudantes que terminam o ensino secundério, para ingresso no ensino superior.

Os novos cursos das Escolas Superiores de Educagdio acabam com a situagio de “heco” cur-
ricular em que se encontram os cursos de formagdo de educadores de infincia e professores do en-
sino primério, abrindo-lhes o acesso a propria docdneia no ensino superior nomeadamente nas suas
escolas de formagdo. Serd possivel, entdo uma melhor integragio da experiricia profissional no
processo da formagdo inicial, generalizando-s¢ a situagdo, hoje rara, em que o formador nio &
alheio as futuras vivéncias profissionais dos formandos.

3. Uma formagdo para a regionalizagao

Apesar das previsiveis dificuldades de implementacio, e de divergentes entendimentos do
conceito, o projecto da regiohalizaga?‘o do pafs, nos planos politico e administrativo, é largamente
consensual na sociedade portuguesa, Justifica-se assim que a regionalizagdo possa constituir uma
rgferéncia_pol {tica giobal para a caracterizagdo do projecto das Escolas Superiores de Educacdo, co-
mao instituigdes de ensino superior de dmbito regional, ‘

Um.dos factores decisivos no desenvolvimento do processo de regionalizagio seré sempre a
formagdo de quadros a nivel regional que possam constituir o suporte de uma dindmica propria.
A regionalizagiio ndo pode limitar-se a um projecto politico-administrativo, tem que radicar-se na
identidade e vida prépria de uma regiZa, nos planos econdmico, social e cultural. As Escolas Supe-
riores de Educaciio podem constituir centros importantes na formagdo destes quadros profunda-
mente conhecedores da realidade regional, através de um modelo de formagiio que valorize o estu-
do e a-intervengdo na comunidade, o aproveitamento dos recursos préprios, a procura de métodos
e procedimentos formalizados a partir da realidade ohservada ou da experidneia vivida. Em tais
condigges, serd possivel constituir-se “teoria” em termos de Desenvolvimento Cutricular, Pedago-
gia ou gqualquer 4rea das Ciéncias da Educagdo que gfectivamente tenha a ver com a realidade por-
tuguesa, € ndo seja mera importagiio da produgio teérica francesa ou americana. Em tais condi-
¢hes, serd possivel implementar projectos de investigagdo em educaglo,concebidos integradamente
com o processo de formagio, com garantia da sua qualidade técnica e cientifica.




4, Uma formagdo de qualidade

Este novo modelo procura garantir uma formagdo cientifica sblida, tanto no plano das Cién-
cias da Educag8o eomo no das diversas dreas do conhecimento clent(flca ou da expmssan de acor-
do com as diversas especializacdes previstas, ao nivel do que & exigivel num ensino superior de gua-

lidade.. | . . -

Por outro Iado cnntmua a ser sublmhado o caracter proflsmnallzante dos cursos, através
dd defmlgao de perfis profissionais de safda que determinam a estrutura e o contedido do currfculn
de formagdo, Assim, diversos niveis de aprendizagem no dmbito da pratlm pedagégica; com o peso
curricular significativo, garantem o conhecimento “vivido” ‘minimo da telagio educativa e do am-
biente escolar. Assim, a selecgio de disciplinas e &reas disciplinares, no plano cientifico, ocorré nu-
ma perspectiva pragmética, sem cedéncia a tradigdes acaclémlcas, de reduzido ou nulo valnr forma-

tivo no plano profissional,

O equilfbrio entre estes dois vectores fundamentais da formagdo constitui precisamente o
factor inovador do modelo, na medida em que, até agora, a generalidade dos modelos em vigor
descura a preparagdo académica em nome do caricter profissionalizante dos cursos, ou ignora o
“destino” profissional dos formandos, em nome da “profundidade” da prepara¢io cientifioa.

Para a concretizagiio de tal equilfbrio, as Escolas Superiores de Educagio poderio imple-
mentar formas de cooperagio com outras instituigbes de ensino superior, nomeadamente outras
Escolas Superiores e Univarsidades, envolvendo trocas de docentes, experiéncias curriculares e pro-
jectos de investigagdo comuns, etc., ao mesmo tempo qgue desenvolverdo a sua actividade em inti-
ma colaboragdo com os estabelecimentos de ensino pré-primdrio, primédrio, preparatério e secundé-
rio da regido, através, nomeadamente da realizagio de contratos de cooperagio/formag3o com os
docentes ou os orgdos de gestio pedagbgica dessas escolas, e em fungio de protocolos acordados
com as respectivas Direcgdes Gerais de Ensino.

9. Uma formagao permanente

A diversidade e multiplicidade do conhecimento cientffico, a rapidez da mudanga tecnoldgi-
ca, a propria mutagic acelerada da vida social e econdmica, impSem um tipo de formagdo que ga-
ranta uma constante capacidade de adaptagdo a novas condigtes profissionais, isto &, uma forma-
¢do permanente,

Assim, ndo s§ as Escolas Superiores de Educaclo se devem constituir em centros de forma-
¢io permanente, satisfazendo as necessidade de formagHo dos profissionais em servigo,integrando
os recursos materiais, humanos e financeiros indispensévels, como a propria formagZo inicial deve
ser concehida como uma fase significativamente aberta para a contmuagao de formagdo.Nesta pers-
pectiva,a forma¢do inicial deverd constituir fundamentaimente um perf odo de formagdo intelectual
e humana do professor-aluno,onde, a par da aquisigio de conhecimentos bésicos, e do treino de
competéncias especificas, se garanta uma educagdo humanista, se desenvolva o sentido da respon-
sabilidade civica, se adquira a vontade e a capacidade de prolongar e gerir adequadamente a pro-
pria formacfo, ao longo da carreira profissional. '

A garantia de uma formacio centrada no desenvalvimento da autonomia intelectual constitui
pois um elemento decisivo na ohtengdo de profissionais com elevada capacidade de adaptaa;qo a
novas situagbes, abertos 3 inovagiio & 3 mudanga, constituindo o corpo docente de formagdio ma-
ledvel, responsével e'competente que a transformaciio do sistema de ensino requere, e a que os alu-
nos tém direito.
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PRIORIDADE A FORMAGAO
 CONTINUA CENTRADA
NA ESCOLA

RUI CANARIO

A idéia de que a formagio de professores constitui um ponto crftico do sistema educativo ¢
hoje uma idéia consensual. Em Gltima anélise, & fundamentalmente da acgdo dos professores que
depende a correcta aplicagdo das pol{ticas educativas a nivel glabal ou sectorial. o L

N3o & possivel pretender corvigip os disfuncionamentos do sistema educativo, introduzir ou
suscitar inovagGes pedagégicas, planear e aplicar reformas, sem prever uma intervencdo simultinea
no dominio da formagdo de profassores. , ‘

No entanto, se relativamente 3 importincia da formaggio de professores as opinies sio con-
vergentes, o-mesmo nao se verifica quanto as modalidades que essa formagiio deve revestir, quanto
as suas diferentes etapas e respectiva importincia relativa, . .

. Neste artigo pretende-se fazer a defesa de duas idéias principais: a primeira_ & a de que am
termos estratégicos a formaglo continua de professores deve ser consideracla como prioritéria rela-
tivamente a formagdo inicial; a segunda € a de que a formagio continua de professores devera or-
ganizar-se tendo como ponto de referéncia principal o estabelecimento escolar, entendido como
lugar de aplicagdo dos resultados da formagio,

A distingdo tradicionalmente estabelecida entra formagio inicial  a que precede o exerc(cio
da profissio de professor) e a formagdo continua ( que tem lugar durante o exercicio da profissdo)
tem implicita simultineamente uma ordem cronol6gica mas também uma hierarquia de importin-
cia. Durante muito tempo a questio da formagho de professores foi encarada reduzindo-a funda-
mentalmente 3 questio da formagdo inicial de professores. Porém, o progsesso acelerado dos co-
nhecimentos, as mutagdes a nivel social, cientffico e téenico, conduziram no dominio da educa-
¢io; como em muitas outras &reas profissionais a por em causa a validade de uma formag#o inicial
com cardcter definitivo, condenada a ser ultrapassada pelos acontecimentos e tornar-se caduca. O
recanhecimento desta realidade fez emergir a necessidade de uma formagdo complementar que his-
téricamente assumiu a forma de “reciclagens” que periodicamente, permitam “actualizar” a for-
macio inicial. . .

A tendéncia actual é a de rever este tipo de articulacio entre as duas etapas, mas, maisdo
que isso, inverter a importincia relativa da formagdo inicial e da formagio continua, Trés razdes
principais justificam esta inversiio de prioridade:

— A primeira reside no facto de que, apds o periode da “explosdo escolar”, que nos anos
sessenta exigiu o racrutamento em massa de novos professores, se entrou numa fase de clara desa-
celeragdo po recrutamento de novos docentes (o gue & particularmente evidente no ensino priméa-
rio}. A subida em flecha do niimero de professores {acompanhando. o répido crescimento.dos efec-,

tivos escolares) conduziu 3 existéncia de corpos docentes relativamente jovens e estiveis, o que
exige sobretudo uma acgdo eficaz no dominio da formago continua. De facto, ndo & razodvel es-
perar que sejam os professores recém formados { cujo peso relativo serd diminuto nos proximos
anos), safdos das instituigbes de formagdo inicial, a trazer ao sistema educativo o dinamismo de
que ele necessita. E neste sentido que & legftimo afirmar que a auséncia de uma politica clara, glo-
bal e coerente, no dominic da;,f_ormaqﬁo continua de professores constitui sem davida um dos mais
sérios entraves 3 mudanga na educagdo,

— Uma segunda razéo diz respeito &s dificuldades de “transferir’” as aquisicOes feitas duran-
te a formagfo inicial para os lugares da practica de ensino.Estas dificuldades sdo frequentemente
referidas por jovens professores no infcio da sua carreira profissional. M.T. ESTRELA e A, ES-
TRELA, citam resultados de investigagGes sobre formagio de professores que autorizam a conclu-
sio de que a pratica profissional tends a contrariar ou mesmo a anular parciaimente os efeitos da
formag3o inicial {1). A explicagdo deste fendmeno de deformacéo residiria num esforgo, mais ou




menos consciente, do jovem professor para se adaptar s normas e comportamentos existentes no
estabelecimento escalar onde é colocado, procurando, deste modo, conseguir evitar a hostilidade
ou rejeigio dos professoras mais antigos. Tratar-se-ia pois, de um fenbmeno de socializagao.

Este mesmo fendmeno é evocado num relatorio do CERI (organismo da OCDE especializa-
do na inavagdo pedagogica), segundo o qual as atitudes “’progressistas” adquiridas pelos professores
durante o perfodo da formagdo inicial deixam de existir apds o inicio do exercicio da pratica pro-
fissional. A verificagdo deste facto conduz 3 conciusio de que a formagio de professores ndo pode
ter como principal momento “forte” a fase de formagdo inicial, mas que deve ser éncarado como
um processo a prosseguir ao longo de toda a carreira profissional (2.

— Uma terceira razo & fornecida pela pertinéncia, cada vez mais reconhecida, da nogdo de '

educagio permanente. Este conceito remete-nos para uma concepgao de formagio como processo
ininterrupto, a desenvolver durante toda a vida de cada individuo, processo em gue as actividades
de auto-formagdo assumem uma importincia fundamental. Nesta perspectiva,as fronteiras entre
formagdo inicial e contfnua tornam-se menos nitidas e menos rigidas, A formacio de professores
apareceria desde infcio como “urn empreendimento de formacdo contfnua”™ (3). - '

O desenvolvimento da autonomia pessoal e a capacidade de assumir a auto-formagdo tornam-
-se, no quadro da formagHo encarada como wm processo permanente, finalidades que se ajustam
mal a um tipo de formagdo inicia} centrada em contelidos disciplinares e “'receitas” diddcticas, e
organizada segundo uma lagica de sacumulagio prévia de conhecimentos e combetﬁncias, que “reci-
clagens” posteriores viriam “actualizar”.

O reconhecimento da necessidade de apostar prioritariamente na formagio continua conduz
a modificar a perspectiva de organizagdo interna dos momentos de formagHo inicial e continua,
como tamb8m a rela¢do reciproca entre as duas etapas. :

Com efeito nio se trata j4 de organizar a formagdo continua 3 imagem da formaco inicial
classica, para preencher eventuais lacunas ou permitir reajustamentos exigidos pela rapida evolugio
aos nivels social, cientifico e técnico.

Trata-se, pelo contrario, de repensar a arganizagio da formagdo inicial em fung¢io dos princi-
pios e orientagdo admitidos como os maisadequadosi formagio durante o periodo de exercicio da
prética profissional .Deste ponto de vistaa formagio inicial 6 encarada como a primeira etapa pre-
paratbria do processo de formagdo permanente, em que a etapa de formagio continua é ndo s6 a
mais longa mas também a mais determinante. E nesta perspectiva gue ‘seré legftimo atribuir 3 Tor-
magdo inicial o objectivo de: “permitir ao futuro professor adquirir os meios da formagBo conti-
nua, quer dizer, um treino mental, uma bagagem metodoldgica que the permitiria assumir a respon-
sabilidade da sua formagdo” (4). Para FERRY (5) a formagio continua dos professores deve ser
encarada como um ¢aso particular da formagdo dos adultos, cuja experiéncia permite concluir pela

inadequagio da elaboragdo “4 priori” de programas de format;é’g rigidos, sem a participagdo das
pessoas em formagdo, Este autor defende um modelo que se situaria “nos ant/podas dos modelos
diddeticos da pedagogia escolar” e em que “ a elaboragdo dos objectivos ea escolha das modalida-
des de formagdo & um momento importante do processo de formagéo’ (B).

N3o 6 difieil admitir gue uma orientagio desta natureza exige riecessariamente uma grande
diversidade de dispositivos pedagégicos, adequados a diferentes situagBes, mas cujo ponto de refe-
réncia seria, sempre, um conjunto de principios base, nomeadamente:

— Considerar a analise de necessidades como um elemento fundamental, e integrada, de to-
do o processo de formagio; /

—~ Organizar a formagdo a partir dos problemas sentidos e identificados pelas pessoas em
formagdo no decurso da sua actividade profissional;

— Tomar em consideragio as experiéncias das pessoas em formagdio permitindo-lhes a apro-
priaciio de informacdes e a produgdo de saberes; ’

— Fagilitar s pessoas em formagdo o assumir de responsabilidades, @ a participagdo na ges-

tio da sua propria formagio,

A consideragdo da formagio de prafessores como um caso particular da formagio de aduitos
¢ a adopgdo dos principios de base que acabamos de enunciar, estio em convergéncia com uma
outra tendéncia que emerge na hora actual: ade considerar o estabelecimento escolar como o lu-
gar privilegiado da formagdo de professores. Conferir um carfcter prioritirio 3 formagdo continua
e centrar as actividades de formagio no estabelecimento escolar e seus problemas reais, sdo as prin-
cipais conclustes de um projecto de investigago, conduzide pelo CERL, durante seis anos {1976 -
- 1982). (7}
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Tomar o estabelecimento escolar como centro das actividades de formag3o supde uma maior
autonomia dos estabelecimentos escolares, de modo que estes possam, de forma dindmica, respon-
der aos problemas cada vez mais complexos que t8m de enfrentar. E necessério, simultineamente
que os centros de decisdo escolares criem estruturas de apoio 3s escolas que possam combinar fun-
cties de formagiio, de investigacdo e de inovagdo.

Uma orientagdo desta natureza esth estreitamente associada & problemitica da ingvagiio
educativa, e em ruptura com as estratégias “verticais’ da inovagfo {imposigie da inovagdo de “ci-
ma” para "baixo" através de meios coercitivos ou de estratégias ditas “’racionais”). Ora a experién-
cia'acumulada no daminio da inovagio pedagbgica, e os resultados frustrantes frequentemente al-
cancados, permitem concluir que, para garantir mudancas reais, é necessirio “trabathar com os
professores na situagdio e nos lugares onde a mudanga se deverd produzir”, (8)

Nesta éptica a inovagio pedagigica é encarada como algo que se constrdi ao nivel local, a
partir de um processo de investigagiio que se confunde com um processo de formacdo.

0 estabelecimento escalar aparece como um elemento chave de um sistema de formagio
crientado para a transformacdo social, portanto -"para a formagdo de educadores capazes de
agir como produtores de inovagio o que significa:

— capazes de identificar problemas no contexto da sua actividade;

— capazes de encontrar solugdes adequadas;

— capazes de avaliar resultados e processos e comunicar ¢ produto dessa . avaliagio ;
— capazes de gerir a sua formagiio num processo de formago permanente.

Transformar o estabelecimento escolar no lugar privilegiado da formagiio continua de pro-
fessores permite descentrar a formagio dos contefidos disciplinares especializados, para permitir a
articulagio da inovagdo ao nivel pedagbgico {num sentido restritc) com as necessérias mudangas
estruturais ao nivel do estabelecimento escolar como organizagdo social,

Esta perspectiva permite valorizar o conhecimento e a elucidagio por parte dos professores
do cainpo institucional onde trabalham, enquanto estratégia para conduzir & sua modificacio. {9)

A partit do momento em que a produgdo da inovacdo pedagbgica a nivel local (como respos-
ta a problemas locais) & encarada como um processo colectivo de aprendizagem, cujo eixo funda-
mental & uma atitude de investigacdo (ligando conhecimento e acpdo), o estabelecimento escolar
torna-e o lugar onde a investigagiojnovacioe formagdo, podem confundir-se num processo Gnico.

E num quadro deste tipo que & possivel encarar o estabelecimento ascolar como a unidade
crucial de uma estratégia de inovagiio continua, baseada na criatividade das escolas e dos professo-
res,
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'REGIONALIZACAO
'E FORMAGAO -

DE PRDFESSDFIES

T JOSE ALBERTO CORRE]A

Def:rur um pro;ecto de mterven;:ao reglonal na formacao de professores, néo é uma flgura de
retorica caracterfstlca de uma é&poca em que se diz irmos entrar na Europa das regides, Essa inter-

vencio & fundamentalmente um esforgo orientado segundo dt_ztermmados pressupostos pedagdgicos

na resolucio de um problema especifico: a regionalizagdo do ensino.

-As desigualdade regionais perante o Ensinn"

‘Indicadores estatfsticos e reflexfic critica da experiéncia vivida por todos agueles que, direc-
ta ou indirectamente, estdio implicados no acto educativo, mostram de uma forma clara que:

—globalmente, os resultados escolares dos alunos dos distritos rurals sio infertores aos dos

alunos do litoral ou das zonas urbanas;

—no interior de cada um dos distritos persiste uma desigual. dlstrlbuu;ao do &xito escolar

entre a cidade e o campo.

H4, na realidade, uma desigualdade inter e intra-regional na distribuigfio do insucesso esco-
lar, ou melhor, na distribui¢io dos fndices estatisticos que, disrecta ou mdlrectamente se referen-
ciam a0 “‘éxito e ao fracasso escolar.

O éxito e o fracasso escolar nfo sdo no entanto, mais do que um dos aspectos das disporibi-
lidades regionais perante o ensina, Na realidade, mesme que as percenta'gens de reprovagoes se dis-
tribuissem mais ou menos uniformemente sobre o territério nacional, ternava-se necessirio carac-
1erizar os efeitos sbcio-culturais produzidos pelos sistemas de ensino nas comunidades onde ela se
insere. Sendo de facto & cultura escolar uma das expresstes de uma cultura urbana da classe média,
os alunos das regides rurais e / ou os alunos pertencentes aos extratos sacio-econbmicos mais des-
favorecidos, ndo conseguem em geral obter sucesse escolar sendo a custa de um processo de acut-
turagio, ou seja, de um processus de transfiguracdo da sua identidade cultural. Como efeito cumu-
lativo deste, podemos acrescentar que o éxito escolar dos alunos das regiSes rurais é em geral
acompanhado por uma tendéncia & desertificagSo dos campos, uma vez que, quer cultural quer
economicamente, eles ndo encontram na sua comunidade de origem as condu;.uas sbclo-mstltuclo-
nais necessérias 3 realizagdo do valor de troca da sua formagdo.

As regies predominantemente rurais sio assim duplamente penalizadas pelo actual sistema
de ensino: por um lado, este oferece-lies piores cond:;:aes materiafs de éxito escolar; por outro ia-
do o 8xito escolar & af normalmente acompanhade por uma tendénma para a desertificacdo cultu-
ral e territorial.

A Regido, a oferta de Ensino e a procura de Fermagao

SHo numerosos e inter actuantes os factores que se encontram na génese e na reproducio
das desigualdades regionais perante o ensino. A sua inventariagdo seria sempre incompleta e ndo
nos facifitaria necessbriamente uma compreensdo activa, isto & uma compreensdo actuante deste
processus. No entanto, analiticamente & importante distinguir os factores de cardcter “objectivo”
daqueles que, par estarem directamente relacionados com as expectativas e comportamentos dos
actores sdo subjectivamente estruturados, isto &, téma sua origem ha experléncla vivida pelos ac-
tores sociais, directa ou indirectamente implicados no servigo educativo.
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Dentre os factores de carficter objectivo interessa referir aquelds que estruturam material-
mente a oferta de ensino. Esta designagdo referencia um conjunto de factores que vao desde as
condigdes materiais das. salas de aula até & sitvagHo profissional do corpo docente passando pelu
material didéctico de  gue dlspoem as escolas.

Uma gestao centralizada destes recursos formais da educagdo é sempre uma gestio onde 0s
factores administrativos desempenham um papel importante que tende a ser orientada por crité-
rios de’ tratamento umforme, vélidos para um espago educativo.nacicnal caracterizade pela diver-

| sidade de situagbes & problemas. Os.efeitos desta situagdo s3o conhecidos de todos nés; as regides

‘onde pedagug:camente serla necessirio concentrar os recursos educativos de melhor * quahdade"
sdo preclsam-nte as ragloes que dispem de picres recursos educativos. Esta tendéncia’ que deriva
das’ proprias caracteristicas estruturais dos sistemas centralizados e administrativos de “gestdo pe-
dagégma" &, evidentemente, reforgada quando aqueles que garem o sistema adoptam deliberada-
mente uma pulftlca de discriminagdo negativa das regides mais desfavorecidas. ' .

Regionalizar o ensino exige portanto a adopgdo de uma politica de discriminagio positiva
das regides mais desfavorecidas acompanhada por uma gestiio descentralizada dos recursos educati-
vos. Estes dois niveis de intervengdo, se bem que importantes, ndo resolvem contudo por si 565 o
problema da desigualdade regional perante o ansino, Na realidade, se bem que possam conduzir a
uma igualizagdo da oferta das condigGes materiais de ensino eles ndo interferam directamente na
resolugdo do problema da necesséria diferenciag@o da acgdo pedagdgica que seja capaz de respeitar
-as heterogeneidades eulturais intra e inter-regionais.

E se nés nos colocarmos numa perspectiva da regionalizagdo de ensino que privilegie a gestio
pedagbgica dos espagos culturais em detrimento da gestdo administrativa dos espagos fésicos, & ne-
cessdriamente com oste problema que teremos de nos debater, Do ponto de vista sécio-antropolé-
gico e cultural, uma regido, sejam quais forem os critérios (todos eles mais ou menos arbitrérios)
utilizados para a sua delimitagdo, nunca € um todo homogéneo mas & um espago cultural caracteri- -
Zado pela sua diversidade, Uma diversidade gue produz necessariamente uma prosura heterogénea
de formacgao,

Ora, é na relagdo entre oferta de educacfio e a procura {nem sempre explicitada} de forma-
¢éio, que € possivel encontrar espagos para uma intervencio pedagbgica diferenciada dos professo-
res e, portanto, espacos para a estruturagao de projectos de formacio de professoras. Serd pois

sobre a estruturacfio institucional deste espago que nbs nos iremos debrugar mais pormenorlzada-
mente,

A qualidade de uma acedo educativa pode globalmente ser expressa pelo grau de adequacio
antre aquilo que ela oferece e termos de educaciio e as procuras de formagio integradas na es-
paco sbeio-cultural da sua intervengio.

Num sistema de ensino centralizado & em larga medida o poder central que administra a |
oferta de educaciio distribuindo-a uniformemente sobre todo o tarritéric.Quer oconjunto de condi-
¢Oes materiais que integram esta oferta { salas de aula, materiais didécticos; etc) quer os seus as-
pectos institucionais {processos de elaboragio dos curricula, caracterfsticas organizativas de gestdo
escolar; ete.} quer ainda as seus aspectos humanos {qualidade da formagiic dos professores; name-
ro de alunos por professor, etc.) s30 em geral definidos sem a participagiio das comunidades regio-

1 nais e sociais. Estas, no entanto, em geral formulam um pedidode educagio normalmente adequado

a esta oferta. Podemos na reglidade admitir que tendencialmente as expectativas que cada comu-
nidade cria relativamente & escola sdo geralmente determinadas por aquilo gue essa mesma escola .
The oferece. E de facto um dado de observagio que a pressdo social sobre a escola § menor nos es-
pagos soclais mais desfavorecidos do ponto de vista da oferta de educacgio. Poder-se-ia pensar, paor-
ianto, que a oferta da educagdo € adequada 3 procura de formagdo. Todavia, o pedido de educa-
¢do ndocoincidenecessdriaments com a procura de formagdo. Enguanto que o pedido de educagio -
é criado por uma oferta pré-existente, a procura de formagio & mais ampla e & capaz de criar al-
guns espacos de formaclo onde se estrutura, informalmente,uma oferta de formagdo. As associa-
¢Ges culturais e desportivas, os movimentos cooperativos e mesmo os espagos informais de troca de
saberes' entre membros de uma comunidade sfio na sua génese,estruturas de ofertas de formagio
criadas informalmente pelos actores que o procuram,

A adopgdo de uma acgdo pedagdgica diferenciada por parte da escola exige: necessdriamen-
te que o servico que esta oferece & comunidade seja influenciado por esta procura ndo explicitada
de formagdo. Ela exige portanto o estabelecimento de relagbes complexas entre a escola e o meio.
Estas relagSes ndo devetn no entanto sér entendidas como uma aproximagio entre dois espacos



culturais mais ou menos homogéneose fisfcamente distintos. O meio néo & de facto fisicamente
exterior 3 escola e 4 sala de aula, mas estd no interior da propria escela atavés dos alunos que para
af transportam elementos integrantes da identidade cultural da sua comunidade de origem. A rela-
¢do pedagdgica que os professores estabelecem com os alunos € assim uma telagdo intercultural
através da qual a escola se relaciona com o meio participando desta forma no desenvolvimento ou
desvalorizag3o das culturas sociais. .

Existe portanto uma dimensio pedagbyica do processo de regionalizagdo do ensino. Nestas
circunsténcias, existe também um espago institucional para a intervengdo dos professores e para as
estruturas que directa ou indirectamente estdo implicadas na sua formagZo. E se é certo que este
espaco & estruturado por uma constelagiio de factores e de circunstincias que escapam ao controle
dos professores,§ também certo que estes s3o intérpretes por exceléncia de uma acgio pedag6gica
que se pretende diversificada e orientada, nfio tanto para a compansagio dos “atrasos” das régi'des
mais desfavorecidas mas mais para a emergéncia e o reforgo duma consciéncia regional estruturada
no respeito e desenvolvimento das culturas sociais.

Aspectos institucionais e pedagogicos
da Formagdo de Professores

Um servigo de formagdo de professores que defiberadamente vise uma regionalizagdo do en-
sino tendo em conta os aspectos sbeio-culturais que ndsdefinimos em tragos gerais dpveré assumir
um processo de ruptura com os pressupostos pedagbgicos tradicionais dos modelos centraliza-
dos. Assim a nivel institucional torna-se necessirio num primeiro momento articular: horizontal-
mente todos os servigos de formag3o que existem numa dada regido administrativa de forma a que
estes ndo funcionem como compartimentos estenques controlando éreas especificas de influéncia,
mas estabelecam entre si relagtes de colaboragdo suficientemente flexiveis para que aexperiéncia
singular de cada um deles possa melhorar a qualidade de formagdo oferecida aos professores. Em
saguitda ou paralslamenta, torna-se necessirio integrar neste sistema de formacio os servigos de vo-
cagdo nHo educativa ou de educagiio nfo formal,de forma aque estes possam ser utilizados com
recursos educativos e beneficiar da utilizagio dos recursos de educacio formal. Niio se visa com esta
integracdo escolarizar a educagda ndo farmal, mas desenvolver uma componente extra escolar na
formagdo daqueles que agem na escola. Finalmente torna-se necessirio gue os professores partici-
pem activamente na gestio dos seus servigos de formagio, ou melhor, que eles se apropriem da insti-
tuicdo da sua foermagio. : ' .

A gestio regional e coordenada da formagiio de professores nio deve no entanto limitar-
e a uma intervengdo articulada nos dominios cldssicos da formagio. Esta formagio ndo deve por
outro lado ser uma mera transposigiio para uma dada regido dos regimes de formaglo geridos a ni-
vel nacional. Os seus pressupostos pedagdgicos devem ser qualitativamente diferentes e o seu dmbi-
to de actuagiic deve ser alargado a dominios que tradicionaimente lhe s3o “exteriores”. Em Glti-
ma anilise uma gestdo regionalizante da formagdo de professores niio deve visar apenas melhorar a
formagio mas institucionalizé-la em moldes diferentes e prosseguindo objectivas qualitativamen-
te também diferentes. :

S0 vérios os aspectos pedagbgicos a ter em conta na institucionalizagio desta formagdo. Pe-
la sua importincia gostariamos de destacar os seguintes: ’

1) A formagido de professores deve integrar e ser integrada num processus de anélise de ne-
cessidades de formagio que permita encontrar respostas diversificadas as situagGes proble-
méticas, também diversificadas, que s3o vividas pelos professores.

2) A intervengio nos damfnios da formagZo inicial eda formagdo continua dos professores
deve ser articulada de tal forma que a nivel dos conteiidos, métodos, estratégias e formas
organizativas, a formacHo inicial dos professores seja o primeiro momento de uma forma-
¢io continua e integradanum processus de educagdo permanente. Isto exige que estrutu-
ralmentese possam integraractividades de formagio contMmua e da animagdo socio-pedagd-
gica e que elas actuem como usm estimulo 3 sua autoformagio. .

3) Os espagos institucionais de formagio devem ser articulados com os espagos onde se
exercem os efeitos dessa formagdo.
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Sem prejuizo da realizagdo de aceBes que integrem professores de diferentes escolas
{eventualmente exercendo funcdes pedagbgicas similares) torna-se necessirio consi.
derar os planos de escola ou os projectos elaborados por equipas de professores co-
mo a expressdo mais importante das suas necessidades de formagdo. Ao considerar-se a
escola e as equipes pedagdgicas como estruturas capazes de identificar situacBes problems-
ticas e traduzi-las em termos de procura de formulagdo, deveremos também considers-las
como espagos organizativos de estruturagiio de situagSes de formacio,

4) A investigacio e a produgio de inovagGes pedagbgicas devem ser consideradas ¢omo eixos
metodolbgicos e finalidades centrajs de formagdo de professores. Significa isto, que os
momentos de formagio ndo devem ser pedagdgicamente organizados como espagos de
transmissao de uma informagio dos formadores para os formandos,mas que esta transmis-

,sdo se deverd integrar em situagbes de formagiio organizadas numa perspectiva de peda-
gogiainvestigativa e centrada numa reflexdo sobre as préticas. Pretende-se deste modo de-
senvolver simultineamente capacidades de adaptaciio a mudanga e capacidades de produ-
cdo e avaliagdo de inovagBes. A aquisicio dos saberes e dos saberes-fazer dave assim
articular-se com o desenvolvimento de capacidades visando o saber-estar e o saber-trans-
formar, desenvolvendo-se préticas pedagbgicas preocupadas com as dimensdes formativas
da sua acgdo e que visem a apropriagdo de trés mecanismos fundamentais da aprendiza-
gem: atito-avaliagdo, autc-formacgio e capacidade criativa,

B! Um sistema de formagdo organizado em torno destes principios deve necessiriamente in-

tegrar:

a) Uma rede de troca de experiéncias inovadoras que permita vencer ¢ seu isolamento, es-

timular a sua avaliagdo e as utilizé como material de formagio.

b) Um servi¢o de apoio técnico e pedagdgico 3 constru¢iio de documentos em vérios supor-

tes (escrito, video, diaporamas, etc.) que estimule a divulgagdo de experiéncias inovadoras
e apoie os professares na construgio de documentos pedagbgicos. . I
c} Uma rede documental arganizada de forma a que os utilizadores tenham acesso f4cil a
a uma diversidade de documentos para que esta aja como estimulo & auto-formagdo e 3
investigacdo, L '

Finalmente, e em eonsequéncia do que atrds ficou dito, torna-se importante que, sempre
que possivel, os projectos de formagiio de professores e os projectos de desenvolvimento comunits-
rio se articulem de forma a que, a nivel local, as estruturas de educagio nio formal encontrem for-
mas originais e criativas de colaboracgiio.

Evidentemente que estes principios pedagbgicos sio incompativeis com uma gestio centra-
lizada de formagdo de professores. Eles exigem de facto uma flexibilidade de respostas e uma_liga—‘
¢do institucional com as escolas, os professores e as comunidades s possiveis de construir a nivel
regional por estruturas com experiéncias pedagbgicas diversificadas, .

As exscolas superiores de educagio enquanto estruturas que tm um Smbito de interven¢do
tegional podem ser factores importantes de dinamizagiio de uma formagio regionalizante de pro-
fessores. E' no entanto necessdrio que elas articulem os seus projectos de intervengio com as outras
estruturas institucionalmente ligadas 4 formaciio de professores e que encontrem solugdes funcio-
nais de colaboragdo com os organismos mais directamente implicados na animagdo séeio-culturat,

Néio basta portanto que elas sejam estruturas novas e regionais de formagdo de professores.
E necessério que elas dinamizem a criagio de estruturas regionalizantes e inovadoras.




A EVOLUGCAO DO PAPEL
DO PROFESSOR

CONSEQUENCIAS PARA A
FORMACAO -

CARLOS BRANDAQ

. Ao perspectivarse a evolugio do papel do professor num mundo em contfnua e rdpida
mudanga, convém fazé-lo, em minha opinifo, com referéncia 3 sociedade e a.escola, As relacbes
entre a instituigio escolar e a realidade envolvente sdo tais que ndo podem nem devem-ser igno-
radas, sob o risco de se perder o sentido de uma gualguer andlise que se pretenda desenvolver.

E frequente, contudo, ouvir dizer.que a escola tem estado desfasada da realidade que ara-
deia,que nio tem sido capaz de responder 3s necessidades e aspiragtes de quem a frequenta,que néo
desempenha adeguadamente as fungBes para que foi criada, etc. Este desfasamento € real em mui-
tos aspectos e varidvel segundo os cantextos, podendo por vezes assumir a forma de um certo iso-
lamento e alheamento. Mas nfio tem gue ser necessiriamente sempre assim em toda a parte e em to-
das as ocasides. Importa, por isso, analisé-la enquanto microcosmos que €, por oompara:;ao ao to-
do em que se integra,e nesse sentido tende a ser a expressiodo conjuntode principios aprientagbes
pradominantes numa dacla época e num certo espago. Acresce ainda que a instituigdo escolar &
parte de um sistema de ensino { nacional), que por sua vez a enguadra, condiciona e arienta, E
sob este ponto de vista que ela se situa numa drea complexa para onde confluém solicitagtes e
prassdes,vindas tanto do interior do sistema, como do exterior {comunidade, sociedade ).

Em certa medida, a escota & muito aguile que se define para o cenjunto da comunidade e,
por via disso, para o sistema de ensino em geral, Isto n3o invalida, no entanto, que a institui¢do
escolar tenha vida auténoma propria e se projectem no *exterior” os efeitos de algumas das suas
acgoes, mediatizadas embora por diversos agentes a ela directa ou indirectamente ligados.

Os desfasamentos a que frequentements se faz refer@ncia sdo também uma questio de ritmo.
|sto é,as mudancas ocorrem hoje com tal frequéncia e em tal qualidade que a escola no-tem sido
capaz de as acompanhar,pelo menos nos termos em que funciona,Além disto,vé-se hoje cada vez
mais confrontada com outras ““agéncias™que com ela concorrem, principaliente no domfinio da di-
vulgagiio e difusio da informagiio,como é o caso da televis3o;por isso,ja alguém considerou este me-
jo dle comunicagdo como o’ curriculum®mais importante. Juntamenie com os dois factores enuncia-

[ dos, subsistem igualmente factores de resisténcia 3 mudanea, intrinsecos 3 instituigio e que deri-

vam das suas caracterfsticas, emhora sedimentados nas antigas fungbes e atribuigdes da escola e
do professor.

As funciies da Escola

Depois da sfntese anterior, impaorta agora rever algumas das fungbes da escola, dita tradi-
cional, hem como as novas tendéncias que se projectam no horizonta e que a escola terd. riecassa-
riamente de acolher.Norman M.Goble{ 1977} enumera quatro fungGes que entende serem aguelas
que a escola tradicional desempenha;

.A fungio de vigitsncia que permite preencher algumas das tarefas dos pais, nomeadamente
no domfnio do comportamento e das regras de conduta,

. A fungdo de doutrinagdo, tque possibilitaa transmissdo dos valores predominantes numa
dada época e num dado contexto.

. A fungio profissional, que proporciona & preparagdo necessdria aos alunos sequndo as
exigéncias da sociedade.
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.E a fungdio de reputacdo,pela qual a instituicdo confere o diploma que “habilita” o seu de-
tentor a exercer um cargo em funcie da drea em que foi aprovado,

E claro que, relativamente &s duas altimas, principalmente, se colocam hoje mi’ultip!os pro-
blemas e reservas, tendo em conta as mudangas sucessivas que tém tido lugar, nomeadamente no
dominjo tecnoldgico. Dai o avolumar de criticas, sequndo as quafs a escofa nio tem sido capaz
de preparar adequadamente os seus diplomados para o mercade de trabatho. Como consequéncia
-lesta realidade, os diplomas vio também perdende eredibilidade e os diplomadosvio tendo cada
vez maior dificuldade em conseguir empregos “sompativeis”. A questio ndo & assim t5o linear e,
ndo se esgota apenas a este nivel, jdque -outros factores econdmico-sociais & medidas de polf-
tica econtmica e de ensino tamhém interforem,

Por outro lado ainda, a concorréncia que outras instituicBes tém vindo a fazer no dominio
da formagdo e informagiio técnica e tecnolbgica, usando cada vez mais os recursos dos audig-vi-
suais e outros, tém levantado problemas 3 escola no seu actual enquadramento grganizacional e
funcional ‘que levam a questionar algumas das suas fungBes predominantes, E facto que este
questionar nfio arrasta consigo obrigatoriamente a necessidade de fazer desaparecer a instituicfo,
antes ajuda areflectir sobre a sua organizagdo presente, a forma como se estrutura e funciona,
permitindo equacionda noutros termos, principalmente ao nivel dos procassos a utilizar e das
fungGes a desempenhar.

Neste sentido, & necessério tragar novos rumos, buscar noves caminhos e implementar no-
vas polfticas a virios niveis, para que a escola n3o continue a ser apenas aquilo que tam sido e
como o tem sido, mas sobretudo uma instituigdo dinémica, interligada a outras que concorrem
para fins idénticos. . .

E facto que se esboga hoje um maovimento de reforma crescente através do qual se procura
alterar a escola, circunscrevendo-se, no entanto, 4s grandes reformas legislativas, acrescentanda
novos enquadramentos juridicos, principalmente ac nivel institucional,descurando-se frequente-
mente, porém, a dindmica interna que a escola comporta e gue assenta, em grande medids, nos
professores quea integram.Nesta l&gica também,ndos menos frequente assistir-sed ades3o 3s novas
politicas e aos novos prineipios, ambora se continuem a manter - consciente ou incanscientemente
- a3 mesmas priticas.0 inverso pode tamhém acontecer;mantendo-se embora os enquadramentos
furidico-institucionais,surgem factores de inovagdo,fundamentalmente por via de alguns agentes
da instituicio, Daqui decorre a necessidade de intervir cada vez mais ao nivel do professor ( for-
magdio}, identificado factores que estejam associados 3 resisténcia A mudanca e que obstaculizam
a inovagio, bem como.que agueles que impedem por si 6 o aparecimento e o prossequimento
dessa mudanga. i

A Evolugéo do Papel do Professor

E neste contexto que se afigura pertinente analisar a evolugfio do papel do professor na nos-
sa sociedade. Tal como se referiu, num mundo em permanente mudanga, com o volume de conhe-
cimentos cada vez maior, com novas e diferenciadas solicitagBes, torna-se dificil, sendo mesmo im-
possivel, manter o anterior papel tradicional de professor-autoridade, dominando simultaneamente
diversos saberes e elemento privilegiado na transmissio desses conhecimentos a terceiros. A este ni-
vel, o professor ¢ {deve ser) cada vez menos a inica fonte depositéria de todo o saber, que se limi-
ta apenas a transmitir alguns desses conhecimentos; mas acima de tudo, o organizador da énorme
massa de informagdo dispersa, o animador no seio do grupo que leva a despertar a curiosidade, o
orientador que ajuda a descobrir, o avaliador atento ao grupo, 3s circunstincias e aos processos de
aprendizagem.

Segundo Vidal Madjar {1976), entre as diversas fungBes que o professor hoje tem de assegu-
rar, distinguem-se dojs grupos:

a) as antigas, que foram sendo modificadas ao longo dos tempos e
b) aquelas que, pela sua natureza, 530 tipicamente novas, Relativamente ao primeiro grupo, o autor
enumera quatro niveis distintos. .

- O dos saberes a transmitir, em que o professor tende a executar esta tarefa de forma cada
vez mais adequada ao tipo de destinatirio, tendo em conta a heterogeneidade do grupo e privile-
giando o ensino individualizado. Esta mudanca implica, obviamente, o cumprimento de novas atri-
buicdes, como sejam a cbservagio e a avaliagio do grupo, dos processos e das circunstincias em




gue decorre a aprendizagem.

. Simultaneamente, o centto do processo de aprendizagem desloca-se do professor para o con-
texto onde ela decorre. Segundo ainda o mesmo autor, assume particular importincia o processo
de encorajamento constante dos alunos, levando-os assim a construir, com frequéncia, os materiais
com que trabalham,

. O das actividades de andliise e sfntese, onde o professor procura sobretudo orientar, avitan- .
do tanto quanto possfvel impdr esquemas conceptuais de interpretagdo, de modo a permitir uma
certa autonomia ao aluno no sau trabalho. '

. O da expressfo  linguagem , em que o professor procura utilizar e privilegiar cada vez
mais uma linguagem autdnoma e auténtica, em detrimento de um cbdigo linguistico excessivamen-
te exacto.

. O dos métodos, através dos quais o professor procura privilegiar sobretudo os processos
que podem levar ao conhecimento, em vez de se centrar no objecto e nos resultados desse conheci-
mento.Procura fundamentalmente dotar o aluno de instrumentos capazes que lhe permitam chegar
ao conhecimento, mesmo autonemamente, em vez de os transmitir simplesmente,

Relativamente 3s novas fungGes, o mesmo autor enumera as seguintes:

1. A de animador: '

2, A de avaliador;

3. A de investigador;

4, A de utilizador capaz das novas técnicas pedagdgicas,

Qualguer das novas fungBes anteriormente enunciadas, requerem o domfnio de certas sreas
do conhecimento por parte do professor, assim como o desenvelvimento e o aperfeir;oamerito de’
determinadas competénecias, para além da alteragdo de algumas das prétlcas tradlclanals predomi-
nantes gque dificultam a inovagdo.

A investigagiio, por exemplo, pode auxiliar o professor a tornar-se cada vez mais num ele-
mento actuante, qgue observa e questiona continuamente, procurando respostas para os problemas
reais que enfrenta no seu quotidiano. Ao organizar, sistematizar e enguadrar teoricamente as suas
ohservagGes e regnstos, obtem elementos preciosos que lhe possibilitam uma melhor e mais profun-
da compreensdo do fenGmena educativo, ficando deste modo mais habilitado a poder intarvir na
comunidade, na escola ou na turma, de forma eficaz,

Na opinifo de Vidal Madjar (1976), a utilizagdo das novas técnicas pedagdgicas  ndo deve
afastar o professor de cutros niveis mals complexcs, tais como o da experimentagio e da concep-
¢do dos instrumentos que usa. Cada vez mais, o professor sente necessidade de testar, experinien-
tar, modificar, melhorar e mesmo conceber novos processos, de acordo com as ci_rcunsiéncias con-
cretas em que se move, Acrescenta ainda o autor que “'é necessdrio ver qgue a introdugio de novas
téenicas pedagdgicas é indispensivel por corrasponder 3s novas exigéncias dos alunos e, de uma
forma mals geral, 3 evolugio do papel das instituigtes educativas”. (p. 208)

Neste contexto merece particular atengo o impacto dos “mass-média” no papel do profes-
sor, designadamente a televisio. As opinides divergem bastante, havendo quem conteste as vanta-
gens de alguns desses meios de comunicagio {televisdio, por ex.), enquanto outros os aplaudem &
defendem a stz intradugio e uso cada vez mais frequente na escola, como recurso priviiegiado da

aprendizagem, Entre a aceitago passiva e a recusa obstinada, vai uma grande disténcia e outras 6p-
ticas existern, mais realistas e pragméticas, que sustentam um ponto de vista diferente, E o caso
dos que afirmam ser mais consentinec aproveitar e capitalizar as potencialidades de alguns desses
meios, fazendo reverter a favordaaprendizagem todos os beneficios que deles se possam: extralr.Pro-
péem assim que, em vez do clima de competigio que por vezes se quer alimentar, se deve, i inversa-
mente, conceber formas para tirar partido de muita da informagdo divulgada, para sobre-ela se re-
" flectir e organizé-la, isto &, dar-lhe algum santido. No caso concreto da televisiio, este é hoje o meio’
de comunicacio que mais horas tem vindo a ocupar no quotidiano das criangas e dos adolescentes,
com especial relevo nos paises desenvolvidos. E uma realidade que a escola ndo pode ignorar
N& sua nova estrutura e nas suas novas fungdes, assim como o professnr. Independentemente
das erfticas que se possam tecer a este ou aguele programa, o professor deve procurar
otientar e ajudar o aluno, habilitando-o, tanto guanto possivel, a ser capaz de analisar eri-
ticamente a informacio recebida, socorrendo-se mesme, se for caso disso,de programas televisivos
vistos em casa ou noutro iocal, fora da escola. A predomindncia cada vez maior da imagem é um
facto que o professor nio deve descurar nos nossos dias. _No estudo conduzido por A. Ruth em

1980 nos E.U.A., pode ler-se a dado passo: “Nio devemos fechar os nossos olhos - de uma forma li-
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“teral ou ndo - ao pape! poderoso que os meios audio-visuais hoje desempenham e continuardo a de-
sempenhar na vida de todos os dias dos nossos aly nos, bem assim no future guando adultos. Neste
contexto, é imperativo que incluamos no ensino o$ meios ndo escritos porque eles sdo essenciais
para a educacdo dos nossos estudantes hoje em dia”, {p. 9)

Ainda a este propésito, respiga-sz do projecto “Southwest Education Developmental Labo-
ratory, 1977", levado a cabo pelo Departamento de Educagdo dos U.S.A., o seguinte comentirio:
“a televisio mastra fréquentemente ds eriangas acgdes que secircunscrevem'mais ao mundo dos
adultos, para o qual elas ainda ndo estio preparadas, (...) so assim colocadas perante situagies pa.
ra as quais ndo dispem ainda de informagio e maturidade suficientes. A forma como a televisio
afecta a crianga depende sobretude como ela interpreta o que v& e o uso que faz dessa informagdo.
Os pais e os outros adultos (professores, por ex.) podem ser o factor determinante em tornarem a
televisdo numa experiéncia de aprendizagem positiva”.lp. 1)

As tendéncias mais recentes, que dio conta das fungBes e tarefas que o professor hoje em dia
& solicitado, cada vez maijs, a desempenhar & a cumprir, estdio contidas de uma forma suméiria num
documento de trabalho elaborado pelos pafses membros da UNESCO e citado por Norman M, Go-
ble {1977) na obra “A Evolugio do Papel do Professor”. Com base no refarido documento, o au-
tor cita as saguintes:

1 . Diversificagdo das fungtes pedagdgicas e uma maior participagdo na organizagiio da con
teddo do eisino e da aprendizagem.

2, Recuo da fungio de transmissio do saber em proveito da organizagiio da aprendizagem
dos alunos, com maior uso das novas fontes de aprendizagem na comunidade.

3. Individualizagio da aprendizagem e alteragiio da estrutura de relagtes professor/aluno.

4. Utilizagdo crescante da tecnologia educativa moderna e aquisigdo de conhecimentos e
de competéncias necessérias a este fim.

5. Cooperagio com os ocutros professores no interior dos estabelecimentos de ensino e modi-
ficacdo da sstrutura de relagdes entre os professores,

6. Colaboragdo mais estreita com a familia e os outros membros da comunidade e uma
mator participag¢do na vida da colectividade. )

7. Participagiio nos diversos servigos escolares e nas actividades extra-curriculares.

8. Diminuigdo da autoridade tradicional exercida sobre os alunos....

Este conjunto de funcdes implica naturalmente profundas alteragbes no posicionamento do
professor face & profissdo, 3 escola e 3 comunidade, O professor & (deve ser) visto como aquele que
ajuda a desenvolver capacidades, A énfase centra-se nos processos de aprendizagem e niio nos de
ensino. O professor deverd, assim, procurar criar com  maior frequéncia  situa¢es propicias 3
aprendizagem, Tudo-isto, porém, ndo 6 simplesde concretizar. Como se viu,05 obhsticulos situam-se
20s mais diversos nfveis: no interior do sistema globalmente considerado, fora dele e na escola, Por
isso, ndo € de admirar que os velhos modelos j4 referidos continuem a persistir, variando é certo,
consoante os diversos contextos.

As tendéncias enunciadas anteriormente e referidas como as dominantes na caracterizagio
do novo papel do professor, arrastam consigo acrescidas responsahilidades, uma maior diversidade
de dominios do saber a abarcar e uma maior profundidade nos processas de formagdo. Esta altera-
¢do, contudo, para além de ser lenta e diffcil como se referiu, ndo se opera por simples tranferén-
cias dos principios para o plano da nossa actual realidade sbeio-profissiona), nem apenas com o re-
curso exclusivo a medidas legislativas ou formais,que visemsobratudo os aspectos institucionais,
como {inica forma capaz de dar resposta 3s constantes solicitagGes € aos novos desafios colocados
ao professor e a escola,

E necessério intervir, prioritariamente, no dominio da formagio, revendo madelos e proces-
so0s, actualmente predominantes no nosso sistema .

Quando o professor € visto camo a principal fonte de um certo saber, tendo por dnica mis-
sdio transmiti-lo, as necessidades de formacfio s3o necessdriamente diversas daquele que éencarado
essencialmente como um facilitador da aprendizagam.

As acrescidas responsabilidades, por exemplo, derivam de vérios factores, Em primeiro lu-
gar, o facto de o professor ndo ser visto apenas como o elemento que se engontra com os alunos
no interior da sala, preocupado sobretudo em transmitir conhecimentos naquele espago, durante
aguele perfodo e naquelas circunstincias 1 mas pri_nt:ipalmente um orientador, um avaliador e um




dinamizador, que se move nessas eircunstincias, mas que também € capaz de ir para além delas,
tentando compreender melhor o grupo com gque trabalha, Porque deve ser, simultineamente, um
agente que também reflecte sobre a'sua practica, a instituigio escolar e a sociedade em geral, Por
que deva ser igualmente aquele que busca respostas e solugbes para as situagBes que enfrenta no
dia a dia. Finalmente porque deve ser um elemento actuante que procura intervir,pelas formas mais
diversas, tanto na aula como na escola.

Esta multiplicidade de tarefas supGe determinado (s) modelo(s)de formacio, distinto dofs)
tradicional{s) nas principios e finalidades, nos dominios a estudar, nos meios e recursos a utilizar
€ nos processos que ofs) corporizam,

A divarsidade, cada vez maior, de tonhecimantos que o professor tem de abarcar, por forca
das suas actuais (futuras) alargadas fungBes, levam a integrar no processo de formagdo disciplinas
que até entdo eram consideradas dispenséveis, peio menos em algurnas especialidades ou éreas. Es-
t30.neste caso as psicologias e as sociologies, independentemente da &rea cientifica especifica ou do
grau de ensino do docente,

O terceiro aspecto, relativo a uma maior profundidade no processo de formagio, é uma con-
sequéncia dos dois anteriores, E uma complexidade que advém da quantidade das novas furigbes e
também da sua qualidade: sfo substancialmente diferentes das tradicionais.

A formacdo deverd, por outro lado, responder igualmente s necessidades do professor en-
quanto cidaddo responsével, em contfnuo crescimento, aperfeicoamento e formagdo. Assim, ao
conceher e implementar programas de formagio de professores & imperativo que, para além da
formagiio profissional, se acentue a formagdo pessoal, no sentido referido, tanto ao-nivel da for-
magdo inicial como da continua, e também da formagdo em servigo,

. Formagdo Inicial, Formagdo Continua
e Formagdo em Servigo: que arficulagao?

Num mundo em constante mutagio e 3 luz das novas tendéncias gerals que earacterizam o
actual papel do professor, é pertinente que se encare a formagHo de professores como um processo
permanente, que nio se circunsereve a uma sb instituigdo, durante um certo perfodo e com abjec-
tivos exclusivamente imediatistas,

A formagio no sentido mais lato, & tdo ampla e tio longa, que tem infcio com o processo
gradual de socializagdo do individuo e s6 termina com o seu desaparecimento. Neste caso mais es-
pecifico a formagdo do professores comega, ao nival institucional e formal, com a formag2o inicial,
segundo os modelos implantados. Constitui, por isse, a primeira fase de um processo global de
formacdo. Assim sendo, qualquer programa de formagdo inicial & somente uma pareela, que permi-
te a sua continuaciic, mesmo em moldes difarentes, embora sob vs mesmos principios e tendo em
vista as mesmas finalidades, Daf que ela se deva desenvolver num quadro geral de formagdo perma-
nente, a vertente que & hoje caxda vez mais predominante,

A formagdo contfnua, mesmo que ndo assuma um caricter predominantemente formal e
institucional como a anterior, nem por isso deixa de ser tio ou mais importante. Permite, por um
lado, dar sequéncia ao processo iniciado anteriormente e, por outro, criar condigtes de reflexdo
sobre a prética desenvolvida, corrigindo eventuais erros, melhorar e aperfeicoar métodos, proces-
sos @ competéneias, e ainda actualizar maltiplos dominios relacionadoscom o docente ea docéngia,
E por via da formagéio cantinua que osprofessores, maicritariamente, podem ficar mais habilitados
4 intervir de uma forma decisiva, na instituigio e no sistema, contribuindo para a melhoria das
candigdes de aprendizagem e sobrepondo deste modo os facteres de inovagdo aocs de permanéncia.’

A formagiio em servigo, no nosso caso, constitui um aspecto particular do sistema de forma-
¢Fo, gue se enquadra igualmente no processo global, embora os principios que lhe estiio subjacen-
tes se prendam mais com as circunstincias que t8m envalvido o recrutamento e selecgdodos agen-
tes de ensino,c também als}formals} como se tem processado e encarxdlo a formagao de professoras
no nosso pafs, Por isso mesmo, tambhdm ela é uma fase na formagio doprofessor, que deverd pro-
curar dar resposta is novas exigéncias ja referidas, subordinando-se aos principios de articulagdo e

complementaridade entre os diferentes ciclos de formagéio.
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NIiVEL DE GUALIFICAGCAD
DOS PROFESSORES

no Distrito de Portalegre
DIAGNOSTICO DA SITUAGAC

ABILIO AMIGUINHO

E mais ou menos conhecida a situagio a que se assiste, nos Ensinos Preparatrio e Secundi-
rio, no gue diz respeito ao nimero ainda significativaniente baixo de professores devidamente ha-
bilitados para o exercicio da fungdo. Assim acontece, de facto, a despeito das intengdes que presi-
diram aos modelos de forntagSo em servigo que entretanto estiveram em funcionamento, no senti-
do de profissionalizarem um grande nimero de professores, conferindo-lhes uma formacgio peda-
gbgica e didéctica, complementar da formagZo académica adquirida e que permitiu aos professores
comecarem a ensinar.

Sabe-se, igualmente, que esta tendéncia observada a nivel nacional se apresenta bastante di-
versificada, quando procedemos a uma anélise que incida sobre as realidades regionais ¢ locais, Este
fen6bmeno prende-se, naturalmente, com as assimetrias em termos de desenvoluimento econdmico,
social e cultural dessas mesmas regiGes, crescentes a medida que caminhamos do Litoral para o In-
terior ou, o que & o mesmo, com a centralidade e acessibilidade dos locais onde as escolas se si-
tuam. Por sua vez, esta desigual distribuigiio dos docentés, pensamos nos, refarga ainda mais as
tradicionais assimetrias no territorio nacional, contribuindo, a seu modo, para o afastamento das
populacties mais carenciadas, de uma dinéimica de progresso e inovagdo,

No momento em que a formagio em servigo se tornou quase preocupagido dominante das
ESES , justamente pelo grande nlimero de recursos materiais ¢ humanos que envolve, pareceu-nos
oportunc proceder a uma caracterizagiic do nosso Distrito no que 4 este aspacto se refere, com ba-
se nas estatisticas disponfuei§, cujas limitagtes sio também por demais conhecidas,

Ensino Preparatdrio

GRAFICO I- Situacio em 1983_/ 84 - Professores do Ensino Preparatério
% por categorias de habilitagtes e pordistritos
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Pela observagio do gréfico 1, torna-se a evidents a posi¢io que o Distrito de Portalegre ocu-
pa o contexto mgis geral do pafs. De facto, somente Braganca se encontra em pior situagdo que
Portalegre; estamos bem longe da percentagem nacional de professores com habkilitagdo profissional
(34,6 por cento para 53,3 por cento ) e bastante mais aquém das percentagens registadas nos Dis-
tritos que englobam os grandes centros (Lishoz - 62 por cento, Porto 60,1 por cento e Coimbra -
- 59,1 por cento).Paralelamente,verificam-se agui elevadas percentagens de profassores com habi-
litagdo suficienta ou mesmo sem este tipo de habilitagfio, 13,7 por cento e 7 por cento, respecti-
vamente, para 6,8 por cento e 2,6 por cento a nivel nacional.

Mesmo no interior do Distrito se constata uma desigual distribuicSo dos docentes. Com
efeito, as escolas C-+8 .passuem um quadro de efectives bastante exiguo, como adiante nos é
dado observar por intermédio do grafico 2,

GRAFICO 11 ~ Pessoal dacente do Ensino
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Os efeitos da interioridade surgem aqui com mais acuidade, a' par do pouco tempo de vida
da maioria destas escalas, determinando, por um lado, uma percentagem ainda mais baixa de pro-
fessores com habilitagdo profissionat { 26,0 por cente } e, por outro, uma percentagem mais ele\ra—
da de professores com habilitag3o suficiente (18,3 por canto).

Grupos de Docdncia

No guadro e no gréifico que a seguir apresentamos,pratendemos dar conta da situagio, em
termos de qualificagdo dos professores, relativamente ao ano lectivo actual, bem como da evolugio
verificada a partir de 1982/83. Dado que os anos considerados representam, talvez, os de maior
impactc, no que se refere ao nmaro dos professores que entretanto adquiriram habilitagdo profis-
sional pela extinta “profissionalizacio em exercicio”, podemos, assim, fazer uma apreciagio sohre
os resultados dos esforcos realizados em torno daquele modelo de formagio.,




QUADRO | — Dist-ribuic'a'u dos professores por categorias de habilitegfo e por grupps de docéneia
Distrite de Portalegre — 1982/83 e 1986/87
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Da anilise do quadro 1 e do gréfico 3, algumas ilagdes se podem extrair:

a) Em 1986/87, 52,8 por cento dos professores ¢colocados no Distrite possuem habilitagio
profissional (ainda abaixo da percentagem nacional em 1983/84) registando-se uma va-
riag8o positiva de 16,9 por cento de 82/83 para 86/87;

b) Todavia, a percentagem de professores com habilitagdo prépria apenas aumentou 6,7 por
cento, situando-se agora pelos 82,7 por cento;

¢) O segundo e quinto grupos sfo os mais carenciados;

d) Relativamente ao segundo grupo & ainda bastante elevada a percentagem de professores
sem habilitagdo propria, 50 por cento actualmente para 60,7 por cento am 82/83. De
notar ainda que, no perfodo considerado, é neste grupo que acontece o menor aumento
percentual de professores com habilitagiio profissional, apenas 2,1 por €ento;

e} O quinto grupo regista, apesar de tudo, um maior acréscimo percentual de professores
habilitados profissionalmente em relagdio ao segundo grupo; .

) Em termos evolutivos, o destaque vai para o grupo  Educagdo Musical que possui agora
625 por cento de professores com habilitag3o profissional, quando em 82/83 se ficava
peios 11,8 por cento, precisamente o mais carenciado na altura;

g) Os grupos de Trabalhos Manuais {69 por cento), Educagio Musical {62,5 por cento) e
Portugués /Estudos Sociais/Histéria {61 por centa), possuem um néimero bastante signi-
ficativo de professores profissionalmente habilitadbs, qualquer deles beneficiando mais
do que qualguer outro grupo da “profissionalizagio em exercicio”, no perfodo conside-
rado; .

h} No grupo de Educacio Fisica, se bem que a percentagemn de prafessores com habilitagdo
profissional seja de realgar (57,1 por cento), & de notar a percentagem jgualmente signifi.
tiva de professores sem habilitagio suficiente { 21,4 par cento) e a baixa percentagam de
professores profissionalizados entre 1882/83 ¢ 1986/87;

i} Sublinhe-se ainda o retrocesso {aparente?) verificado no quarto grupo, agora com uma
percentagem inferior de professores com habilitagdo propria em relagio a 1982/82

Ensino Secundario

A semelhanga do que fizemos para o Ensino Preparatério, comegaremos por abordar a dis-
tribuigio dos professores deste gran de ensino pelas diferentes categorias de habilita¢do no distrito

de Portalegre, utilizando para o efeite o grifico 4.

GRAFICO IV~ DistribuicBo dos docentes por categorias profissionais e por
Distrito — Ensino Secundério — 1984/85
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Portalegre, tal como outros distritos do interior, possui uma baika percentagem de profés-
sores profissionalizados (39,5 por cento), apesar de tudo em melhor situagio que o grupo do qual
fazem parte os distritos de Beja, Braganga, Evora e Vila Real, estes tiltimos  bastante . jonge da
média nacional {495 por cento)., Acima desta, Coimbra, com 59,4 por cento, regista a mais elevada
proporgio de professores profissionalments habilitados,

A percentagem de professores com habilitagdo prépria ndio proflssmnanzados cifra-se em
39,3 por cento, muito proxima, portanto, da média nacional (38,5 por cento).

Consideramos igualmente significativo o niimero de professores eventuais sem hahilitacio
propria: 74 em valor absoluto e 21,2 em percentagem, Sobretudo se o cumpararmo.{ com distritos
como Porto (5,1 por cento), Lisboa (6,3 por cento), Coimbra {6,5 por cento) ol mesmo com
Aveiro (10,7 por cento), sendo a média nacional de 12 por’ cento.

£ naturalmente preocupante a situagdo nas escolas C+S,tal como o grifico 5 o demonstra.Na
verdade, somente 6 por cento dos professores colocados no distrito estdo profissionalmente habili-
tados, ao passo que a percentagem dos docentes sem habilitagio prépria ronda os 60 por cento, 25
por cento dos quais sem habilitago suficiente! -

Mestas circunstincias ndo sdo diffceis'de imaginar os prohlemas com que estas escolas se de-
batem, o que, obviamente, se vai repercutir na qualidade 'de ensino af minjstradp. A nivel jocal sdo
pois bastante desiguais as oportunidades que se ofereeem aos alunos, também no que a este aspecto
diz respeito,

XY GRAFICO V — Pessoal docente do Ensino
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_Grupos de Docéncia

Consideremos agora a situagiio por grupos pedagbgicos, atendendo ao que se descreve no

guadro 2 e ao gréfico 6 que lhe corresponde.

QUADRO I — Situagiio profissional dos ducentes do Ensino Secundério
por grupos de docéncia — Distrito de Portalegre 1984/85

el EVENTUAIS COM EVENTUAIS SEM
PROF'SSWNAUZADDJ HAB, PROPRIA HAB. PROPRIA
]"19 % ne % ' ng % TOTAL
10. grupo . " p
. Matemitica 8 ‘I' 0 10 26'2 20 52'8 33
20, grup. A ~ e
e h 1 |7 4 [ | 1 |16.7 6
20, grup. B
Elnctrotec, - - 5 100 - - 5
3o. grupa
c.Civil 1 33,3 2 66.7 - - 3
Sl 13 59.1 5 22,7 4 |18,z 22
4o.grup. B -
Cu tmiica 1 100 - - - - 1
Sa.grpo .
Ed, Visual v - 4 44,4 5 55.6 9
[:{-8 T
c:n::':'i::. 5 29'4 A 70,6 - - 17
7o, grupo . . .
Economia 7 43,8 9 56,2 - - 16
8a. grup. A
Portuguds 8 . 34,8 T 30; 4 8 34; 8 23
o8 11s | 388 | 2 | 30,7 ] 12 30,7 | 39
90, A
|:g|§:"p° 10 35.7 | 16 57.1 JE 7.2 28
100. grup. A .
Hist6ria 9 33,3 13 66,7 - - 27
100. grup. B
Filosotia 3 21,4 11 78,6 - - 14
110, grup. A . . -
Geografia 8 57. l' 2 14,3 4 28,06 14
11o.grup. B
Blofogla 13 56,1 2 9,1 7 31,8 22
120. grup.A
Mecanotec, 9 75,0 1 8,3 2 16,7 ) 12
120,grup. B )
Electrotec., 5 62,5 ) 3 37,5 - - 8
120. grup. G . X
Secretariado 9 69,2 3 23,1 1 T.7 i3
12a. grup. D
Textdis 6 (35 ’ 7 - - 1 .1_4, 3 7
120.grup. E
Madeiras 1 50,0 1 50,0] = - 2
A, Grificas
Floricultura - - 1 100 1
Ed. Fisica [ 50,0 3 25,0 3 25'0 12
Rel. e Moral - - 1 25,0 3 75,0 4
_esatias - - - - 1 [ 100 1
Grupos AeB - _ 5 100 _ . 5
TotaL  * | 138 |39,5 | 137 39,31 74 21,2 | 349
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GRAFICO VI — Situacio profissional dos docentes do Ensino Secundério por grupos de doeéncia —
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— Distrito de Portalegre — 1984/85.
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Da an4lise dos dados apresentados derivam algumas conclusoes;

a) Varifica-se grande diversidade de distribuigo dos doceites por categorias de habilitagiio
nos grupos considerados; ‘

b) De facto, existem grupos em que ¢ bastante baixa a percentagem de professores profissio-
nalizados, a par de outros onde a totalidade dos professares possui habilitagio propria,
ou de outros ginda, com elevada percentagem de eventuais sem habilitagdo propria;

¢} O 1o. grupo é bastante carenciado, tendo em conta, por um lado, a baixa percentagem de
profissionalizados epor outro,a elevadissima percentagem de eventuais sem’habilitat;ﬁo
propria (52,8 por cento}; . .

d} O 50. grupo ndo se encontra em melhor situagdo, se bem que seja menor o nimero de
professores que envolve, Com efeito, ndo tendo docentes profissionalizados, possui, si-
multaneamente,a maisalta propor¢do de docentes sem habilitagiio propria {56,8 por
cento). '

e) De salientar que grupos como 0s de Portugués, Francés e Biologia, registam percentagens
de eventuais _serh habilitagiio propria acima'dos 30 por cento: 34,8 por cento, 30,7 ¢ 31,8

por cento, respectivamente; '

f) No entanto, o 2o. grupc B, o 30.,0 40, B, 0 60.,070,,0 100. A, 0 100. B, 0 120. E & F,
apenas integram professores com habilitagio prapria, embora alguns deles verifiquem
ainda baixas percentagens de profissionalizades {100, A'e 100. B, por exemplo).

Pelo precedente, julgamas ter contribuido, de algum modo, para uma clarificagio das dreas
de intervenglio a considerar prioritariamente, no que toca 3 formagio dos professores, Portalegre,
distiito carenciado tanto num como noutro grau de ensino, tal como ficou demonstrado, necessita
de uma actuagio coerente neste sentido, em ordem 3 melhoria da qualidade de ensino. Para além
disso, importa ainda criar os instrumentos ¢ mecanismos capazes de proporcionar uma estabiliza-
¢do do corpo dogente, o que passa, simultaneamente, pelo gerar de incentivos  fixagdo dos profes-
sores, particularmente no nosso distrito, E Gbvio que as decisbes a tomar deverdo acontecer num
quadro de descentralizagio administrativa e pedagdgica 2 implementar,
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ENSINO PRIMARIO:

Um testemunho
sobre a Formacao
de Professores

DOMINGAS VALENTE

Continua a ser apaixonante para mim participar numa experiéncia nova. Como se esta motl-
vag3o ndo fosse suficientemente forte, surge outra que tem muito a ver com aquilo que sou, Uma
Professora sem uma formagdo inicial adequada, com um tradicionalfssimo estigio, trabalhando
sempre sem o mfnimo de apoio estruturado,resolventio (?) 3 minha maneira os inGmeros problemas
que sa me vio deparando — e sentindo sempre a falha e o erro de que assim se faga. Apesar de tu-
do, ndo desisti de acreditar que alguma vez a tarefa da formagdo se iria realizar noutros moldes. E
por isso, decerto, que aquj estou e escrevendo acerca da formagiio inicial no Ensino Primério, E ho-
ie impassivel ignorar o papel determinante que o sistema escolar desempenha na formagdo da ju-
ventude, no pragresso cientffico o tecnoligico e na criagio dos quadros intelectuais e téenicos ne-
cessdrios ao desenvolvimento acondmico, social e cultural do Pais,

E igualmente impossivel ignorar que a eficicia de um sistema educativo depende, em grande
medida, da qualificagio dos professores, A melhor preparagio do pessoal docente &, sem dvida,
um dos factores essenciais 20 desenvolvimento e renovagdo da educagio. Dada a grande responsabi-
lidade que cabe aos professores do ensino primério, somos lavados a repensar a sua preparagdo.in-
telectual, cientifica e pedagdgica, a sua capacidade de raciocinar de analisar. ; ©

E nas mios dos professores do ensino priméario que ainda hoje se encontra a granda massa de .
| populagiio discente, dado o seu cardcter de obrigatoriedade, que alids nem sempre é cumprida de-

vido a numerosos factores. E vejamos: Que formagio tem sido exigida aos docentesencarregadosda
espinhosa tarefa de iniciar os alunos nas primeiras aquisicBes sistem&ticas e organizadas? No meu
tempo, jé 14 vio trinta anos, os conteddos programdticos das Escolas do Magistério, fixados pelo
decreto No. 32,629, de 16 de Janeiro de 1943 revelam claramente os objectivos a atingir. Nas ins-
tugbes que acompanham o programa de pedagogia afirma-se que, o que interessa -ensinar & de
pouca extensio, ndo devendo por isso ocupar os euidatios do professor por longo.tempo... Preco-
niza-se igualmente que nas Escolas do Magistério Primério ndo deve “dar-se guarida a qualquer dis-
cussiio acerca dos fins Gltimos que intenta o pracesso de formaglo dos seres humanos na fase de
crescimento”,

Para al¥m de outras justificagSes surge esta; Os alunos ndio possuem formagio cultural neces-
sdria para se embrenharem em tio intrincados problemas...No que concerne 5 Did4ctica Geral afir-
ma-se que se retirou das matérias de estudo e exercitio, tudo quanto nos anteriores programas se
inspirava na logfstica prépria da direcgiio do espirito adulto, nio fazendo por isso qualquer refe-
réncia"aos métodos da investigagdo ou demonstragiio cientificas, 2 qua apenas se alude para que o
alunc-mestre saiha como pode fazer a auto-critica do seu [abor docente”, s

No respeitante 3 Psicologia, as instrugBes esclarecern que esta disciplina “‘se ‘ocupa das apli-
cacbes téenicas dos conhecimentos relativos ao £orpo e a alma da erianga e & sua evolugdo, em or-
dem & consecugdio de fins educativos”, . ¥

-Tratando-se de uma disciplina técnica, como se afirma, a informaciio a dar aos futuros pro-
fessores incidird sobre a anatomia, a fisiclogia e patalogia infantil, Na psicologia da crianga e do
alolascente apenas se dirs o necessério, tendo em vista” o governo e instrugdo dos educandos”. As
citagSes feitas sio suficientes para percebermos qual o tipo de professores que se procurava formar:
Um profissiohal subjugado por um certo niimero de principios normativos da sua conduta peda-
gbgica, possuindo conhecimentos superficiais de algumas disciplinas, dominando cortas técnicas




para poder transmiti-lasesquematicamente sem reflectir sobre os saus fundamentos ou a validade da
sua aplicagdo. Enfim, o modelo do professor ignorante de temas fundamentais da cultura para bem
" exercer a sua actividade profissional, superficialmente informado desprezando os dados da. cién-
cia... Foi este o “modelo” com que me confrontei durants anos. .

A partir do 25 de Abril de 74, toda esta formagdo € posta em causa, por no corresponder
minimamente 3s novas exigéncias sociais, & concepgio de uma Escola Demacritica, <irectamente
relacionada com a vida, aberta 3 experiéncia e preparando as geragSes futuras para as diferentes res-
ponsabilidades que a intervengdo activa implica no meio que nos cerca. coe

As Escolas do Magistério Primdrio foram reestruturadas no sentido de uma melhoria qualita-
tiva. Prolongou-se a duragdo do curso para trés anos e introduziram-se novas disciplinas curriculares
proporcionando o conhecimento_ de outros ramos da ciéncia. como a Sociologiae 2 Lingulstica, -
Alterou-se o funcionamento das Escolas as relagges professor/alunos, os proces";"us de trabalho.
Também me confrontei com esta nova sltuagsio,trahalhava ento na Escola do Magistério. Vivi esta
experiéncia com intensa alegria. Vi surgiv o didlogo, o qebate de ideias, a permuta e confronto de

experiéncias. *
A pedagogia passou a ocupar-se das criangas, Gomo seres em evalu¢do para quem urge desco-

brir uma otientagio tanto quanto possivel exacta em cala momento diferente. Aprofundou-se o
.estudo da Psicologia do desenvolvimento, tendo em conta as etapas evolutivas do ser humano, para
melhor interpretar o seu relacionamento com as fases de aprendizagem. Comegou a ter-s2 em conta
a importancia da influéncia do meio como agente modificador de tendénclas individuais e a ac¢do
do individuo na transformagdo do meio fisico e social. Nas célebres “Actividades de contacto”e
Seminérios, descobriram professores & alunos, uma nova dimensfio de actividade cooperante,enri-
quecedora mutsamente e verdadeiramente formativa. Mas novas alteragBes se seguiram e todo este
dinamismo fol interrompido ou palo menos diminufdo, Em 1977/78 € apresentado um novo Plano
de Estudos, Nele se prevé a sxigéncia do Curso Complementar do Ensino Secundério para acesso
aas Magistérios, medida que vinha a ser, de resto, ponderada desde hé tempos. Para além de outras
reparos a este Plano, regista alguns que na altura mais me “afligiram”,,. - .
— Que espago para os professores e alunos.construfrem o seu trabalho na investigagiio e na
reflexdo conjunta? . ’
— Como assagurar condigBes para o trabalho de grupo ou outras técnicas que fagam apelo 3
cooperagio e i responsabilizagio colectiva?
— Como oferecer condigdes aos alunos que parmitam a sua realizagdo nos dominios associa-
tivo, cultural, recreativo, tanto na escola, como fora dela?
Professores e alunos das actuais Escolas do Magistérie,vémdando sinais de uma certa inquie-

tagio quanto a este estado de coisas. Todavia, solugbes de fundo nio se tomaram em nome, diz-se, 1.
da situagiio wansitéria em que as Escolas-se encontravam, encerrando, progressivamente as suas’

portas, Neste moemento ( também agora estou vivendo esta experiéncia) ¢ com a abertura das Esco-
las Superiores de Educagiio, ressalta, portanto, necessidade de se meditar seriamente sobre o tipo
de formagiio a propor aos futurcs professores, tendo em conta as experiéncias anteriores, as carén-
¢ias do presente e as perspectivas que se abram no futuro. :

£ essencial qu‘é o professor na Escola desempenhe um papel eminentemente social, & isso
implica s6lida formagSo de base, uma disponibilidade intelectual que permita mobilizar novos co-
nhecimentos integrando-os no jd adquirido, e uma estrutura que permita & proporcione actualiza-
¢io cientifica e pedagbgica para beneficio da sua ac¢do educativa, associada & investigagdo.

Penso que as Escolas Superiores de Educaglo deverdo dar atengdio & relagdo educativa, aos
processos, aos métodos, a avaliago, ao desenvolvimento da capacidade e também 2os conte(dos e
sua evolugdo, criando no futuro professor uma atitude cientffica, criativa e socialmente empenha-
da, capaz de se adaptar ao progresso e de ser ela propria factor de transformago. '
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NSINO-APRENDIZAGEM DE
MA LINGUA ESTRANGEIRA:

Competéncia Comunicativa/Valores em Comunicagde

s At e R R

JOSE TRAVASSOS

O processo ensinc-aprendizagem
de uma lfngua estrangeira passou nas
duas dltimas décadas por diversas vicis-
situdes, influéncias e priticas metodo-
l6gicas, sem que uma andlise rigorosa
das consequéncias de toda esta evolu-

¢do tivesse sido feita e as necessérias

recomendagGes apresentatas aos pro-
fessores. .
Se nos fosse possivel fazer, hoje,
um corte transversal das diferentes me-
todologias seguidas nas nossas escolas,

verfamos que, a par dos bons exemplas

de aulas de lingua estrangeira em que 3’
competéneia comunicativa dos alunos

é um objectivo prioritirio entendido e

impleméntado por muitos professores,

se pratica um ensino de Inglés, Francds

e Alem3o ainda pouco inovador.

Tudo i$to acontece, principalmente,
poerque a formaciio inicial dos profes-
sores ndo permitiu a necessdria prepa-
ragio pedagégico-didictica, adequada
reflexdo critica das diferentes aborda-
gens metodolagicas e a formagdo con-
tinua ndo passon, ou ndo passa, de
sessdes desgarradas {quando as houve
ou hé), desarticuladas de uma polftica
educacional sistematicamente coerente

e atendendo &s mais recentes aquisi-
coes da investigagio em Ciéncias de
Educagdo.0 que houve e continua a
haver é uma colagem, por vezes preci-
pitada, a qualquer inovagio due, im-
portada hoje, 8 transferida, amanha,
para um qualquer programa discipli
nar, esperando-se que os professores,
todos os professores, o apliguem ca-

~ pazmente, Assim aconteceu coma in-

trodugiio do “Functional/Notional ap-
proach™ que of professores, prepara-
dos antes da linha estruturalista, tive-
ram gque aplicar, sem que o menor
apoio lhes tivesse sido dado.

0 *“Functional Approach” re-
presenta uma resposta adequada a um
método - o método estruturalista —
que, atomizando a lingua, a encerrava
em compartimentos, em categorias
gramaticais, ensinadas em sequéncias
lingufsticas que fam das estruturas

- mais simples para as mais complexas.

A repeticio mecinica dessas estruturas
devava & memorizacdo, 4 interiorizagao
¢ o aluno,. por acumulagio, ficava
“equipado” para falar uma Ifngua es-
trangeira.

Fundamentalmente uma lingua aprende-se para comunicar

Sabemos, hoje, que a a aborda-
gern estruturalista ndo respeitava a
mais maravilhosa fungio de uma -
qua, considerada numa perspectiva
glchal e dinfmica: a comunicagdo,
Uma lingua aprende-de fundamental-
mente, para comunicar,ndo para a co-
nhecermos nas suas diversas estruturas,
ao gosto dos gramiticos, ou dos res-
ponsiveis pelos programas escolares.
Quanto mais proxima ela se nos apre-
sentarda maneira como um nativo em
situacio real wliza, tanto mais correc-

ta serd a aprendizagem. )

Do “functional-notional appro-
ach”, indubitavelmente um bom pla-
no de intengdes, uma proposta para
uma aprendizagem mais 1ogica de uma
lingua passou-se, naturalmente,'para
outra fase, outra abordagem, a
“comunicative approach”, Nestas duas
Gltimas décadas demos, com efeito,
saltos significativos, insuspeitdveis, no
plano metodolagico, quando &ramos
alunos do ensino secundério ou univer-
sitdriol
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Pralilemas no processo ensine- aprendizagem

Alguns  problemas se - pdem,
no entanto, aos professores de lingua
estrangeira na aplicagio dos principios
e das metodologias. Vimos atrds quea
formacio pedagégica dos professores,
considerdda genericamente, nic co-
nheceu , nos dltimos tempos, progres-

“so0s considerdveis e muito do que tem

sido realizado tem-se baseado, conside-
ravelmente, no investimento a titulo
pessoal, na adesio a determinados
valores que, em maior ou meanor grau,
possuimos.

Que problemas ?

E hoje globalmente assente que
os alunos deverdo aprender uma lin-
gua o mais proximo possivel do mode-
lo utilizado por um nativo dessa lin-
gua, e, para que tal finalidade seja con-
sequida, sugere-ser a utilizagdo de mate-
riais auténticos, admitem-se expressdes
coloquiais, antes banidas das salas de
laula, e a correcgiio linguistica nio &
hoje aquela preccupacgio por gue tan-
tos sofremos nos bancos das nossas es-
colas, O erro gramatical,ou.o desvio 3
*norma”, melhor dizendo, se no € um
crime de lesa-cultura ou honra do pro-
fessor, como o foi em tempos ndo mui-
to distantes, ja é tolerado, caso ele ndo
impega a comunicagio, a troca de uma
mensagem entre o emissor @ O recep-
tor. O “erro”, dirfamos, j4 &€ menos
erro, e j4 € entendido mais como um
passa, uma fase de acesso a um estado
linguistico em que o ritmo do aluno, a
sua matwridade, o seu estilo 2 as suas
estratégias de aprendizagem sdo fac-
tores de extrema importincia para
conseguir a tio almejada competéncia
camunicativa,

Apesar de os progressos a nivel
de objectivos programéticos e a nivel
metodologico serem assinalSveis, hé
determinadas questdes que permane-
cem e devem merecer a nossa reflexdo,
1a. QUESTAO: Havendo orientagGes
para que os alunos aprendam uma lin-
gua estrangeira numa perspectiva co-
municativa, utilizando textos, mate-
riais auténticos {que tém pelo menos,
o conddo de estarem intimamente re-
lacionados com 2 cultura do povo cuja
Ifngua estio aprendendo); sendo esses
materiais mais motivantes do que eram
k4 anos, como explicar que a taxa de

insucesso escolar seja tao elevada em
Inglés, Francés e Alemio?

2a. QUESTAO:" Apesar de a énfase, a
nivel programético ser posta na comu-
nicagdo, e apesar dos recursos utiliza-
dos serem de certo modo facilitadores
de uma aprendizagem numa linha eo-
municativa, como vimos atrs, poder-
-sa-4 dizer que ha comunicagdo na sala
de auia de uma lingua estrageira,enten-
dendo comunicagio no sentido pro-
fundo que a palavra encerra?

3a. QUESTAO: Se admitirmos que nio
hé, ndo nos serd licito perguntar se ndo
reside ai uma das principais causas, se
ndo a principal, para que tantas alunos
reprovem, desanimem, ¢ se desinteres-
sem pela aprendizagem da l(ngua es-
trangeira?

4a. QUESTAOQO: Quem de nds ndo
constata e, neste momento, ndo se re-
corda do interesse, entusiasmo fue os
nossos alunos manifestam no¢ primei-
ros dias em que se iniciam na aprendi-
zagem da lingua inglesa, francesa ou
alem#? Como explicar que tal entu-
siasmo estiole to depressa para tantos
milhares de estudantes?

Sa. QUESTAOD: Apesar das diferengas
socio-culturais tio marcantes no nosso
pais, serdo o Francés, o Inglés, princi-
palmente, tdo estranhos e complexos
para o5 nossos jovens que justifiguem
semelhante alheamento,’ a nivel esco-
lar, quando, pelo contrdrio, constata-

_mos que estas duas linguas invadem o

nosso quotidiano,estio omnipresentes
nos meios de comunicagdo, nos apare-
lhos que compramos, na miisiea gue, a
todo o momento, ouvimos, nos filmes
que vemos, etc?

Ba, QUESTAO: Como & possivel que
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tamanho “input” ndo afecte positiva-
mente ainda que minimamente a
aprendizagem gue os nossos alunos fa-
Zem nas escolas?

7a. QUESTAO: No plano metodoldgi-
<o, serdo as estratégias que concebe-
mos, 0s recursos que utilizamos, a or-
ganizacio do espaco, o mais adequa-
dos para que haja comunicagio, con-
forme os objectivos programéticos es-
tabelecem?

Pensamos que os objectivos es-
tabelecidos para as linguas estragairqs
ndo sdo atingidos, principalmente pelas
seguintes razies;

a) Enfase em itens lingu/sticos: ainda o
isomarfismo?

E inegivel que a preocupagio
fundamental de qualquer professor de
lingua estrageira, como de qualquer
outra 4rea, é cumprir o programa, que
resulta do entendimento de que hé de-

terminados contelidos que devem ser .

do conhecimento dos alunos. Esse pro-
grama inclui um conjunto de itens e a
orientacio que lhe subjaz pode assumir
uma linha mais ou menos “funcional”,
mais ou menos gramatical, consoante

disciplina seja o Inglés, o Francésou o -

Alemio, reflectindo cada uma destas
linguas os desenvolvimentos curricu-
lares que se foram registando ao longo
dos Gltimos. anos, {Poder-se-4 dizer, a
este respeito, que o ensino da lingua
francesa saiu mais tarde do que a lin-
gua inglesa da concepgdo estruturalis-
ta).

A nivel da implementacio regis-
ta-se uma certa pritica estruturalista,
mesmo com programas preocupados
com uma aprendizagem comunicativa
da lingua. Ta! pendor, prende-se direc-
taments com a formacdo ( universitd-
ria e em servigo) que tivémos e gque
punham a énfase na consecucdo dos
objoctivos programdticos através de
wn ensino predominantemente grama-
tical.

H4 em cada um de nés, reconhe-
gamo-lo, uma tendéncia isomorfizante,
e o professor que hoje somos ten, em
muitos aspectos, a ver com o aluno
que ontem fomos e com o medelo pot
que aprendemos! Talvez resida agui
um dos principais 6bices ao estabele-

cimento das melhores condigGes para
que haja realmente comunicagiio na
sala de aula, como temos vindo a re.
ferir! .

b) Modelo de ensino: o aluno como
eco da professor e do manual.

Nio podemos falar de comunica-
¢do quando os alunos, de um modao ge-
ral, se limitam a repetir modelos for-
necidos pelos professores ou, na me-
Ihor das hip6teses, a reeriar minima-
mente, Comunicar implica uma dose
considerdvel de imprevisibilidade, de
risco, e s& a circunstincia de o nosso
interlocutor poder usar de uma total
liberdade para responder, para contor-

nar questdes, para reforgar, para dedu-|-

zir, induzir, contrariar, etc., etc., dé
ao fenémeno comunicagio uma di-

_mens3o que ndo se coaduna com os pa-

rametros estreitos e rotineiros em que
normalmente se .cai nos didloges na
sala de aula. Quando falamos, ndo so-
mos, normalmente, o eco do nosso in-
terlacutor, ou de outrem, somos nos
préprios, com as nossas capacidades e
as nossas linmitagBes. Na sala de aula,
tendo em consideragio as estratégias
normalmente seguidas . por muitos
professores, os alunos sfo o eco dos
docentes ou do manual, Tentar recriar,
inovar, ou ndo é permitido porque ndo
es5td no programa ou, entio ,§ demasia-
do- arriscado, suscita erras, pode tra-
zer, confessamo-lo, uma certa insegu-
ranga, ao aluno, e quantas vezes ao
professor! A conversio surge, assim,
planeada, medida, expurgada da. vida
que corre 14 fora, e, como nado reflecte

.essa ‘vida, ndo & motivante, ndo con-

t6m os ingredientes que suscitam o in-
teresse de falar de e falar com.

Aprender uma lingua, falar essa
lngua, ndo serve prioritariamenta para
o professor ouvir, ou para mais tarde
avaliar. Comunicar nfo é falar porque
nos pedem gue o fagamos, Comunicar
¢ dar um pouco de nds préprios e re-
ceber. Ensinar, ou aprander comunica-
tivamente, exige, portanto, utilizar es-
tratégias, contextos e tdpicos tdo pro-
Ximos quanto possivel dos que empre-
gamos fora da situagdo da sala de aula.
Nio significa “’papaguear’” um modelo
frequentemente artificial e condicio-
nado,
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c) Os manuais

A maior parte dos manyais que
utilizamos inscrevem-se na linha anti-
-comunicagdo que temos vindo a refe-
rir @ s3o, por si, mais um factor respon-
sével pelo desinterssse dos nossos alu-
nos. Com efelto, gue interesse tam pa-
ra eles conversar acerca dos éxitos es-
colares ou “hobbies” do filho do Sr.
Brown, ou do Sr. Dupont que é médi-
co, casado com uma professora, que
tem um automibve! caro, gue habita
uma boa vivenda e passa férias no es-
trangeiro todos os anos, que toma o
pequenc almogo s 8 horas e vai a cor-
rer para ¢ seu empreqo @ que 3 noite 18
o jornal, vé televisdo ou vai jantar fora
com a sua familia, conforme nos cari-
caturam Haley and Duff?

Sabemos que determinados ma-
nuais e muitos professores utilizam j4

'| cupagdo favorecem e reforcam efecti-
vamente, a adesdio e a participagdc do
aluno no processo ensino-aprendiza-
.| 9em, mas, fraquentemente, as ‘estraté-

dias utilizadas ndo sdo as mais facilita-
doras dessa adesfio, Teremos, assim,
materiais auténticos na sala de aula
convivendo com estratégias tradiciona-
listas, mais consentineas com uma
abordagem estruturalista.

Sera possivel falar de comunica-
¢d0, quando todos sentimos que traba-
Ihamos sobre um texto artificial, e nos
limitamos a discuti-lo,sem que daf re-
sultem desafios auténticos,tentativas
de solugdo de problemas que realmen-
te afactam os jovens,as pessoas em ge-
-ral, e sem que os nossos sentimentos, o
nosso entusiasmo, as nossas capacida-
des, sejam mobilizadas, para que resulte

mo nos propis John Dewey?

Servirdo esses materiais auténti-
COs, apenas como topicos para falar
' de qualquer coisa, e, acontecendo gue,
enquanto falamos na lingua estrangei-
ra, vamos exercitando estruturss gra-
maticais, ou, se quisermos, expoentes
de funcdes de linguagem que o pro-
grama impge? Se assim acontece, en-
tio, o objectivo serid tdo-somente
cumprir 0 programa, a nivel de conted-
dos gramaticais!

A comunicagiio exige, no entan-
to, muito mais do que contelidos, se-
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textos auténticos. Tal inclusio e preo- .

um groduto com interesse social, co-

Iam programéticos ou ndo, exige a par-
ticipagdo dos falantes como seres inte-
grais que ndo s& fazem perguntas, res-
pondem, repetem, interrompem, mas
também pensam livremente, aptam,
exprimem sentimentos, comunicam
para intervir, para influenciar, para ma-
nifestar reservas ou concordancias, pa-
ra defender os seus pontos de vista e
apresentar propostas com interasse so-
ciall
d) A organizagio do espago nas nossas
salas de aula

Sabemos. como ainda em mui-
tas escolas as carteiras ou mesas
dos alunos estdio dispostas em filas

‘uma atrds das outras, e como & di-

ficil convencer determinados co-
legas de diferentes areas disciplinares
a adoptar uma disposigio que permita
quz os alunos estejam sentados frente
a frente, tipo mesa-redonda. H& habi-
tos de tal maneira enraizados que le-
vam anos a modificar!

SHo, assim, ainda numerosas es-
colas em que uma Ifngua estrangeira &
aprendida com os alunos sentados da
costas uns para os outros. Pelas razdes
que t&m vindo a ser apontadas, serd
possivel falar de cormunicagio em tais
contextos de aprendizagem? A respos-
ta é demasiado Obvia, nfo valendo,
portanto, a pena alongar-nos mais,

e} Q ambiente na sala de aula

Se relativamente 3 disposicao
das mesas da sala de aula pedemos di-
zer que é, genericamente, j4 entendido,
pela maioria das escolas como um fag-
tor que pode ser falicitador ou inibi- |’
dor, talvez no que respeita ao clima de
trabalho haja uma percepcio menos
clara da sua importincia, da sua fun-
¢do e das caracteristicas que devem re-
vestit.

Vejames porgué;

Sabemos que os professores se
preacupam com o clima na sala de aula
e gue, melhor ou pior, se esforgam,
embora nem sempre o consigam, pér
criar um bom ambiente de trabalho.
Hé, pols, por um lado, as boas inten-
¢Ges &, por outro, a realidade. Sabe-
mos, contudo, como diversos factores
concorrem para que esse ambiente
possa ser facilitado ou contrariado, e
como o professor &, por vezes, nio
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tanto o dificultador como, frequente-
mente, também a vitima.

Nido € tanto esta problemdtica
que quero agui referir. O que pretendo
salientar é que o ambiente de trabalho
facilitadar da comunica¢iio plena ndo
pode sér um ardil, um truque,passo a
expressdo, uma montagem que se em-
prega para atrair o aluno. Todos sabe-
mos como € pritica corrente {todos
assim aprendemos nes nessos estigios)
comegar uma aula por um assunto que
consideramos motivante para os alu-
nos, falando, por exemplo, de uma ox-
periéncia por que tenham passado ou
um acontecimento - que tenham vi-
vido, esperar a ades3o do aluno, langar
o estimulo e depols... 0 encanto inicial
vai-se diluindo sam gue o professor se
aperceba que o aluno jd se desinteres-
sou! O professor mais atento, ou mais
experiente, esse, mantém a motivagio
em bom nivel do principio ao fim e
obtém, certamente, bons resultados,

O cque importa referir é que, o
clima - de trabalho tem que ser para
além de motivante no sentido em que
normalmente se tem deste conceito,

franco,. caloroso, facilitador, mas tal
ambiente tem que acontecer sistemati-
camente, 4 nio de vez em quando, ou
s0 em certos momentos, tem que ser
coerente com os diferentes compor-
tamentos que o professor assume nos
contactos com os alunos e ndo ao sa-
bor das suas disposigbes de momento
ou dos seus problemas.

" A comunica¢io term exigéncias
préprias e se nos contextos em que efa
ocorre hd atropelos, variagbes fre-
quentes de humor, conflitos, incoe-
réncia, falta de autenticidade, ela nio’
se realizz plenamente, e ¢ gue & mais )]
grave &€ que o5 nossos alunos, mesmo
05 mais pequenos, apercebemn-se das
nossas proprias falhas, das nossas

_ proprias incoeréncias, e ndo aderem,

como desejamos, 35 actividades da
aprendizagem., Como pode, a compe-
téncia comunicativa.dos nossos alunos
ser plenamente desenvolvida guando
nés, professores, nio correspondemos
as suas necessidades de comunicagdo,
as suas necessidades afectivas e os desi-
ludimos?

0 acto educative ndo é uma soma de partes: & um fodo

se criam as condigSas: facilitadoras da
tirdo desenvolver -a competéncia co-
municativa dos alunos. S6 uma aplica-

¢io global, sistemitica e coerente dos

camos apenas alguns) permitird criar

) Procurdmos - explicar porque -

pensamos que em muitas das nossas -
aulas de lingua estrangeira ndo hi co- |
municagio realmente, embora se veri-
| fiquem determinadas situagBes, 's¢ apli-
| quem determinadas téenicas e se’ ufili-

zem determinados matenals que faram
| concebidos de molde a facilité-la. Com -
| efeito, qualquer dos factores- referidos
| significa um progresso 'sob o porito de :
| vista metodolégico. O que deverd ser
- salientado € ‘que ndo é apenas com
| umé aplicagdo inovadora, ou duas que

comunicacdo’ que, por sua vez, permi- .

virios sectores intervenientes (desta- -

essas oandlt;oes faclhtadoras dat comu-
nicagio. :

De ‘pouco serve” utilizar mate-
riais autdnticos se as estratégias forem

“tradicionalistis; ‘de ‘pouco-sérve preo-
- cupar-fo-no$ com a inter-acgdo ‘na-sa-
“la de aula, Se of alinds continuarém

-colados’ aos bancos: das ‘carteiras! De,
"pouco © serve  utilizar- mafBriai§
autén'tlcos - pr&ocupar-mo-nns com a
“infer *'acgdo verbal, se‘ o ambiénte Tor
de ‘conflito” ‘permanénie ertre o fro-
fessor e os alunos.mesmo -entre 0§
préprios alunos: S6 ‘uma inter-acgio
‘do professdr que atende & todos os
factores que facilitam ‘ou prejudicam’
‘uma‘auténtica dindmica do grupo, que
é a turma, e os valores que os diferen-
tas intervenientes possuem ou deverfio
possuir, facilitardo o processo ensi-
no/aprendizagem,




Faldmos de competéncia comu-
nicativa na sua relagdo directa com
factores facilitadores ou inibidores da
comunicagdo na sala de aula. Apresen-
timos a mossa convicgdo de que sb
uma aplicagiio global, sistemdtica e
coerente das diversas varidveis em jogo
permitird falar de comunicagio com
mais rigor, '

Entendemos, no entanto, gue
comunicagdo ndo se resume, apenas,
ao intercdmbio verbal ou néo verbal,
segundo a qual os alunos trocardo in-
formagGes, exprimirfo ideias, produzi-
rdo frases proximas das de um nativo.

Efectivamente, os nossos pro-
gramas ndo v3o mais longe do que uma
simples listagem de itens linguisticos a
serem aprendidos pelos nossos alunos,
Algo mais pode e deve ser pedido a
cada drea disciplinar dos nossos curri-
culos, Os nossos alunos frequen_tam

.|uma escola ndo apenas para saber e sa-

ber fazer, mas, t80 importante au mais
ainda do que as competéncias antario-
res,pare saber se. .

Uma sociedade que em si & fon-
te de um curriculo ndo pode deixar de
estabelecer os principios por que quer

que as futuras geragoes sejam orienta-

das, Uma sociedade democratica tem,
obrigatoriamente, que criar as condi-
¢bes para que os valores em que se fun-
damenta e que a inspiram sejam clari-
ficados, ereflectidos nos mais diversos
sectores da populagdo, e, muito em
particular, entre a juventude, Significa
tal entendimento que a sscola devers
Tacilitar e desenvolver uma reflexiio de
natureza axiolégica, com caricter sis-
temtdtied e nio permitir a instituciona-
lizagdo de préticas, que nio sendo
abertamente anti-democriticas, pelo
menos no plano do consciente, o sio
no plario das omissdes, das estratégias
sequidas pelo professor, da transmissio
do saber sem a participagdo dos alu-
nos, pelas zbordagens feitas a deter-
minados tamas do programa, pelo eli-
ma tenso e autoritdrio na sala de aula,
E o currfeulo oculto zinda e sempre!
Democracia implica respeito pe-
lo outro, atengdo, solidariedade, liber-
dade, justiga, responsabilizagio,deveres
e direitos de todos-os intervenientes,
compreensdo pelas opinities dos ou-
tros, ete. Democracia & simultanea-
mente um ideal , uma vivéncia que ca-
rece de prdtica para se tornar visfivel e
facilitadora das refagdes interpessoais.

Valores em comunicagdo na sala de auia

Situemo-nos, de imediato, na
escola, na sala de aula, e, concretamen-
te, no ensino-aprendizagem de uma
lfngua estrangeira, & luz dos pringipios
atras enunciados.

Na aula de uma lingua estrangei-

| ra, ja referimos que quer os materiais,

quer os recursos, quer o ambiente na

| sala de aula devem ser tdo préximos

quanto possivel da vida que corre fora
dos muros da escola. Lamentamos que
numa sociedade ndo democritica a vi-
da na escola se reja por principios de
igual (ndole @ o ambiente na sala de

aula reflicta esses mesmos principias _

ndo democrdticos, Haver§ neste mode-
lo de ensino alguma coeréncia! O

mesmo ndo se nos afigura aceitével se .

nos afirmamos democratas e desejamos
viver em democracia e a instituigZo e3-
colar se situar entre as primeiras instj-
tuigdes - alfobre de vivéncias democrs-
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ticas,e,pelo contririo,estigmatizar os

- jovens para quem os principios demo-

criticos serdo os Opicos onde mais fa-
cilmente poderdo viver em paz e de-
senvolver plenamente as capacidades,
que the permitirdo vir a ser cidadfos
conscientes da sua quota-parte no total
social, ‘
Quando ensinamos a lingua in-
glesa, francesa ou alemil e nos pedem
que os alunos.comuniquem, desenvol-,
vam a sua competéncia comunicativa;
quando nos apercebemos que estas
disciplinas siio aproximadamente 1/9
ou 2/9 de um curriculo do curso unifi-
cado, per exemplo, ndo devemos inter-
rogar-nos se estamos a contribuir, com
# nossa quarta-parte, para uma for-
magiio integral do aluno, ou se nio
estaremos antes com as  nossas
omissBes, superficialidade, neutralida-
de, ou, até mesmo, inadvertidamente,




com as estratdgias que diariamente se-
guimos nas nossas aulas a langar no
mundo dos adultos jovens frustrados,
agressivos, intolerantes, desinterassa-
dos pelos problemas sociais, imprepa-
rados para uma vivéncia numa socie-
dade complexa e carecida da parficipa-
¢do adequada de cada um de nds?
Entendemos que comunicar é

nio sd trocar informacdo, seja verbal -

ou ndo verbal, mas & também darmo-
-nos aos outros, e recebermos dos ou-
tros, sinais que, se forem positivos, fa-
cilitam a relagiio entre as pessoas e ddo
prazer, ou, se forem negativos e blo-
quealores, levam ao corte, 3 ruptuta,
que pode situar-se apenas ao nivel das
ideias mas chega frequentemente
{quando somos menos tolerantes) 3
ruptura nas relagBes entre os indivi-
duos. Se formos um pouco humildes e
auto-criticos, talvez percebamos que,
frequentemente, a comunicaciio nio
existe, nem pode existir, porque logo a
partida a comunicagdo, que nio & $0.
verbal, néio se verifica entre o professor
e o aluno, no plano das atitudes e dos
comportamentos. E is vezes, por sinais
bera ténues! E as vezes sem que o pro-
prio professor se aperceba do que estd
a acontgcer. As vezes, mesmo utllizan-
do materiais auténticos, criando um
clima de trabalho teoricamente facili-
tador, organizando o espago inais ade-
guadamente, ou, mesmo, desenvolven-

‘do estratégias. menos tradicionalism..

Mesmo com boas intengdes! Acresce a
tudo isto que, na aula de lngua estra-
geira oaluno tem gue comunicar num
outro cbdigo, que ndo e seu, e que tal
situagio, se ndo for facilitada, €, emsi,
mais blogueadora e redutora do que
motivante, '

"A aula de lfngua estrangeira,
poe, indubitavelmente, maiores difi-
culdades aos alunos do que uma aula
1de Geografia, Histéria, Biologia ou
Portugués.
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‘moral.

Aprender uma lingua estrangeira
€. caminhar entre a “correcgdo™ e o
“arro’, § aproveitar a experiéncia que
temos da lingua materna e ndo nos
deixarmos vencer pela sua interferén-
cia negativa. E “caminhar por cima
das inibi¢oes que fomos sofrendo ao
longo da nossa préadolsscéneia, ou
avancar ao lado do nosso auto-concei-
to positivo, pujante e facilitador.
Aprender uma lingua estrangeira & as-
sumir uma nova identidade e racriar ou
deixar-nos submergir e acrescentarmos
fracasso atris de fracasso. Aprender
uma lingua estrangeira pode depender,
e acreditamos que depende muito, de

.-um bom professor,

C professor de l(ngua estrangei-
ra ndo pode limitar-se a ser um frans-
missor de saberes e um facilitador do
saber fazer, nd3o sabendo, ale priprio,
ser. Ele tem que possuir um bem orga-
nizado sistema~de valores, tem que ter
uma consciéncia muito apurada de
guanto © sucesso ou insucesso do alu-
no se liga fortemente 3s suas qualida-
des como sar humano (ou auséncia de-
las) ;bem como 3 magia das suas técni-
cas e das suas palavras. Ele tem que
conhecerase a si proprio, tem que sabér
comunicar consigo préprio antes de
comunicar com 0§ outros e de esperar
que eles comuniguem consigo. As suas

‘estratégias, técnicas e saber t8m que

assentar em estruturas humanas muito
profundas, como nos diz Stevick|
{1976), e que eu acrescento, devero
ser servidas por um sistema de valores
ao servigo do homem, Uma lingua es-
trangeira nio pode ser ensinada por
um “funciondrio” dotado de uma boa
competéncia lingufstica. Tem que ser
ensinada -por alguém que conhecendo

- as dificuldades inerentes a uma apren-

dizagem feita num contexto dificil
(turmas enormes e noutro pafs) tenha
um elevado conceito de aluno e do
que significa o sucesso para o seu de-
senvolvimento psicolbgiqo, social e
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O CONSTRUTIVISMO

DE PIAGET

E O DESENVOLVIMENTO
VOCACIONAL

MARIO SILVA FREIRE
O desenvolvimento cognitivo, porém, ha que destacar: ou a estimula-
segundo Piaget, & um processo que gio ¢ suficientemente “hranda™ e 0
consiste na construgio sueessiva de es- organismo assimila-a; neste caso O esti-
tratégias capazes de apreenderem e de mulo é transformado, passando a fazer
organizarem © real. A edificacdo dessas parte do organismo, Ou a estimulagdo
estratégias vesuita da inter-acgio dos & suficientemente « enérgica . Nesta cir-
fendmenos mentais {ou estruturas cunstancia, o organismo pode sogobrar
cognitivas) com © ambiente. Pode, ou acomodar-se & nova situacio. Caso
pois, falarse de um veanstrutivismo se acomode, ele modificou a sua estru-
sequencial” {1} na medida em que vio tura para poder gontinuar a assimilar.
aparecendo, sycessivamente, RNOVas Houve, pois, uma adaptagio 3o meio, :
maneiras de resolver problemas, cada | ou seja,uma equilibraglio entra a assi-
vez mais complicados, decorrentes da | milagio e 3 -acomodaggo. Esta auto- l
estimulagio ambiental sobre a estrutu- regulagio que teve lugar, traduzivel
va psiquica. Esta construgdo assentana | numa modificagio da estrstura psiqui-
possibilidade de oS organismos se | © torna o : organismo melhor capa- !
adaptarem 2o meio. Duas situagbes, citado para enfrentar as estimulagtes |
do meio. (Fig. 1¢2) |
i
Assimilagao
ORGANISMO X ORGANISMO X
_&.—p e :
N+ A
Fig. 1 - O objecto A, gerador do estimulo, fol assimilado, transformando-se
em A — A, Aestrutura de organismos manteve-se.
Acomodagao
ORGANISMO Y ORGANISMO Y ORGANISMO Y
Fig. 2 - O objecto A, gerador do estimulo, provocou a mudanga de estrutura
do organismo, Este, agora, com a sua nova estrutura, estd em
condigbes de assimilar A, yransformanto-se em A — A"
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O. desenvolvimento psicolagico,
segundo Piaget, resulta, pois, de¢ um
conflito entre a assimilagio e a aco-
modagdo. Traduzindo, em termos pe-
dagdgicos, esta conclusdo, poderiamos
dizer que ao professor, mais do que ser
um agente para facilitar, para ensinar,
deve estar-lhe rgservado um papel

“provocador”, de criador de estfmulos -

gue gerem, de uma maneira controla-
da, acomodages seguidas de assimila-
¢oes. Serfo estas equilibragOes sucessi-
vas, gue o acto educativo deve suscitar,
o motor de um desenvolvimento cog-
nitivo ¢apaz de fazer face ds estimula-
¢Oes mais ol menos agressivas que o
meio pode proporcionar.

Esse desenvolvimento cognitivo
vai traduzirse pelo aparecimento de
quatro estddios cujas idades, ndo sendo
rfgidas, se situam aproximadamente

entre;
0 - 2 anos - estddio sensério-mo-
tor
2 - 6 anos - estddic pré-opera:
cional
7 - 11 anos - estadio das opera-

goes concretas

12 anos em diante - estidio das

operacoes formais (2) -

A concepgio piagetiana de de-
sanvolvimento psicologico dé é&nfase,
pois, 4 estimulagio do meio. Org, em
que medida essa estimulagdo, geradora
de majorincias {aumento de ““compe-
téncia”) pode influenciar o processo
da escotha vocacional? ,

Vérias sdo as teorias que preten-
dem dar uma explicagdo para o pro-
cesso da escolha vocacional e para a
multiplicidade de factores nele envol-
vidos, com &nfase quer para os socio-

16gicos quer para os econdmicos,quer.
ainda, para os psicolgicos, de acordo
com as perspectivas dos diferentes au-

tores.
. E certe que as condicionantes

.sociolégicas e econdmicas desempe-
' nham uma importancia real nessa esco-
" Iha. Néo serd a causalidade que envolve
.0 nascimento que determina a familia,

a classe social, o tipo de residéncia, e

_em grande -.medida, as oportunidades

educacionais e, consequentemente, o

tipo de profissdo a sequir? .
Contudo, para idéntico "status”

econdmico-social sdo ,sem dlvida, as

determinantes psicolégicas (heredits-

. rias, congénitas ou adquiridas na inter-

-acgdo com o meio) que vio determi-
nar , fundamentalmente, o processo de
escolha vocacional.

Dentro de uma perspectiva psi-
colégica toma hoje grande relevo o
ponto de vista desenvolvimentista de
que Ginzberg (3}, Tiedemann (4) e,
Super {5} sdo expoentes maiores. Se-
gundo esse ponto de vista, afirmase
que & escolha vocacional € um pro-
cesso evolutivo; que o comportamento
vocacienal evidencia um aspecto se-
guencial em que as _Iiga-;b’es existantes

_ entre os virios tipos de decisbes voca-

cionais sdo evidentes; “as escolhas nio
sio repentinas e sem antecedentes, mas
estas emergem de um processo evoluti-
vo” {6).

Fara essa evolugdo contribuf-
ram, em nosso entender, a assimilagio
e a acomodagdo piagetianas.

Assim, um adolescente portador

_ de uma personalidade resultante de to-

da uma carga biopsicossociolégica, in-
ter-age com a realidade, com vista a
fas. .Se este desempeanho ndn colide si-
gnificativamente eom a sua personali-
dade, ele é assimilado, isto é, transfor-
mado de modo que nfo decorra daf
qualquer modificagdo de relevo para a
sua estrutura biopsiquica. Se o referi-
do desempenho induz uma situagdo
conflitual, duas maneiras de resolugdoe
podem, entdo,ocorrer: ou o adolescen-
te abandona as tarefas em que esteve
implicado, tentando outras mais con-
formes com a sua estrutura ou ele con-
segue modificar-se de modo a poder
ultrapassar o conflito. Neste Gltimo
caso houve uma acomodacdo. Esta
acomodagio traduziu-se numa modifi-
cagdo qualitativa, sob o ponto de vista

- psicolégico, pela qual o individuo pas-

sa a poder efectuar dsterminado tipo
de operagBes.que, até entdo, ndo tinha

" possibilidade de realizar.

Vemos, pois, que no nosso pon-

" 1o de vista, da inter-acgio do ambiente
- com o manancial biopsfquico qie uma
© pessoa. traz consigo :resulta, através de
) ammudaqoes e assimilagdes sueemvas

* um constante reorgamzar e reconstrmr

das estratéglas de captagio do real ca-

. pazes de provocarem uma _adapta_g.ao

* da pessoa 35 solicitagGes a que o1 am--
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biente a sujeita..

Estas situagbes de conflito de-
correm durante toda a existéncia,e se-
Yio elas, de acordo com o modo como
foram resolvidas ou ultrapassadas, que
irdo determinar a sua passagem pelos
sucessivos estidios de desenvolvimento
cognitivo e, para o caso que nos inte-
ressa, pelos diferentes momentos &3-
racterizadores do desenvolvimento vo-
cacional. Este desenvolvimento ocorre
na infancia, na adolescéneia, durante @
vida profissional activa & na fase pbs-
.profissional da aposentagfo. Desta
maneira sio explicdveis as mudangas
de profissdo ou de ascensdo profissio-
nal dentro de uma carreira cu as situa-
goes de natureza ocupacional cue
ocorrem ap6s a aposentagdo, Todas es-
tas situagbes, para serem bem resolvi-
das, devem implicar assimilagdes do
ambiente por parte das pessoas em
questio, ou acomodagbes das suas
estruturas biopsicol6gicas seguidas de
assimilagdes adequadas quando estf-
mulos de natureza ocupacional sufi-
cientemente marcados otorTent. Quan-
do tal ndo acontece, 05 desajustamen-
tos sio frequentes e de efeitos, por ve-
zes, desastrosos.

Foram definidos pelos autores,
defensores da teoria do desenvolvi-
mento vocacional, vérios estadios ao
longo dos quais se iriam gvidenciando
determinados tipos de .escolhas inter-
dependentes, Embora haja algumas di-
farencas de pormenor, pode dizer-se
gue esses estddios, definidos por Ginz-
berg e Super, estabelecem a existéncia
de um perfodo fantasista, que decorre
na infancia, de um periodo de tentati-
vas, tendo jugar na pré-adolescéncia, e
de um perfodo realista, com desenvol-
vimento na adolescéncia.

O perfodo fantasista coincidiria
no tempo com o estidio piagetiano das
operaciies concretas, Ora, enquanto a
crianga ndo atinge o estadic das opera-
ges lagico-formais, ela’ é incapaz de
distinguir o real do possivel; em fun-

prever as relagSes que poderiam ser v
lides; nio tem possibilidade, ainda, de
determinar a realidade no contexto da
possibitidade. "A  desenherta do real,

entre um cenjunte . sibilidades,

¢do de‘um problema, ndo consegue '

supGe a consideragio do possivel co-
mo um conjunto de hipdteses, Ora a
crianga, no estadio das operagies con-
cretas, ndo possui ainda a capacidade
de estabelecer hipbteses e, consequen-
temente, de apreender o real como
uma das possibilidedes. Com estas
caracter(sticas cognitivas, a crianga, sob
o ponto de vista vocacional, nio po-

. ders fazer mais do que fantasiar, esta-

belecer ligagoes inconsistentes entre O
real e o possivel, sem qualguer apoio
naquele a ndo ser o que assenta nas es-
timulages concretas, perceptiveis, que
ola recebe do meio em que vive.

Sequndo a perspectiva de Super,
o processo de desenvolvimento vo-
cacional €, fundamentalments, o do
desenvolvimento e da implementagdo
de um auto-conceito. Significa isto
que uma pessoa seré levada a escolher
uma ocupatdo que the permita ser a
pessoa que § ou gue deseja ser, isto &,
qus lhe proporcione a realizagdo dos
saus desejos, a utilizagio das suas capa-
cidades, a possibilidade de utilizar as
suas ambigdes e aspiragOes. Dito de
outro modo: a escolha de uma profis-
sdo, a mudanga de profissdo ou a pro-
cura de um novo estatuto profissional
reflactern a imagem que as passoas tém
de si ou a tentativa que fazem para ac-
tualizar essa mesma imagem.

Super afirma que a organizagdo
desse anto-conceito, dessa imagem que
a pessoa tem de si propria, se inicia du-
rante a infancia, se clarifica em termos
ocupacionais durante @ adolescéncia e
se actualiza no final da adalescéncia e
ne infcio da idade adulta,

Ora, ao atingir os 11 - 12 anos, a
crianga tomega a entrar no estidio das
operagdes formais. Sob o ponto de vis-
1a $isico e fisiolbgico & uma altura em
que ocorrem modificagdes acentuadas
ligadas 3 maturagdo sexual. A crianga
passa do pensamento concreto, isto &,
aquele em gue oparava com situagdes
palpéveis, percebidas através dos sen-
tidos, para o pensamento formal,
caracterizado pela abstracgdo, operan-
do j4 sobrs conceitos e ideias.

£ nesta fase inicial do pensa
mento formal que ¢ pré-adolescente
faz as suas escolhas tendo em conta ja
os seus interesses @ capacidades. Na
vardade, o auto-conceito que ele ja




possui, ‘manifestado através desses in-
teresses ¢ dessas capacidades, foi-se
construindo a partir das estimulacdes
do ambiente sobre a sua estrutura
hiopsiquica, por intermédio de equili-
bragdes sucessivas entre a assimilagio a
a acomodacdo. Encontra-se, sob o
ponto de vista vocacional, no periodo

das tentativas, atrds referido. Ele manij- '
festa as suas preferéncias ocupacionais.

ndo tendo em conta, ainda, as dater-
minantes socio-econdmicas da escolha
e as informacSes sohre o ambiente
mas, por outro lado, j& abandonou a
fase fantasista, em que essas preferén-

cias poucas relagtes tinham com o real -~

{de si praprio e do ambiente).

Finalmente, com o termo da
puberdade, a partir dos 13 - 14 anos,
inicia-se a fase realista de desenvolvi-
mento vocacional. O adolescente & ji
detentor de estratSgias cognitivas ca-
pazes de imprimirem ao pensamente
um carfcter hipotético-dedutivo. Ao
enfrentar um problema ele: tenta
determinar todas as relagbes possivels
inerentes a esse problema, isolando as
varidveis ¢ submetendo-as a uma “ané-
lise combinacional”. Por isto, ele en-
contra-se em condi¢Ges, perante o pro-
blema da escolha vocacional, de o
abordar de uma maneira racional ¢ de
o resolver ajustadamente. Pelletier,
Noiseux e Bujold (7) definiram,
e termos operatdrios, as etapas esta-
helecidas por Super, Tiedemann e O’
Hara enguadriveis na fase realista e
que sdo:; exploragdo, cristalizagdo, es-
pecificaglo e realizagdo.

Segundo agueles autores, ter
comportamentos exploratrios é des-
cobrir que existem, no meio imediato
e na sociedade em geral, problemas pa-
ra resolver o tarefas para realizar; é co-
‘lectar informactes sobre o ambliente e
sohre si préprio; é experimentar papdéis
profissionais, mesmo que sejam apenas
na imaginagio.

Os comportamentos de cristali-
zagdo traduzem-se pela necessidade de
fazer escolhas; pelo darse conta da
multiplicidade dos pontos de vista a
partir dos quais se podem associar as
ocupagoes; pela identificagiio das acti-
vidades para as quais s mostrem
interesses duradouros; pela organiza-
¢do do mundo do trabalho. com base

nas caracterfsticas que identificam o
auto-conceito,

Os comportamentos de especifi-
cagdo caracterizam-se pelo adolescente
ordenar, segundo a importincia, as ne-
cessidades e os valores; abter informa-
¢oes segundo critérios determinados e
tomar decisoes, integrando todos os
elementos considerados,

A realizagfio consiste em reunir
as etapas qgue serviram para se tomar
determinada decisio e para se ter a
certeza dessa mesma decisio; em ante-
cipar dificuldades e em formular esco-
lhas alternativas. .

Verifica-se, pois, gue existe uma
correlagiao bem evidente entre as estra-
tégias cognitivas utilizadas pelo adoles-
cente e pela crianga ¢ o processo de
desenvolvimento vocacional. Esta rela-
¢do foi de tal modao explicitada entre o
modelo intelectual de Guilford e as ta-
refas da fase tealista, atrds referidas,
que levou Pelletier, Noiseux e Bujold a

. afirmarem que “ uena boa parte da psi-

cologia cognitiva poderia contribuir
notavelmente para a conceptualizagio
do comportamento vocacional e para
a elaboragio de estratégias capazes de
facilitd-lo” (ob. cit. pag. 59).

Nio {fol a relacionagdo do mo-
delo de Guilford com o desenvolvi-
mente vocacional gue foi objecto de
estudo neste trabalho; foi a relagdo
entre o modelo cognitive de Piaget e
esse mesmo desenvolvimento que este-
ve em causa. Por outro lado, este estu-
do ndo se limitou apenas a identificar
algumas relagtes entre a fase realista
do desenvalvimento vocacional e o
estidio das operagoes formais; ele pre-
tendeu alargar o espectro dessa rela-
gdo, a partir da fase fantasista. Esta
maneira, ainda que muito suméria, de
encarar o desenvolvimento vocacional,
nuina sua relacionagio com um mode-
lo cognitive relativamente simples e
muito bem estudado, pode’trazer, se

" aprofundada, contribuigBes relevantes
‘sob o ponto de vista pedagdgico.

Dois principios ha, segundo
Piaget, que orientam o desenvolvimen-
to cognitivo: o da adaptagdo, tradu-
zfvel no equilfbrio dos processos de
acomodag¢do e assimilagdo, e o da orga-
nizagdo, isto é, a tendéncia que os or-
ganismos tém para sistematizar ou or-
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ganizar 0§ seus processos em sistemas
coerentes, sejam eles fisicos ou psic-
j6gicos, Ora uma opuracionalizagao das
diferentes etapas do desenvolvimento
vocacional que tivesse em conta 05
principios atrds referidos e as estrutu-
ras definidas para os estadios das ope-

* ragBes concretas e operagdes formais

contribuiria, certamente, a partir do
ensino primdrio, para a aquisigo de
uma maturidade geral por parte da
crianca e adolescente que, na altura
adequada, seria explicitada numa esco-
Iha vocacional ajustada.
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——— C1ONCAS

O ACHADO

~POMINGAS. VALENTE

L& vem ela com mais uma das
suas “histbrias”...
Eu nio me espanto nem me

ahorrego de que o digaml Até podem ,‘

ndo gostar. delas...Mas eu vivi-as, amei-
-as guardei-as na memoria, tenho-as
no coragio,

As minhas “histrias”, de um
passado recente, com as personagens
vivas, a saltitarem ali na Escola Prepa-
ratbria, sdo a razdo de ser do meu en-
tusiasmo, da forga e do amor que po-
nho em tudo o que fago.

Mas vamos l4 emio a mais uma
“historia”.

Naquele ano mudémos de sala
de aula. Irfamos ter o nosso espago,
utilizd-lo & noss a maneira, poderfamos
escolher os nossos lugaras, discutir o
arranjo e decoragiio da sala de aula, fa-
zer as “encenagfes’” que 0s momentos
de trabalho exigissem. Enfim, terfamos
o nosso “Mundo” como disse a Carla
Rute, E méaos & obra... Uma certa ba-
rafunda, com vozes a sobreporem-se,
mesas e cadeiras e arrastarem-se, ©
normal em “mudangas’” deste género
e com este tipo de “inquilinos”. De
repente, surgiu um grande siléncio an-
tecedido de um AH! muito especial. A
professora, rodeada de livros, caixas,
papéis, e tantas outras coisas, assus-
tada com a reacgdo das criangas, pro-
curou saber o que se passava, Mais
siléncio ainda e depois o apontar para
o “achado”...

Professora, um ponteiro! O
qué?! perguntei com ar muit¢é admi-
rado. Um pon-tei-ro, repetiu o Cliudio
Jorge com os olhos espetados em mim,
esperando a minha reacgio, Mais vozes
se juntaram e o Hugo trouxe o “acha-
do”, Atris dele toda a turma, Era de
receio e medo o sentimento estampa-
do nos seus rostos, Virei-me para eles
dizendo que ndo sabia o que era um
pon-tei-re. Incrédulos a principio, rdo
foi dificil convencé-los disso ao lem-
hrar-thes que ao longo dos trfs anos
jé vividos comigo nunca tinham visto
tal “coisa” nas minhas mios. L4 isso

. & verdade, disse a Ana Cristina, mui-
‘|. to viva e expressiva, Mais calmos,

continudmos anossa conversa. Sim,
porque tfodas as coisas tm a sua
utilidade (dizia eu) s6 que nem sempre
sdo utilizadas da melhor maneira. Pas-
sados momentos e ap8s a discussio
da utilidade ou nfo da ripa de madeira,
eu apresentei a minha ideia: E se nbs
a colocissemos’ naquele vaso? A florl-
rha estd a partir-se, a perder-se, é uma

‘pena,.. O que dizem? Uma revoada

de palmas e sorrisos de alegria,
foi a resposta. Num instante se ar-
ranjou um fio, enterrou-se a ripa na
terra, prendeu-se a planta e colocou-se
0 vaso no meio ca sala de aula, Assim
amparada, a florinha parecia dizer-nos:
Obrigada pela ajuda, assirn vou cres-

- cer melhor, esta varinha veio mesmo

a calhar... ‘

Fizemos uma roda 2 volta do va-
30 e cantdmos. Oue linda estava agora
a sala de aulal Uma expressio de ale-
gria ,dessa alegria contagiante que nos
mantém sempre criangas, hajlava nos
olhos de todos. Alegria? Tranquilicda-
de? As duas coisas, naturalmente, ndo
fosse eu alguma vez tentada a utilizar
“mal”" aquela ripa de madeira... Como
pudia ‘‘aquilo” servir para bater na
cabega dos meninos! Clare, o seu lugar
era ali, naguele vaso, ajudando uma
planta 3 crescer... Ainda hajo ela es-
ti,no meio da sala de aula, cheia de
folhas e dando florinhas de vez em
quando. E assim amparadavai cres-
cendo... Estario “eles” a crescer, como
a planta da sala de aula? Nio lhes fal-
tard carinho,ampard,e todos os cuida-
dos que eles dedicaram aquela plan-
ta, prestes a perder-se? Creic que tim
tudo, Estdo bem entregues.

A “histbria” s6 terminou no dia

"em que o pai da Viera levou para a Es-

cola um vaso em corticite, feito por
ele e no qual colocimos a nossa flo-
rinha. E que numa reuniio de pais,
quando se discutia o tema — O castigo
na educagdo — esta “histSria”’ encon-
trou eco...
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o JARDIM DE INFANGIA
”INDISCIPLINA"

AS cnlANt;As

440 que se aprende antes de en-

titativamente mais |mporl.anta do que
o que aprende pnsteriormente em
muitos anos de vida” (1}
Esti demonstrada a importincia
do jardim de infincia no futuro das
criangas, nomeadamente durante os
primeiros ancs de escolaridade. Por is-
so, enquanto educadores, defendemos
a sua institucionalizagdo. Isto significa
que se nos afigura fundamental que
todas as criancas tenham as masmas
oportunidades; nio atribu{mos no en-
tanto 3 educagdo pré-escolar um caréc-
ter compulsivo de frequéncia diéria,
pois temos consciéncia de que nestas
idades hé a necessidade de permanecer
o méximo de tempo passfvel com os
pais ou familiares.Se pensarmos nha
enorme importincia que o jardim de
infincia tem como meio detarminante
do desenvolv:mento global da crianga,
uma questdo se nos coloca obrigato-
riamente: Porque estd um sem nimero
de educadores na desamprego? Nio
poderfamos crlar outro modelo de
atendimento as criangas, familia’ e
mam, sam esperar burocracias para
se abrirem jardms de infincia oficiais?
Retomemos o problema inicial
citando ainda Jodo Santos: A educa-
¢do deve estimular todas as mpac;da-
des potenciais existentes na crianga, E
preciso que na escola s bringue,can-
1e, desenhe, pinte e fale em liberdade”.
{1) Comio educadores, consideramos
gue os jardins de infancia tém a fungaa
de proporcionar ds criangas todo o es-
pago disponivel para a preparagao de
futuras aguisigoes — sociabilizagio —
interaceio em grupo, autonomia €
criatividade (educagdo pelas expres-
soes).

trar para a escola é qualitativa e quan- -

A IR S MARIAMARGARIDASEQUEIRA

Afirmar que todos os jardins or-
ganizam o seu trabalho neste sentido
seria ocioso, dadas as diferencas meto-
dolbgicas e de formagdo dos educado-
res. O que {hes deve ser comum & a sua
definicio como pessoas, no quadro de
uma filosofia de vida prépria e de acor-
do com um esforgo constante de cria-
tividade. Por este meio poderiio supe-
rar as dificuldades inerentes ao cargo

_que desempenham dentro da prépria

comunidads em que estio inseridos
os seus jardins. No podemos ainda
esquecer as dificuldades econbmicas,
problema com que nos defrontamos na
maioria dos casos. Por isso chamamas

* a atengio para a descoberta e rentabi-

lizagio de todos os meios existentes
dlsponfveis, no local onde trabaltha-
mos. Utilizando materiais de desperdi-
cios de fibricas, casas de electrodo-
mésticos, bancos e instituigdes afins,
bem como material trazido pelos
pais e pelas prprias criangas, estamos
desafiando a2 nossa criatividade no
sentido de uma descoberta de muitfs-
simos mais recursos com possivel apli-
cagdo pratica,

Como educadores, preocupa-nos
portanto que as criangas ao longo de
trés anos conhecam e experimentem
novas vivéndas. Todo o seu diaa dia
devera decorrer em constante actwida-
de. Sahemos também que se- muitas
das criangas em idade escolar estdo
aptas a uma aprendizagem mais con-
creta, outras hd no entanto, com um
diferente grau de maturidade porgue
grande parte do seu potencial afectivo
estd por explorar. Terrfyeis condciona-.
Jismos derivam da inexisténcia de uma
acgiio integrada sobre as 3uas & capacida-
des comunicativa e expressiva.

Que resposta tem a escola e al-




guns professores primérios a dar a toda
esta situa¢io? Que continuidade & as-
sequrada ao trabalho feito no jardim
de infincia? Qual o grau de compreen-
sio de alguns professores para a nossa
actividade e para estes problemas?

Os educadores sdo por vezes cri-
ticados pelos professores do ensino
primério porque as criangas que saem
dos jardins de infincia ao entrarem na
escola sdo “indisciplinadas” — ndo
conseguem permanecer muito tempo
sentadas,  estio  constantemente
a fazer perguntas, sio pouco confor-
mistas e querem sobretudo expres-
sarse € jogar. A isto contrapomos
que todo o incémodo causado por es-
tas criangas, & fruto de uma vivéncia de
de autonomia e independéncia fomen-
tada no jardim, Af tSm um espago
disponivel, criado e organizada por
alas e de livre utitizagio. Neste am-
biente é-lhes permitido falar, relatar
acontecimentes, contar historias, etc.
De grande importincia, e essencial pa-
ra 0 seu desenvolvimento, € de facto o
aspecto lidico que no jardim tem gran-
de relevo 2 pode revestir varias formas,

Seria muito importante que to-
dos os professores primérios se debru-
cassermn scbre a variedade das formas
de aguisi¢do, reservando espago para
a crianga pdr em “acgdo” a sua criati-
vidadel "A escola primdria deveria ser
uma instituicio onde se reflectizse so-
bre o saber espontineaments aJquiri-
do pela crianga, {...} e como ele se po-
de registar pelo dislogo com o adulto e

com as outras criangas”(2).

Nés, educadores, por todas as
explica¢tes [& atrds referidas, propu-
nhamos: N

- Que as escolas primérias tives-
sem um sistema de ensino completa-
mente apto a encontrar solugbes ade-
quadas para obstar a desconexdo que
existe entre estes dois niveis de apren-
dizagem: jardim de inféncia‘escola
priméria.

Que a escola fosse a continuida-
de de jardim de infincia; por isso con-
sideramos essencial que se facam en-
contros peribdicos de educadores e
professores primérios para uma melhor
IN/FORMAGAO mftua e definigio
de possibilidades de trabalho futuro,
Deste modo, e através da troca de
experiéneias, os educadores terdio
conhecimento da diversidade dos
condi¢ionalismos escolares e os pro-
fassoras primérios poderfio consta-
tar a realidade de um jardim de in-
fancia. Se nos juntdssernos numa
reflexfio comum, poderiamos de certe-
za criar uma escola diferente, renova-
da, onde os interesses da crianga fos-
sem respeitados e devidamente rentabi-
lizados, :
’ Gostariamos de terminar como
come¢imos - aduzindo a este problema
um motivo de reflexao: “Ensinar a es-
crever antes de permitir que a crianga
experimente a desenhar, pintaré tio
absurdo como pretender ensinar uma
crianga a ler antes que ela saiba falar”.

NOTAS

{1} a~NTOS (Jodo)] — A crianga quem é, BEP — p, 17, 18
{2) SANTOS (Jodo) — O falar das letras BEP — p. 66




COMO ORGANIZAR
UVIA VISITA

DE ESTUDO

MARIO MOURO

Os professores sentem, muitas ve-
zes,que as suas aulas se poderiam pro-
tongar para além do espago fisico on-
de so habitualmente desenvolvidas, O
lugar que se refere, a fibrica que se in-
dica, o monumento que se dé como
exemplo, chegam ao . aluno . através
de uma imagem do seu manual. Nao
raras vezes, ficase simplesmente peld
referéncia ao mesmo, deixando o alu-
no, ha sua mente, construir o signifi-
cado de alyo objectivo mas que ele re-
cria conforme o exerclcio que o seu
esplrito fizer. Bem poderfamos dizer
que ap falarmos nas nossas aulas, por
exemplo, num belo Templo Grego, e
tendo em conta as dificuldades na co-
municacio, 0 mesmo poderd ser dife-
rente para cada um dos aluinos que nos
ouve. Assim, e para melhor compreen-
sio de certas matérias, o recurso ds
visitas de estudo afigura-se-nos de pri-
mordial importineia. O contacto com
a realidade darir ao aluno: todauma’
nova dimensdio dos assuntos ‘tratados
nas aulas o que, se bem programado e
orientado, setvir§entre demais finali-
dades, para estimular os alunos relati-
yamente ao interesse que devem ter pe-
lo estudo das diferentes disciplinas. E
evidente que hé disciplinas que se pres-
tam mais do gue outras para o desen-
volvimento destas actividades, bem sa-
bemos, mas_isso até pode ser aprovei-
tado para se realizarem visitas em con-
junto. Noutra ocasido vetomaremos o

assunto e daremos exemplos de

1. Aimportancia das Visitas de Estudo

visitas de estuda que s¢ podem pla-
nificar no 4mbito das diferentes dreas
leccionadas nas nossas esnolas.

Para além do yue expusemos, es-
tamos convictos da que a visita de es-
tudo vale por si so - a perspectiva de
um dia diferente, fora da Escola, moti-
va e excita os alunos a tal ponto que a
sua adesdo & total. Seré ssmpre um dia
diferente e gue jamais saird da memé-
ria dos seus participantes.

Numa outra perspectiva comple-
mentar, entendemos gue a relagdo pe-
dagbgica se reveste, agora,de uma nova
dinimica: o professor pode ser, numa
visita de_estudo, mais ouvinte, mais
observador dos tomportamentos dos
seus alunos, um orientador e compa-
nheiro, e deixar que a iniciativa parta
daqueles, esbatendo-se, entdo, qual-
quer ind(cio de directividade na diné-
mica do grupo. O aluno, agora, longe
das quatro paredes da sala de. aula,
num outro ambiente, tende a tornar-se
igual a si préprio. A oportunidade rara
para a observagiio de algumas das suas
atitudes serd preciosa para a recolha de
indicagtes que ajudardo o professor 2
formular um melhor juizo dos alunos
que j& pensa conhecer muito bem.

Nas piginas seguintes, iremos de:
senvolver um raciocinio e um esquemd
que - sem serem {inicos au modetares -
sjudardo os que, pelas mais variadas
razbes t6m dificuldale em organizar
uma visita de estudo de uma forma
que se julga corrgcta do ponto de
vista pedagGgico.




2, Visila de Estudo ou Excurgéo ?

Convém precisar e ‘marcar a dife-
.| kenca’ entre visita de "estudo ¢ exeur-
sdo. E normal ouvirmos dizer na véspe-
ra da partida de uma visita de estudo,
fque & necessirio arranjar as coisas para
a excursdio] Convenhamos gue muitas
das visitas de estudo se transformam
em excurstes mais ou menos pitores-
cas, nio sendo .de desprezar a culpa
que muitos de nds , professores, tetos
| pelo fracasso da actividade. Somos,
portanto, favordveis 3 elaboragio de
toda uma série de actividades prelimi-
nares que hio-de permitir que a visita
constitua um dxito dentro do ensi-
no-aprendizagem em gque estamos en-

alguns perfodos para que. os alunos
usufruam de um certo descanso na
medida em que o cansago seria contra-
producente.Afinal, a visita de estudo
" ndo é umaaulaao ar livre? Qu, melhor,
ndo estamos perante um dia de aulas
consecutivas? Os intervales constitui-
rio, portanto, como que Uma palisa na
- acgdo e permitirdo, a‘alunos e profes-

volvides. Contudo, somos de opinifo -
que, spesar do carécter, sério e organi-
zado, hé, necessiriamente, que reservar

sores, recuperar algjumas energias que
se dispenderam na atengEo com que
todos estiveram pos diferentes mo-
mentos de trabalho, .

Por oposigiio, a excursio estd, pois,
definida. Os objectivos de amhas sdo]
formulados por pessoas diferentes. A
organizagio das excursoes estd a cargo
de técnicos de turismo. A planificagia
das visitas de estudo carece de uma de-
finigdo rigorosa de objectivos e passa
por uma criteriosa escolha dos locais a
estudar, Para o excursionistad o impor-

-tante é ver por onde vai passando, para

o participants numa visita de estudo ¢
fundamental & estudar o que , previa-
mente, foi escolhido e rigorosa:
mente seleccionado. O turista estd de
férias, os alunos e professores encon-
tram-se a trabalhar! As difersrigas de-
vem ser marcadas, pois, e o 8xito de
uma visita de estudo depende bastante
da maneira comeo soubermos distinguir
at duas. actividades. Uma visita de es-
tudo sb o serd plemamente se a sua
execu¢do corresponder a uma meto-
délogia adequada 3s circunstincias.

3. A Organizagdo de uma Visita de Estudo

Estamos peranté uma actividade
gue marece um tratamento especial pa-
ra evitar problemas de Gitima hora e
que se revelam, de resto, praticamente
impossiveis dé resolver. ’

Ao pensar no enquadramento duma
visita de estudo nas matérias progra-
miticas convm ndo esquecer que a

- mesma deve ser levada 3 pratica até fi-
nais do 20, periodo lectivo. Por outro
lado, & importante medir 05 recursos
materiais com que se pode contar bem
como solicitar a Entidades competen-

"tes algum apoio, designadamente 3s
Autarquias Locals e demais Institui-
¢Ges com responsabilidades de &mbito
cultural, Estes apoios serdo muitissimo

importantes para que nenhum alune
fique em casa no dia de uma visita de
estudo por ndo poder pagar o custo do
bilhete, Todos. os alunos devem fazer

. parte do grupo e o profestor deverd de-

senvolver todos os esforgos nesse sen-
tido.Aqui funcionars o bom senso para
evitar que este ou aquele aluno se sinta
envergonhado por néo ter dinheiro pa-
ra custear as despesas, Em particular, o
professor conversard com alyum que s2
mostre pouco 3 vontade para explicar
as razoes pelas quais diz ndo poder par-
ticipar, tomando ‘entdo medidas ade-
guadas para a solugéo de todos os pro-|
blemas. ’ ’

A visita de estudo € um prolonga-
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mento das aulas, & uma actividade
igualmente importante e, como tal, as-
sim serd avaliada no contexto especifi-
co da avaliagdo continua, Os alunos &
pais devem ser conhecedores de tal si-
tuagio, mas defendemos que, se algum
pai, pelos mais diversos motivos se
opuser d participagiio do seu fiiho no
trabalho programado, este ndo deverd
ser penalizado nem-obrigado as tarefas
que pedirmos aos que realizarem a visi-
ta.

A partir' dagui h& um conjunto de
tarefas a por em marcha, O primeiro
passo a dar serd a realizagdo de uma
ida ao local ou locais t a estudar. Nun-
ca se deve fazer uma visita de estudo
<em que previamente o professor ten-
Jnha foito um levantamento antscipado
da zona a explorar. Nio é muito ra-
zodvel que se desconhegam determina-
dos pormenores que podem constituir
entraves para © hom desenralar da visi-
ta, como sejam, por exemplo, os hora-
tios do local a visitar ou as caracteris-
ticas proprias de cada zona, Em Gitima
anilise, o professor ndo pode ter um
conhacimento incompleto do traba-
tho que vai coordenar, sob pena de
estar em pé de iguakdade com os alu-
nos e, por issa, ndo thes poder dar 05
asclarecimentos que eles, nestas situa-
¢oes, sempre solicitam. Assim, propo-
mos uma ida ao local cothendo dessa

" Porém, hé ainda uma série de tarefas a

visita exploratdria os elementos essen-
ciais para, na Escola, em conjunto com
os alunos, se fazer a discuss3o do plano
a por em pritica. Simultanea-
mente, o professor redigird alguns tex-
tos e compilard outros cuja distribui-
¢do deve fazer. Os dados estio lanca-
dos: alunos e professor j& dispdem de
alguns elementos para a efectivagio do
trabalho e concordaram em executi-lo.

levar a efeito sem as quais ndo serd
possivel concretizar o que se idealizou
e que se indicam seguidamente. Depois
... & 56 realizar o trabalhol

A — Apresentacio de uma propos-
ta, para a realizagdo da visita, ao Con-
selho Pedagbgico. ’

B — Pedido de autorizagdo ao Con-
selho Directivo.

C — Comunicagdo aos Directores
das Termas que tomam parte na Visi-
ta.

D — Contactos com a3 Empresa
Transportadora. -

E — Carta aos Encarregados de
Educagio anunciando-lhes a Visita e
solicitando a sua autorizagio para que
os respactivos educandos nela partici-
pem.

F -- Marcagdo da visita a Museus,
Fibricas, Monumentos, etc.

G — Etaboragdo de um Roteiro cir-
cunstanciado.

{Proposta a apresentsr no Conselho Pedagbgico)

Proposta de projesto para uma Visita de Estudo

Local a Visitar:..,

, . Ndémero de alunos:

Data:,

Turmas: ’
Professores responsdvels:
Objectivos:

O Delegado de Grupo,




{Pedido de ‘autorlnqio dirigido a0 Conselho Diractive) '

Ex. mo Sr. Presidente do Con;elho Directivo:.

Tendo sido aprovada pelo Consetha Pedagégmo uma proposta para a realizagé'o de uma visita de
estudo & Jhodiz
da qual serei o coordenador responsdvel, solicito autorizag8o para a realfza;;ao da mes-

ma de acordo com as datas indicadas. ;

O Professor responsdvel pela visita,

(Comunicagiio aos Directores de Turma)

Ao Director da Turma: i i : Para os devidos efeitos venho

comunicar-the que a turma da.que é Director-estard ocupada numa visita de estudo a -
ne dia . Peco que informe os respectivos Professores para
tal facto. g '

-

O Professor responsdvel pela visita,

.+ .. [Pedidn de confirmacio, po._r. qac(it.o, da m_a(clgio:dg ylajm%n) ) B

Ex.mos Senhores: .
Tendo acordado com essa Empresa a realizagio de uma viagem a levar a efe:to no d:a
s , VisTtandm— .. - : es realizar entre as

horas; solicito confirmacdo , por parte dessa rranspartadora do serwpo a efectuar.

O Professor responsdvel pela visitd,
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{Carta aos Encarregados de Educagio)

Ex.mo Senhor Encarregado de Educagio

do aluno. i - : {No. LJurma s
Ano____ ___ )~ '
A turma de que o seu educando faz parte vai realizar uma visita de estudo a
, no dia , estando esta iniciativa incluida no desenrolar nor-

mal das acti vidades Jectivas. Assim, seria importante que o seu educando nela participasse com o seu

. consentimento. Para tal queira fazer @ favor de preencher e devolver, cortando pelo tracefado, o cu-

pio em anexo,
A partida e a chegada ter§o Iugar junta da Escola pelas_ e -, respecti-
vamente., ' :

O Director da Turma ou Professor résponsével,

{Cortar por aqull

Declarc que autorizo ¢ meu Educando
a tomar parte na visita de estudo no dia , a qual faz parte da pro-
gramagdo das actividades escolares, ' ’ '

Assinatura,

.ASSUNTO: VISITA DE ESTUDO

" Exmo. Senhor Director:

alunos dasta Escola, do ano de
-do més de . de e de-

- Estando a organizar uma Visita de Estudoe para
escolaridade, e pensandc efectuar tal Visita no-tlia_
sejando visitar.
de que V. Exa. & Director, agradecfamos o favor de nos informar com a brevidade possfvel o sg-
guinte:

— Se as Instalag5es estio abertas nessa data;
— Qual o hordrio dé abertura ao publico; .
— Niimero de alunos a Integrar cada grupo e que as Instala;:aes compartam ap mesmo tempo
Tendo em consideracio as despesas de transporte ¢ as caréncids, a todos os niveis, de grande parte
dos nossos alunos, tomamos a liberdade de sollcitar a V. Exa. o obséquio de lhes facultar a entrada
grétis. Se tal for impossivel, gostarfamos de ser informados da quantia a cobrar por cada pessoa.

Com os nossos agradecimentos.

O Grupo de Professores Organizadores




(ROTEIRO)

ESCOLA
VISITA DE ESTUDO

(Local)

Dia /

Duragao:

(MAPA DE ZONA A VISITAR)

LOCAL DE PARTIDA:
HORA DE PARTIDA:
LOCAL DE CHEGADA:

HORA DE CHEGADA!




HORARIO/ITINERARIO

& Horas ..... Partida

9 Horas ..... Passagem por...
11 Horas ..... Chegada a....
13 Horss ..... Almogo

{...)

18 Horas ..... Regresso

{Indicar concretamente o hordrio  que se prevé
cumprir.)

OBJECTIVOS A VISITAR

~Sociabilizar os alunos.
— Descentralizar a Instituicdo Escolar,
— Renovar o interesse dos alunos pelo trabalho, pela al-
teragdo do ritmo escolar,
- (ul)
=~ (o}
-

RECOMENDAGOES UTEIS AOS ALUNOS

Aqui cabem alguns conselhos para que a visita decor- |

:{ ra dentro da normalidade bem como a indicagcio de al-
gum material que pode ser necessdrio.Ndo esquecer a
importéncia que terd um bom lanche gue serd saboreado,
de preferfncia, na compaenhia dos professores e se possf-
vel num parque eprazivel.
A mdquina fotogrdfica, o ldpis, papel ... um saco para
o0 enjoo, tudo pode fazer jeito.

RESENHA HISTORIA

Em colaboragdo com o colega de Histéria, se nfo for
este o dinamizador da actividade, deverdo esbopar-se
alguns apontamentos de interesse histérico para que 0
aluno, mesmo sem conbecer os pontos a visitar, tenha
deles uma primeira impressao.

QuestSes de natureza social, econdmica, cultural,
desportiva, também poderdo figurar neste espago 3té
porque sio assuntos que o aluno sempre [8 com
alguma atengido.

REGISTOS/IMPRESSOES DA VIAGEM

(Este & o espago onde ¢ aluno deixard as suas Impres-
sBes sobre a visita de estudo e que lhe serviréo para a
elaboragdo de fichas de trabalho, por exernplo.)

FICHA DE OBSERVAGAC

{ O professor marcard aqui uma possfvel forma de ver
e sentic & visita de estudo, lgualmente pode indicar in-
quéritos a reafizar, fichas para completar, recolha de da-
dos para elabaragdo de estatisticas, etc..)




DA IMPORTANCIA
DE UVIA EDUCAGAD
PELA ARTE |

AVELINO BENTO

A escola é normalmente desejada
pelas criancgas dos 6, 7 anos; no entan-
to, desejando-a, ela nio sabe que mui-
to bruscamente iré passar de um am-
biente livre onde a sua expressio e ac-
tividade sers regulada por regras cons-
trangedoras que lhe sio completamen-
te estranhas..

Toda a actividade corporal livre- -

mente praticada, a palavra espontinea
e a corrente imaginativa, vio ttan:fnr:
mar-se em turbuléncia, ou seja, “mau
comportamento” como vulgarmente
se diz. A ordem e a disciplina, saerifi-
carfio toda a actividade viva, & apren-
dizagem meramente jntelectual. E
assim que a Escola rouba 3 crianca o
direito de o ser, Precocemente a crian-
¢a inicla uma formagio adulta, segun-
do um modelo pré-determinado.

“A corrente inventiva da Idade pré-
-sscolar chota com um mavimento hi-
per-organizado onde os jogos livres sdo
proscritos e substitufdos por exerci-
cios comandados.” (1)

A adaptagio da crianga ds necassi-
dades do adulto, é um objective pre-
conizado pela escola enquanto sistema
educativo, O desenvolvimento gla-
bal e harmonioso da crianca, esse, a es-
cola despreza-o; ndo faz sentido educar
o sentido estftico, nem tio pouco de-
senvolver a criatividade,

“ {..) a primeira vantagem da mera
ideia da educagio dos sentidos, a meu
ver, estaria na educagio padagbgica
dos proprios professores,

{...) Os conhecimentos devem servir
para o exercicio da inteligéncia, e nio
a inteligéncia para a aquisigio dos co-
nhecimentos. Quando s descrevem

-~

boas técnicas pedagbgicas, vem logo a -

objecgfio: "6 muito bonito, mas se se

-t03 de que precisar. E ot conhecimen-

" apenas uma boa assimilagdo de um sa-

fizer assim, ndo havers tempo para
mais nada”. Néo pereebem: os objec-
tores que esse mais, para qua nio hi
tempo, niio & necessirio impingi-lo ao
aluno, dexde que, abrindo-lhe o espiri-
to, fomentando-lhe a curicsidade, in-
troduzindo a ciéncia na corrente impe-
tuosa da acgdo esponténea da prépria
crianga, treinando-a no manejo dos li-
vros de consulta, dando-lhe o dominio
bem claro do método de investigagiio
experimental, torndmo-a apta a adqui-
rir por si prépria todos os conhecimen-

tos que ndo precisar? Esses... ndo sio
necessirios, como diria o amigo bana-
nd."” (2) .

.Esta Escola-Instituigio, € a esta
sempre que nos referimos, alicercada
no século XIX, estabeleceu até aos
nossos dias uma incompatibilidade ra-
dical entre o trabatho intelectual me-|
ramente utilitirio e as actividades de
oxpressiio. Escola que se fechou com-
pletamente 3s potencialidades inven-
tivas de cada crianga, para exigir

ber totalmente elahorado - o do
mestre. Escola que voltou sempre as
costas 20 corpo, 3 afectividade, 2
imaginaciio.

Por tudo isto, a filosofia e a peda-
gogia moderna repudiam-na,
porque repudiam uma visdo mutila-
da do homem, e propdem-nos uma
Educagdo pela Arte, Esta proposta as-
senta pum.ponto de vista de que a
inteligdncia ndo- 6 uma faculdade
autbnoma, isolada de todo o conjunto
que compde o homem. Conferem 32
inteligéncia uma fungdc de conheci-
mentos e criagiio,

- “Ninguém aprende ou produz




a ndo ser num acto criader que em-
penhe toda a personalidade.” {3}

Quando se fala de uma Educagio
pela - Arte, surge normalmente uma
questdo: serd que a crianga pratica real-
mente arte? ou melhor: Educagio pela
Arte significa necessdriamente a exis-
téncia de uma arte infantii? Jodo Si.
moes responde a estas questées mui-
to claramente (4). Sequndo a sua opi-
nifio, a questdo, de um ponto de vista
pedagbgico, ndo tem qualquer interes-
se, pois que o professor ndo precisa de
admitir a existéncia de uma arte infan-
il para introduzir no ssu programa ac-
tividades de expressio artistica. (Nem
seria aceitdvel que uma educagdo visas-
se formar pequenos artistas).

O problema apresenta-se-the im-
portante quando analisado de um pon-
1o de vista psicolégico, pois que a edu-
cacio deve estimular as capacidades
potenciais gue existem na crianga; e
niguém duvida de que 2 evolugdo da
crianga estd absolutamente dependente
de estimulos exteriores,

E urgente que a escala admitaque a
“aprendizagem nfo pode ser exclusi-
vamente racional, porgue a razdo tem
genericamente um ponto de partida
condicional. Toda a educagio que anu-
le o afecto e elimine certa liberdade
de experiéncia emocional nio é mais

que um mau adestramento.” (5}

E por essa razio que Jodo Simdes
guando nos fala destes problemas dé
toda a importdncia ao aperfeigoamen-
to das percepgtes e 3 aquisicdo e de-
senvolvimento dos instrumentos bési-
cos do pensar: sentimentos, imagens,
palavras, ideias . Quanto mais estes
*forem variados e ricos, mais rico serd

o proprio pensamento”.

Evidentemente que as manifesta-
cdes emocionais sio de viria ordem:
umas positivas, outras negativas. O
papel da educagdo & exactamente cana-
lizar estas emogies para tarefas que li-
bertem & crianga de perturbagtes que
sventuaimente elas perturbagdes que
eventualmente elas possam provocar.
Ora a Educagio pela Arte cumpre esta
fungdo. E com efeito nas diferentes ac-
tividades de expressdo artfstica que a
crianca se liberta, se manifesta e cons-
tr6i a sua personalidade devagar e li-
vremente. De resto a propria ciéncia o
confirma - a psicoterapia infantil é
uma espécie de Educacio pela Arte.

Assim, a Educagio pela Arte, mais
do que um processo de ensino, de um
método, € uma aprendizagem na des-
coberta de uma maneira de viver, ba-
seada nas actividades criadoras, nas
expressGas art{sticas.E uma forma dife-

rente de estar no mundo tecnicista,

tecrnolbgico.

E imperativo lutar por uma escola
em que a instrugdo cléssica e a educa-
¢ao artistica fagam parte de um mes-
mo programa conjunto, 86 fundindo
estas virias formas de aprendizagem a
escola poderd proporcionar um desen-
volvimento harménico da personalida-
£ T

O futuro do adulto &€ marcado de-
cididamente pela educagio. Hoje o
adulto é um”reumdtico” gue, incons-
ciente da rigidez adquirida, se sente
incapaz de mudar, de alargar os seus
horizontes, pois perde porque ndo
desenvolve, a plasticidade dos pri-
meiros anos de vida, No entanto vai-se
apercebendo desta situacio, ficando
receptivo a ideias novas, sendo nece-
sirio contudo um enorme esforgo para
fugir ds normas estabelecidas,

Era importante que todos nis, edu-
cadores, numa atitude de coragem de-
safidssemos a educag¢do que tivémos no
sentido de despertar em nds essa tio
cara virtualidade de renascer cada dia.

Deixemo-nos-alertados para evitar o
perigo de encaminhar as nossas crian-
¢as para a “‘aprendizagem exclusiva do
que & aparentemente GOtil e pritico,”

O diploma surgird nas suas vidas; no
entanto ndo foram criangas, e serdo
provavelments aduitos desequilibrados
e infelizes, ‘ '

{1) — in Educacdio Estética e Ensino Escolar — cap. Fundamentos Psicolbgicos de Educagdo pala
Anrte Pub, Europa — América

(2) Extratos de um artigo de ANTONIOD SERGIO
“ Sobre a Educagiio dos Santidos e dos Masculos”, in Educagio Scclal No. 12; 25 de Junho de

1924,

{3} — in A Actividade Criadora Na Crianga — Cap. Criagdo e Criatividade Editorial Estampa
Técnicas de Educagio

{4) in Educagdo Estética e Ensino Escolar — cap. Fundamentos Psicolégicos da Educagio pela
Arta Pub. Europa —América

{5) — Jodo Simbes {(op, cit.}

NOTA - Quanto ao problema da existéncia ou ndo de uma "arte infantii”, remetemos i ohra e
cap. jé citados de Jodo Sim@es. .




BONECOS DE
STO. ALEIXOD

Apontamentos sobra a sua historia, a sua 18cnica,
as relagdes com as grandes marionetas de vario

ALEXANDRE PASSOS

A-marioneta terd nascido da violagdo,
seguida de abandono, de uma rapariga
do povo ( 6 povo) pelo rei ( o poder),
com o consentimento da rainha (a hipocrisia
da moral, a podrid3o dos costumes),

Cuando se escreve ou fala so-
bre 0s BONECOS DE SANTO ALE]-
X0, por duas vertentes se poders al-
cangar tal desideratum; ou o artigo’
jormalfstica, de anilise aprioristica-
mente feita, e por consequéncia 3s
vezes de simplicidade exagerada, na

ahordagem da sua histéria, ou a posi- -

¢io diametralmente oposta & pri-
meira - a erudicdo borbulhante, as
anilises semiol6gicas ou estruturalis-
tas do texto, que s6 a especialistas in-
{eressam.

Nem de um modo nem de outro
desejarfamos aqui abordar este belfs-
simo a extraordinirio fenémeno do
teatro popular - querfamos antes es
crever: tradicional -, da ragio alente-
jana que circunda Estremoz e Vila
Vigosa, mas antes num equilibrio
médio que pudesse di-los a conhecer
a “estranhos” e interessasse outros-
simos j& “ conhecidos”.

Pertencendo a uma das trés gran-
tes divisdes da técnica da manipula-
¢do -por cima (de fios ou de vario);
por baixo (de luva ou de vareta, ou

ainda o5 “‘marottes”) e so nfie! do

manipulador e de que sio exemplos
fortes, no primeiro caso os"pupi’ de
vardo italianos e que “emigram” no
final do sfculo XIX para a Flandres;
no segundo o Guignol lion8s - de lu-
va - e no Gitimo o bunraku Japonds e
todas as suas derivagGes técnicas) -
sdo ‘no entanto parentes pobres das

APUD ANNIE GILIES

. marionetas europeias que usam aque-
. la primeira maneira de manipulag3o.

Fabricades de materiais baratos,
de tamanho diminuto - 20 a 40 cms. -
¢ conservando as féonicas incipientes
auxiliares do especticulo: a Humina-} '
¢d0 a candeia de azeite e o acompa-|
nhamento musical efectuado em|.
guitarra portuguesa, mas com a afina-
¢do da antiga viola campaniga do
‘Alentejo; vird precisamente dessa
simplicidade, o encanto que deles
emana e que faz com que os “Bone-
cos de Santo Aleixo” sejam admira-
dos e elogiados pelos maiores especia-
listas mundiais da marioneta.

“S§30 diminutos, movem-se num}|-
cendrio de brinquedo, mas imp&em
a sua presenga pelo ritmo aloucado,
frenético, com que bailam e cantam
o fado e outras facetas do folclore
tradicional do pafs ‘vizinho™, Isto pu-
blicouse num dos nGmeros deste ano
da revista que o Instituto de Artes
Cénicas e da Miisica de Espanha, edi-
ta, '

E nesse ritmo frenético, o nunca
estarem parados, a elocugio sem um
sagundo de descanso - com o seu rit-
mo préprio, ora apressado, ora lento
- como muito bem compreendeu o a
articulista da reyista El Publico, que
“agarra” o espectador desta j6ia da
marioneta mundial.

Os bonecos serdo mais ou menos
bem feitos, mais belos ou mais feios,

rRQ




mas quando parados, ndo passam de
objectos. E o manipulador que “res.
pira” por ele, lhes empresta a voz e
se liga ao ““sujeito’ por mefo de um
corddo umbilical, que no caso dos
Bonecos de Santo Aleixo nio
passa de um simples pedaco de arame
de ferro ligado & cabega do titere, E

entio a marioneta  ndo nos _pare- -

cerd ter adquirido vida porque mexe,
mas porque Mmexe nos parecerd que
pensa” (Hubert Jappele),

Deixemos de lado a polémica, que
nunca terminard, se as marionetas se
devem dirigir a um pablico adulto ou
a um piblico de criangas, Nunca se
chegar4 a um consenso,

Tentemos dar a conhecer o pouco
“|que se sabe das origens deste teatro
de titeres que conservando o nome
de Santo Aleixo {ro concelho de
Monforte, distrito de Portalegre), se
instalaram -em ‘S50 Romdo (Vila
Vigosa) e quase em nossos dias na
freguesia de Santiago de Rio de Moi-
nhos (Borba).

Na dinastia que julgdvamos ser a
dnica que estuddmos - antes de nés
o fizeram Michel Giacometti, Henri-
que Delgado e Azinhal Abelho -, a
qual vem dos meados do século XI1X,
foram “inventados” ou “reelabora-
dos” os seus textos por um éerto Ne-
psmoacena - o velho Promocena -
guarda de herdades ao que consta,
natural de Santo Aleixo e que vendo-
-s& envolvido numa contenda de que
resultou -uma morte, se refugia em
Sio Romio, onde passou a residir, e
que para a sua subsisténcia se dedica
ao oficio de “bonecreiro”.

Pensamos nado ter surgido por
geragdo espontinea a ideia de “fac-
tura” deste teatro. E natural que o
seu "“autor’” ou tivesse visto ou lhe
tivessem falado desta téenica, porque
como diz o dramaturgo do século
XVill Manuel de Figueiredo existiam
“muitos/estojos/volantes que percor-
riam todo o reino™,

De pais para filhos foi o estojo
passando por heranga,até que chegou
a Santiago. Passou pelas mios de Ti’
Manuel Jaleca, descendente de Ne-
pomoceno {e que foi um excelente
titereteiro e executante de guitarra)

[t

que no final da vida os vendeu a An-:
tonio Talhinhas,0 Anténio Aguas
{que era seu empregado),passando Ja-
leca a assalariado daquele.

Os Bonecos que ora existem fo-
ram pertenga da familia Talhinhas
durante mais de trés décadas e a par-
tir de 1967 ! dados a conhecer ao
mundo culto’ por Giacometti e Del-
gado.

Por volta dos anos 75 ou 76, e
ainda apds uma tentativa, gorada, por
parte de-Norberto Avila, entiio fun-
ciondrio da Secretaria de Estado da
Cultura, para revivificar a sua apre-
sentagdo, Talhinhas viu-se sézinho e
impessibilitado de realizar espectéicu-

- los.

Somente em 1978/79 o projecto
de conservagio dos Bonecos se pode
congretizar, gragas a intervenciic da
Assembleia- Distrital de Evora, que
adguiriu todo o material a0 Mestre
Talhinhas.

Foi o Centro Cultural de Evora
considerado depositério desse mate-
rial (e desde o ano corrente sey de-
tentor) e a recolha do reportbrio, as-
sim como os primeiros ensaios de
elocugio @ manipulagdo, dirigidos pe-
lo Mestre, processaram-se durante o
ano de 1980, através do Grupo 1V de
alunos da Escola de Formagio Tea-
tral do Centreo Cuitural de Evora,
chegando-se posteriormente 3 fase
de fixagdo estivel do especticulo a
cargo de um grupo de seis actores
profissionais da companhia do Cen-
tro, e sendo encarregado da recolha e
transerigic dos textos, hem como da
investigagdo da histéria dos “‘hone-
cos”, o signatdrio deste artigo.

O palco do retdbulo onde evo-
luem estes titeres tem a forma trape-
zoidal, os cenarios {3 “panos” pinta-
dos em cartio) sdo colocados ap fun-
do e dos lados, adogados a grades de
madeira cravadas no “palco™ e pos-
sui dois “quadros” verticais e que fa-
zem a bocea de eena, distantes entre
si cerca de 40 cms. onde estdo cola-
das duas fieiras de cordéis afastados
uns 4 cms.

Estes fios, que a guase maioria
dos investigadores afirma servirem
para escamotear o arame que sustenr-
ta a marioneta, quer parecer-nos que




serviria prioritariamente para a “de-
fesa” do elenco por parte de qual-
quer crianga mais curiosa ou especta-
dor mais exaltado, visto a segunda
parte do especticulo pedir uma par-
ticipagdo activa do plblice, com o
qual os manipuladores “se metem”
ou trogam,

O especticulo inicia-se ao som de
um tamhor que serve para chamar os
espectadores e am todas as prepara-
¢Oes da subida do pano de hoca 6 to-
cado um apito.

Cs lados do retibulo, as partes de
cima e de baixo sio tapados eom
cortinas de chita ds ramagens,

O seu reportério inclui autos rele-
giosos : o “Auto da Criagdo do Mun-
do”, o0 “Auto do Nascimento do Me-
nino”, “os Martlrios do Senhor” |
{ainda ndo recuperado} e uma “Vida
de Santo” - o “Auto de Sdo Jodo
Baptista”, de muito diffcil, se nio
impossive! recuperagio, por ndo ser
representada hd muitfssimos anos);
Pequenas comédias em que um dos
apresentadores - o Mestre-Salas -
- tm um comportamento vio-
lento, comparavel ao dos outros fan-
toches seus primos: Mister Punch, na
Inglaterra, ‘Guignol, em Franca e D,
Cristobal, em Espanha. Numa dissas
comédias - “O Passa do Barbeira” -
Mestre-Salas subverte toda a nogia
de poder e autoridade: depois de
matar o fregués que ndo queria
pager o trabalho do Barbeiro, mata
ainda os dois cahos de ordens,” $0
o sargento, o.oficial que vem coman-
dar 2 tropa que o hé-de fuzilar e por
fim suborna os soldados. O report6.
rio é composto ainda por pequenos
nameros cantados, representados ou
dangados: os “balhinhos”. O outro
apresentador do espectéculo - pOr ves
zes igualmente protagonista de pe-
Guenas comédias - e vitima das pau-
ladas do Mestre-Salas, 6 o Padre
Chanca ( deturpagio - da palavrah
Chantre),

Esta violéncia, ainda que contro-
lada, do Mestre-Salas tem conexdo
com a violéneia, liberdade de lingua-
gem (por vezes “libertinagem*) gue
em todo o mundo a marioneta pos-
sui.Ela nasceu e de imediato gritou| -
NAOI, diz Marcel Maréchal na sua
pega “Une anémane pour Guignol” £

“a voz dos que ndo tém voz” e as
mais das vezes esses titeriteiros foram
perseguidos quer peia censura religio-
2 , quer pela censura politica,

Nao foi s6 um titeriteire (por etsa
Europa fora) que acabou na fogueira,
de mistura com os seus bonecos!

Foram, sdo ¢ serio sempre um
contra-poder, subvartem a lingua-
gem e o “status” da burguesia e por
isso rechagados ¢ “eternamente am-
bulantes”.

0 nosso grupo de Bonecos, ao que|
parece, ndo €, ou melhor: nio foi, o
Ginico nesta regido. J4 em 1798 o Pa-

.




dre Vicente Pedro da Rosa mandara
apreender e gueimar, defronte de sua
casa, uns tfteres "a que chamava de
Santo Aleixo e onde figurava deso-
nesta e vilmente o Padre Chanca”™,
como diz o Padre Rocha Espanca nas
suas “Memobrias de Vila Vigosa®”.

F Era um fendmeno rural. E en-
guanto se exibiam para os seus “pa-
res’” tudo ia bem. Mas no final do s5é-
culo passado visitaram Evora o reali-
zaram especticulos numa casa da
Rua da Mouraria. E loga um articu-
lista do Jornal SUL numa local,pedia
ao Senhor Administrador do Conce-
lho mandasse proibir esses “especté-
|eulos por serem uma escola de imo-
ralidade”.

E bem verdade e ficou demonstra-
do que quando a classe dominante
ndo consegue infiltrar-se ou fazer in-
filtrar a sua ideologia, se serve da re-
pressio,

Qs “Bonecos de Santo Aleixo” ti-
nham uma actividade sazonal, & se-
melhanga de muitos outros titeres
tradicionais da vizinha Espanha. Co-
megavam os seus especticulos pelo
S, Martinho, e durante o Inverao, nos

representagdes. Deslocavam-se numa
carrocita puxada poruma muar e re-
gressavam a casa em Maio, segundo
nos gomunicou Talhinhas, ou pelo
Garnaval, como teria informado em
1967 a Michel Giacometti,

celeiros vazios, efectuavam as suas’

Julgdvamos estar de posse de to-
dos - os possiveis - dados sobre a
historia dos bonecos. Até que hé
poucas meses soubemos da exi-
téncia de duas idosas senhoras, resi-
dentes uma em Santiago de Rio de
Moinhos e a outra na aldeia da Nora,
filhas de wm José Jaleca, improvi-
sador, cantador de fados e guitar-
rista, com quem conversimos, e que
afirmam ter o pai, que morreu nos
primeiros vinte anos deste século, té-
Hos trazido de Espanha para Santia-
go, associando-se a outro poeta popu-
lar - Indcio Farrifa - e contratando
um dos Promocenas ¢ uma fitha des-
te, a Antbnia ““titareira”, que andara
com ele até 3 sua morte e gue conti-
nuaram com o retéhulo, por venda, o
segundo parece, pala viiva do em-
presdrio. Estes  acrescentaram ao
nome Nepomoceno o apelido/aleca
{e que era alcunha do pai daquelas
duas Senhoras), para “terem assim
mais gente ‘65" especticulos’.

E um caso polémico. Ainda nio
podemos afirmar e confirmar da sua
veracidade,mas continuaremos a ex-
plori-lo, até conseguirmos chegar -
talvez - 3 verdade ... Contudo afigura-
se-nos muito pouco provivel esta
mudanga dos titeres de Espanha para
cd, em pleno século XX, dado que
nio h4 tragos ou lembrangas na Es-
tremadura espanhola de fendémeno
semelhante.




N3o vem agora & colagio . uma
anélise sociolygica dos piblicos tra-
dicionais (nfio os de agora, pois 6
totalmente diferente o que em
nossos dias se passa nos actuais espec-
thculos dos bonifrates alentejanos -
quanto mais o pliblico & “evoluide”
e apanhado de surpresa, maior é a
admiragdo - ), mas ainda assim ndo
queremos deixar de chamar a atenggo
para a “brandura” de costumes - ape-
sar da linguagem por vezes nada cle-
rical do Padre Chanca & um pou-
co desbragada do Mestre-Salas - tra-
duzida pela forma dos especticulos
dos nossos bonecos, em compara-
¢do com a das pegas em que inter-
vém marionetas “populares” no Nor-

principal causa residia no pGblice da
Flandres quer francesa quer belga,ser
formado por um praletariado urhano
muito mais politizado que o pablico
rural de umaz aldeia onde poderia
dominar uma relagio quase feudal
entre amo/servo,

E diffcil “dar vida” as marionetas.
E no caso dos actores do Centro Cul-
tural de Evora (e agora munipulado-
ves)as dificuldades que tiveram de su-
perar residiam no hébito de represen-
tar com o seu "’corpo”, com a sua

te da Europa. Afigura-se-nos . gue a-

“voz"” num cendrio 3 sua medida”, e
a necessidade que terfio agora de
“conter” a representacio, mas dei-
xando-lhe tanta ou mais forga que a
. necessériar para um especticulo de
actores vivos, num espago pouco
maior que um écran de televisor,

Serd para contornar éssas dificul-
dades de contengiio que os marione-
tistas modernos se “mostram”- mais
do que mostram as marionetas. Eles
estio 4 vista do pablico - “olhem-
-me!” - e o boneco perds parte do
seu poder ménico e encantatério,

Se bem que ndo nos interesse fa-
zer aqui a histéria da evolugio da
marioneta, abordar as relagBes semié-
ticas e sociolbgicas entre texto {emis-
sor) e o piblico {receptor), ndo que-
remos deixar de transcrever uma
“quase” definicio desse teatro, ex-
trafda de um estudo de Henryk Jur-
kowsky, secretirio geral da UNIMA
Internacional ¢ agora um dos majo-
res admiradores desta faceta da nossa
arte tradicional; - "o teatro de mario-
netas serd pois um teatro em que o
trago principal e fundamental, que o
distingue do teatro de actores vivos,

reside no facto de o sujeito que fala e .

age beneficiar de fontes de energia
articuladora e motriz que lhe sio ex-

teriores e que somente lhe sdo “em-
prestadas”. As relagdes entre o sujei-
to-a marioneta -e as fontes ds enargia
mudam incessantemente e esta varia-
bilidade possui um significado semio-
lbgico e estético essencial™,
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0 PAO ESPANHOL

ISILDA GARRAIO

Portalegre e arredores, assim
Tomo o pajs em geral, viveu nos finais
do séc. XIX, inicio do séc, XX, uma
profunda crise no sector agricola, no-
meadamente no campo da produgio
cereal [fera.

Ficou este facto a dever-se ao
aumento populacional entdo registado,
aliado a uma maior concentragdo ur-
bana, para além das priticas ancestrais
utilizadas no sector.

A agricultura é entdo descrita na
nassa regido, como 2 actividade que se
entrega a “praticas rotineiras sem con-
sequéncias comerciais™ (1).

Daqui resulta ser o Alentejo
uma provincia despovoada, sem tra-
balho, sofrendo as consequéncias de
uma estrutura agriria secular, para
qguem os olhares governamentais ndo
se dirigiam preferindo projectar”...
emptesas grandiosas em Africa...”"{2).

“Que falta de vida! tudo marto!
... N0 hé dinheirg! Falta de trabalho...
a miséria campeia™ (3). v

Para remediar tal estado de coi-
sas, a sofugdo encontrada pela popula-
¢do ¢, em alguns casos a emigragdo,
contra o que s@ insurgia a imprensa lo-
cal, chegando a propor a criagdo de
condigBes para a instalagdo de colonos
no Alentejo, vindos do Norte, como a
construgiio de habitagoes.

Uma agriculiura
aliada a maus anos agricolas, criaram
as condictes para a entrada de pdo Es-
panhol na cidade e na regido, clandes-
tinamente, por vezes, ou até a coberto
dbs poderes locais, gozando de uma si-
tuacgdo de legalidade,

Porém, em 15 de Julho de 1839,
o governo publiea a lei subordinada ao
titulo “Lei dos cereais’” que inaugurar
uma série de providéncias a prolongar
por-dois decénios, sem que, contudo, a
magna questio cerealifera encontrasse
solugdo.

deficitaria, -

Em 1882/1893, e por seram
igualmente maus anos aaricolas, pede-
-s¢ a intervengdo do estado para que
fosse possivel conciliar os interesses
dos agricultores com os dos moageiros
que se encontravam em competigio
com as fibricas dos grandes centros,
sendo obrigados a paralizar a sua in-
diistria e a despedir os operdrios. (a}

Em 1892, o Conselho de Agri-
cultura Distrital delibera, entre outras
medidas, que s¢ empreguem todos os
esforgos para:

— a fundagdo de uma sosiedade
agricnla com seds em Portalegre;

- que se fa'g:a.o pedido ao gover-
no de dois depdsitos de maguinas
agricolas.

Tais medidas parecem n3o surtir
grande efeito, porquanto a situagio de
miséria e de fome se mantém:

“As companhias que af mendi-
qam com aleijtes verdadeiros ou pinta-
dos..."{4)

Trabalhadores despedicios, tra-
balhos paralizados.... Fome e misérial
E as gentes como animais selvagens”.
{5)

No ano seguinte os pedidos di-
rigidos ao governo para qgue protegesse
a indGstria cerealifera, garantindo-lhe
um prego remunerador, foram feitos,
aproveitando-se a oportunidade ofere-
cidd pelo 10, de Maio,

Porém, a lei 1889 seria modifi-
cada sucessivamente para em Julho de
1899, ser apelidada por uns de “lei
benemérita”, por outros de “lei da
fome™,

De"acordo com esta lei proibia-
o a entrada de trigo e farinha esiran-
geira, a fim de se garantir A lavoura na.
cional @ colocag@io do seu trigo por
um prego compensador. Para tal, o ce-
real teria de ser manifestado a partir
do dia 31 de Agosto no Mercado Cen-
tral dos Produtos Agricolas, o qual fa-
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bricas e moagens do palis, ficarido des-
te modo os moageiros obrigados por
fei e sujeitos a penalidades, a pagar 3
ista todo o trigo nacional que lhes
osse distribulido,
A referida lei, longe de resolver
problema, veio agravi-lo, uma vez
ue 0 produtor se vé& obrigado a cus-
ear o transporte do cereal, suportar as
speras nas estagoes do caminho de
erro, com © agravamento provocado
{2 1 deterioragio-, Depois o Mercado
entral ndo o informa do prego, fican-
0 unicamente a seu cargo a classifica-
do dos trigos em moles e rijos, regjs-
ndo-se frequentes e importantes en-
anos.

Deste modo, o produtor ir por
os os meios, procurar ngo manifes
tar o cereal vendendo-o por prego mais
baixo, 65 rs em lugar de 66rs de acor-

o com a tabela, e clandestinamente.
Fe, por um lado a produtividade vai
aumentas, por outro, em consequéncia
da legislagio vigente o preco do trigo
duplicara.

Apesar de tudo, ¢ moageiro, por
vdrias vezes se queixa de ndo possuir
cereal, fechando as suas portas, ou
ameagando fazé-lo, como aconteceu
com a firma Costa e Irméo, que che-
gou a dirigirse ao governo por nio
possuir trigo, a0 mesmo tempo que
mostrava a urglncia da sua importa-
gdo.

lgual pedido é feito pelas Cima-
ras Municipais de Arronches, Campo
[Maior e Castelo de Vide. No mesmo
sentido se registou o pedido de Boa-
ventura Costa, o qual, dirigindo-se ao
Rei, pede para que seja decretada a
importagdo de 64 milhGes de Kg. de
trigo, sem o que se via obrigado a fe-
char a fibrica.

O preco do pBo sofre um au-
mento de 10 réis, a0 mesmo tempo
que o paso é falsificado.

rta a sua distribuicio por todas as 4 -

" cipais individuos da cidade, para que
'se crie uma assaciagdo de socorros

“Chamamos a aten¢do da policia
para a falta de peso do pdo. O abuso é
de tal ordem que, num destes dias, foi-
-nos apresentado um pdo a quefaltavam
150 gr.”.(6)

Por decreto de 11/2/1905, o
nimero de padarias na cidade, passa-
ria de 16 para 8, monopbiio que sb
viria a terminar em 14/8/1910,
dores, se bem que encorajada pelas
autoridades, '

Finalmente, em Maio desse ano
autorizou-se a importagio de centeio
estrangeiro. Mas os abusos no peso do
pdo continuavam:

“... demos (notficia)... de se ven-
der af pdo com 155 gr. a menos em ca-
da Kg.... podemos garantir que tam-
hém sa tem vendido com 200 e 250 gr.
a menos!1” {7)

Em Outubro, instalava-se na ci-
dade uma companhia espanhola para
moer e fazer pdo, 0 que agrava ainda
mais a situagdo, Por isso, a populagio
continua, em dias certos, e A parte das
casas abastadas, fazendo peditorios.
No sentido de acabar com esta situa-
¢do, George Robinson convida os prin-

mendicidade.

E, com todo este pano de
fundo, os lavradores afirmam que oxis-
te trigo nacional, os moageiros quei-
xam-se de o ndopossuirem, o *... con-
selho de agricultura resolveu aconse-
thar 0 governo a proceder a uma nova
chamada de trigo...” {8), “... agita-se
de novo essa questio (do pdo), porque
estd entrando difriaments na cidade
grande quantidade de pdo espanhol,
mediana, que se vende com o peso
legal e mais barato...” {9)

Os roubos & assaltos a estabele-
cimentos, gados, produtos de primeira
necessidade afligem a populagdo.

“Anda desenfreada a gatuna-

gem...” (10).

. Fogo posto:

“... aparecem incendiadas vérias
medas de cereal... numas eiras em Al-
palhdo...” (11).

Mas a sorts dos alentejanos m"a’ow
mudara, pelo que o Visconde de Oli.
veira dizia na Cimara dos Deputados:

‘"Que fazer? Pedir esmola? Pri-
meiro isse ndo resolveria o problema,
depois o alentejanc é trabalhador e &
altivo; ndo se humilha facilmente.,.”
{12)

A falta de cereal, com o conse-
quente recwrso ao pdo espanhol serd
uma constante, pelo menos até 3 im-
plantagio da Repiblica {data limite do
nosso trabalho).

Estarnos em presenca de uina
profunda crise, As duas fibricaz de
moagem de Pina e Carvalho & de Costa
e-Irmdo encerraram, assim conto a do
lanificios.

A crise“zgricola & cada vez mais|
aguda. Dai os pedidos constantes da
populagdo da cidade e arredores, junto
do Governo Civil e respectivas Cdma,
ras, para que .. obras de interesse p6}
blico se realizassem, tais como: estra-
das, canalizagGes, a linha de caminho
de ferro de Estremoz a Castelo de Videt
passando por Portalegre, o cemitério, o
hospital suburbano. Como tentative de
resposta surge aintla a associagfo de
cardoter operério, denominada Coope-
rativa Operéria Portalegrense, consti
tuida exclusivamente por trabalha-

A condigio econdmica do sector]
da populagdo menos favorecido nio
melhorard, Em 1909, era inaugurado o
hospital suburbano e apontava-se no
primeiro  aniversirio como causas d
tuberculose: T

“A carestia dos géneros de pri
meira nocessidade; a acumulagio d
muitas pessoas em peguenas e insafu
bres habitagbes,..” (13)
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0Ss MEIOS
INFORMATICOS

ao Servico da Educacao

FERNANDO CARRAPICO

A introdugdo dos meios informdti-

lidade, Da facto, na sequéncia de ou-
tras experiéncias em algumas escolas
do pafs, a Escola Superior de Educa-
¢do de Portalegre (ESEP) no &mbito
do Projecto MINERVA (Meios infor-
méiticos no Ensino, Racionalizagdo,
Valorizagio, Actualizagio) cedeu em
Dezembro p/p algum equipamento a
trés escolas da cidade, Escola Primd-
ria da Corredoura, Escola Preparatdria
de Portalegre & Escola Secunddria de
8. Lourengo. A primeira fase da for-
magio dos professores que vdo animer
e desenvolver o projecto nessas escolas
ja terminou, Outras se seguirio.

No Ensino Primério pretende-se es-
sencialmente a introdugiio da lingua-
gem de programagioc LOGO visando a
concretizagdo de trabalhos de projee-
to por parte dos alunos tendo atengio
os conteddos programéticos dos anos
em que se estd a fazer a experiéncia
(2o, ano da 2a. fase),

Nos ensinos Preparatfric € Secun-
dério, o projecto comegou com a cria-
¢ido de um nicleo de trabalho centra-
<o num espaco da escola apenas a isso
destinado. Com a criago de um ni-
cleo de trabatha centrado num espago
da escola apenas a isso destinado. Com
este niicleo pretende-se sensibilizar o
Professor @ o Aluno para o uso do
computador dentro e fora da sala de

COS NO ensino comega a ser uma rea-

aula, Para isso estio planeadas diversas
acgBes de sensibilizagdo e cursos de
formagdo, especialmente em pragra-
mas utilitdrios, pois ndo € objectivo do
prejecto formar técnicos de informéti-
ca, mas sim utilizadores capazes de re-
tirar deste meio tecnoldgico algumas
das suas vantagens. Posteriormente es-
tes niicleos deverdo evoluir para Cen-
tros- Escolares de Informéitica que
manterdo as caracterfsticas anteriores
e alargardo as suas actividades de uma
forma institucionalizada, Paralelaman-
te o nficleo vai desenvolver actividades
no sentido de criar um Clube de Infor-
mética na Escola aberto a alunos e
professores onde irdo também ser
desenvolvidos alguns projectos de ini-
ciativa dos interessados empregando

utilitdrios {como o Processamento de:

toxte, Bases de dados, Folhas de cdlcu-
lo cu Desenho livre), a linguagem de
programagio LOGO e eventualments
BASIC.

O inicio das actividades nas escolas
foi previsto para Janeiro de 1987.

Entretanto a ESEP esti a acornpa-
nhar o desenvolver do projecto e pre-
tard o apoio pedagbgico e técnico que
se revalar necessirio,

Numa segunda fase, o leque de es-
colas emn experifricia serd alargado a
todo o distrito, devendo o projecto
estar implementado definitivamente
em 1992,
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Il EXPOSICAO
DE ARTES PLASTICAS

dos Artistas do Distrito
de Portalegre

ANTONIO MARTINO

Numa organizagio da Associa-
¢do de Artes Plisticas de Campo Mai-
or, realizou-se, de 30 de Novembro a
14 de Dezembro, a 1l Exposiglo .de

Artes Plasticas dos Artistas do Distrito

de Portalegre.
Contando com o apoio do Go-
verno Civil de Portalegre e da Cima-

" ra Municipal de Campo Maior, a mos-
tra reuniu na sala do Castelo desta vi- -

la Alentejana trabalhos de duas deze-
nas e meia de artistas vivos, naturais on
residentss no Distrito,

No belo espago da Fortaleza,
com uma ditposicio e iluminacio tio
sobrias como eficazes, as pinturas, de-
senhos e esculturas presentes foram
pretexto para o diflogo entre os cria-
dores e entre estes e o pliblico que,
macigamente, visitou o certame,

Foram plenaments atingidos os
objectivos expressos pelos organizada-
res no Catllogo da Exposigio: uma
oportunidade para os artistas exporem,
uma possibilidade de encontro, convi-
vio e troca de experiSncias.

Muito mais importante do que o
balango do nivel qualitativo da mos-

tra, salienta-se o resultado visivel da
acpdo persistente e pragmitica da
jovem AAP.CM. junto da sua co-
muaidade. Os Campomaiorenses habi-
tuaram-se ao contactocom as obras de
arte e aderam com naturalidade ds pro-
postas que Thes sio feitas,

Noutro vasto espago do Castelo,
uma feira-mostra de Artesanato consti-
tuiu o oportunc e sugestivo comple-
.mento da exposigio de arte. Af, mui-

tas das vastas potencialidades regionais
no sector estavam presentes, ndo fal-
tando alguns artesdos trabalhando ao
vivo, A madsira, a pedra, o couro, 0
barro, a verga ou o metal significavam
a réplica material das formas, tragos e
cores das produgbes vizinhas, equiva-
lendo-se afinal na sua intengdo de fun-
cionalidade estético-utilitdria.

No momente em que temas co-
mo a defesa do patrimébnio, a educa-
¢do permanente & a cultura popular
siio objecto - e abjectivo - de frequen-
tes - Seminérios, Encontros e Congres-
508, 0 cato de Campo Maior constitui,
seguramente, urh exemplo a reter,
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Exposi¢ao de Arte

da GEORGIA

No més de Novembro esteve paten-
te na Galeria de Exposigoes da Cdmara
de Portalegre uma exposicéo de arte e

. cultura da Gedrgia, com a colaboragiio
da Associagio Portugal URSS.

Da mostra constavam obras con-
temporéneas de pintura, ceramica, gra-
vura, tapegaria, ¢cinzelagem e fotogra-
fia.

Mereceu a minha aten¢io o renas-
cer da arte da cinzelagem, milenar nes-
ta regifio. Artista actuais, utilizando as
antigas técnicas em metais da actuali-
dade como o aluminio, buscam novas
formas plésticas, atingindo grande gua-
lidade e beleza,

TEATRO

Falar de descentralizagdio cultural,
implica necessdriamente falar de Des-
centralizagdo Teatral, toma ¢gue opor-
tunamente saré focado em profundi-
dade. Hoje, aqui, vamos antecipd-la
com uma referéncia & Companhia Pro-
fissional de Teatro de Portalegre, para
dizer que vai ra sua 18a. produgio
com uma * NOITE DE TEATRO
COM KARL VALENTIN” no seu es-
pago magnifico de café-concerto, a
funcionar no Canvento de Santa Cla-
ra.

Espectdculo sdbrio, divertido, que
est§ aos Sdbados e Tergas - Feiras em
Portalegre e nos outros dias da sema-
na percorrendo o distrito, sendo esta
uma das magnificas tarefas das com-
panhias de descentralizagdo. Compa-
nhias preciriamente subsidiadas pela
SEC, que gragas 4 forga e determina-
¢do dos seus actores, conseguem man-
ter apesar de tudo, a TEATRO VIVO.
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PROFIVIAT/86

Segundo Encontro Nacional
de Professores de Matematica

MARIO CEIA

Realizou-se nos dias 17,18, 19 e
20 do passado més de Setembro, no
Colégio Diocesano de Santo Antdnio
em Portalegre, o Segunde Encontro
Nacional de Professores de Mateméti-
ca, PROFMAT/86. Este encontro de
professores, tal como o© anterior,
PROFMAT/85, pretendeu fazer face a

uma crascente necessidade de discutir -

os problemas do ensino da Matemati-
ca. Por outro lado, a escolha do local
onde este ano se realizou o PROF-
MAT/86, deveu-se essencialmente 3

vontade de descentralizar este tipo de -

iniciativas,a que se veio juntar um forte
apoio dado 3 comissio organizadora
quer por individualidades oficiais quer
por divarsas empresas do Distrito,

Logo na sossdo de abertura se
notou a presenca de diversas individua-
lidades, nomeadamente o Governador
Civil do Distrito, um representante do
Presidente da Camara Municipal de
Portalegre, o, Presidente da Cémara
Municipal de Marvio, o Comandante
do Centro de Instruc¥o 'de Pragas da
GNR, o Director do Colégio Diocesano
de Santo Anténio e o Presidente da
Escola Secundéria Mouzinho da Sil-
veira,

A conferéncia de abertura foi
proferida pelo Presidente da Comissdo
Instaladora da Escola Superior de Edu-
cagio de Portalegre e teve como tema
“ Q0 Ensino Politdcnico: Tradigio e
Mudanega no Sistema Educativo,”

Durante os trabalhos foram tra-
tados temas ligados ao ensino da Mate-
méitica no nosso pafs, tendo tido um
relevo especial as experiéncias que vi-
sam introduzir as novas tecnologias no
ensino, Assim, foram realizadas diver-
sas comunicagtes em gue foram abor-
dadas possiveis utilizagGes dos compu-
tadores como auxiliares da aprendiza-

gem, quer recorrendo a programas pre-
viamente elaborados, quer utilizando
linguagéns de programagio, caso da
linguagem LOGO.

E de referir a presenga de virios
professores estrangeiros que vieram
trazer ao nosso conhecimento as expe-
riéncias realizadas nos seus pafses. En-
tre essas experiéncias 6 de focar um
trabalho sobre as relagBes entre a cris-
talografia e a geometria, realizado pelo
professor Francis Michei,

Durante o PROFMAT/86, e na
sequéncia de um trabatho realizado ao
longo de um ano, tendo como base a
necessidade de criar uma organizagio
onde fossem discutidos os problemas
do ensino da Matemética, foi proposta
a formacgio da Associagdo de Professo-
res de Matemdtica, tendo sido eleita
como primeira Presidente desta Asso-
ciagio a professora Leonor Filipe,

Na sessdo de encerramento foi
notada, mais’ uma vez, a presenca de
algumas individualidades locais a de-
monstrar o interesse que pdem sm or-
ganizacbes deste tipo, tendo a confe-
réncia de encerramento sido proferida
pelo professor ‘Jodo Pedro da Ponte

- sobre o tema''Trés Tarefas Para a Re-{~

novagdo da Educacio Matematica’.

Por fim resta salientar a organi-
zagdo de trés passeios turfsticos, e para
08 quais a organizagSo contou com a
colaboragdo ' de algumas autarquias e/ -
de empresas particulares, Estas visitas
realizaram-se no segundo dia do en-|’
contro e levaram os congressistas a co-
nhecer Alter do Ch@io e Crato, ou
Marvdo e Castelo de Vide, ou ainda a
Manufactura de Tapeparias de Porta-
legre e a Casa Museu José Régio.

Para que este encontro fossa
possivel colaboraram com a organi-
zagio as seguintes individualidades:




Governo Civil de Portalegre; Cimara
Municipal de Portalegre; Cdmara Muni-
cipal de Alter do Chiio; Cdmara Muni-
cipal de Castelo de Vide; Camara Mu-
nicipal de Crato; Camara Municipal de
Marvdo; Centro de Instrugio de Pracas
da GNR; Comissdo Regional de Turis-
mo de $. Mamede; Escola Superior de

Educacdo de Portalegre; Escola Secun-

déria Mouzinho da Silveira; Escola Se-
cundiria de S, Lourengo; Escola Pre-
paratoria de Portalegre; Banco Espiri-
to Santo e Comercial de Lishoa; Caixa
Geral de Depdsitos; Cafés Delta; Em-
prasa de Aguas Alcalinas e Medicinais
de Castelo de Vide; Finicisa; Singrano-
va.

Associacao de Professores

de Matematica

Durante o Segundo Enconire
Nacional de Professores de Matemiti-
ca, PROFMAT/86, que decorreu em
Portalegre de 17 a 20 de Setembro ul-
timo, realizou-se a Assembleia Consti-
tuinte da Associagiio de Professores de
Matemdtica.

A ConstituicZo desta Associagio
resulta de um longo trabalho prepara-
tbrio que se iniciou ha cerca de um
ano no PROFMAT/85, Primeiro en-
contro Nacional de Professores de Ma-
temética, onde os professores prasen-
tes manifestaram necessidade. de se
criar uma Associagic em que um dos
objectivos principais fosse a discussiio
dos problemas da aprendizagem da
Natemitica,

Todo o trabalho preparatdrio
foi realizado por um grupo de profes-

‘sores préximo da revista “Inflex3o™ e
do Departamento de Educag@o da Fa-
culdade de Ciéncias de Lisboa, A este
grupo juntaram-se outros professores e
mercd do dinamismo ent3o criado de-
senvolveu-se um trabatho mais profun-
do em vdérios sectores, nomeadamente
na elaboragio dos estatutos, ou em
aspactos mais ligados & educagio Ma:
temdtica, '

A realizagic da Assembleia
Constituinte da Associagdo de Profes-
sores de Matemética veio fechar a pri-
meira etapa deste pracesso. Nesta As-
sembleia foram aprovados os Estatutos
da Associagio e eleita a primeira direc-
gio, presidida pela professora Leonor
Filipe, e onde estio representadas to-
das as regides do pais, bem como to-
dos os nfveis de ensino.
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ACCOES DE FORMAGAO
DE CURTA DURAGAO

ANTON!O MARTINO

A Escola Superior de Educagdo tem
vindo a promover diversas actividades
relacionadas com as miltiplas fungies
gue lhe competem, Entre aguelas des-
taca-se, pela projecedo entre os profes-
sores de vérios graus de ensino da sua
zona de influéncia, o conjunto das
Accoes de Formacgdo de Curta Dura.
¢io.

Apostando na formagiio contfnua
como uma tarefa fundamental a man-
ter e a desenvolver apds o préximo
arrangque da formacdo inicial, a Es-
cola organizou um leque diversificado
de accdes que vem concretizando des-
de meados do passado més de Novem-
bro. Até ao final do corrente ano lec-
tivo prevBem-se cerca de seis dezenas
de acgdes com duragio entre um e
trés dias.

O acolhimento desde inicio dispen-
sado a esta iniciativa pelos professores
ultrapassou as expectativas, confir-
mando a necessidade por todos sentida
de actualizagdo e aprofundamento dos
conhecimentos de natureza cientffica,
técnica e pedagogica inerentes ao ple-
no exercfcio das fungGes docentes,

Por parte da Escola, para além da
resposta possivel a estas necessidades,
pretende-se fomentar a inovagio, a

criatividade e a investiga¢do em educa-
¢iio,desenvolvendo’ a utilizagdo educa-
tiva das novas tecnologias, visando
sempre o contributo possivel para o
estreitamento das relagGes cam a co-
munidade, reduzindo ao mesmo tempo
o persistente isolamento cultural da
regidio.

Algumas dificuldades organizativas
tém sido sentidas, contando-se com a
cooperagdo das autoridades educativas
locais na ultrapassagem de escolhas bu-
rocraticas que entravam a desejivel e
normal implementagio das acgoes.

-Numa outra fase deste projecto
pretende-se estreitar o didlogo com
grupos organizades_ de professores,
nomeadamente a nivel de Conselhos
Escolares e Pedagogicos, de modo a
dar resposta oportuna e eficaz 3s so-
licitagtes recebidas guanto aocs te-
mas e 3s datas consideradas mais de-
sejdveis,

O contributo de todos os interve-
nientes neste tipo de acgBes constitui-’
rd um factor decisivo na concretizagio
da formagdo continua, asumida como
um direito fundamental inerente a dig-
nificagio de uma autSntica e gratifican-
te earreira dosente.
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TRATADO DA CIDADE
DE PORTALEGRE

por DIOGOD PEREIRA SOTTO MAIOR
com introdugdo e notas de Leonel Cardoso Martins
{Lisboa) lmprensa Nacional — Casa da Moeda / Cémara Municipal de Portalegre,

1984, pp.

MARIA JOAOQO MOGARRO

Junto 3@ capela de S. Tiago, o pa-
dre Diogo Sotto Maior dizia "“dar
fim”*, no Natal de 1616, a um manus-
crito intitulado  Tratado da Cidade

e Portalegre, que dedicou e ofere-
ceu ao entio bispo desta cidade,
D. Rodrigo da Cunha. Contudo, a
parte final da obra teria a data de
31 de Margo (Maio} de 1619,

No infeio do séc. XX, Luis Keil
adgquire: o manuscrito num  alfarra-
bista de Lisboa e viré a fazer uma edi-
¢io restrita {165 exemplares) em
1919. Seguindo-he o rasto desde
1619 até entrar na sua posse, Luis
Keil nio consegue, contudo, estabe-
lecer totalmente o percurso do per-
gaminho, que vird a ser adquirido
pela Cimara Municipal de Porta-
legre em 1973/74, Estudos efectua-
dos pelo mesmo Luis Keill provaram
que o documento em guestio é o
manuscrito original, e foi este que
sorviu de base a presente reedigdo,

0 seu autor era natural de Alegre-
te, viveu os primeiros anos em Por-
talegre e afirma-se que terd estudado
em alguma Universidade espanhota,
formando-se em Cénones e tomando
ordens religiosas, Desempenhou fun-
cies de cura em Monte Galegose em
1592 foi nomeado subtesoureiro da
S& de Portalegre. Aqui foi ascenten-
do na hierarquia cat6lica como “ar-
cristio 7 “tisoireiro *; capeldo e cura,
Faleceu em 6 de Agosto de 1632,

Detentor de um nivel cultural
acima da média para o seu tempo, 0
padre Diogo Sotto Maior era também
um bom conhecedor da regido onde
nasces e viveu, Foi registando em
“harrdes , cadernos, cartapacios
os acontecimentos a que assistiu e de
que ouviu falar, O seu interesse pe-
las coisas antigas levam-no a deter-
-8, com pormenores, sobre a funda-
¢do da cidade de Portalegre, assim co-
mo a referir-s¢ ndp raras vezes a
*antigualhas ‘¢ ruinas, tesouros es-

+»

Diogo Pereira Sotto Maior

TRAIADOY {3 CADE DE PORTALEGRE
KARODUCDG, Mt 8 notay e LEONEL CARDOSO MARTING

temas 1 riugieses
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condidos, moedas antigas, lendas e

fibulas que as pessoas lhe contavam, |
Para aldém dos factos recolhidos

através da oralidade popular, o autor

socorre-se de citagGes de obras clss- -

sicas para fundamentar opinices. No
éntanto, ¢ sugorte fundamental desta
obra é a sua prépria vivéncia. Dal
que se debruge principalmente sobre

‘a vida religiosa em Portalegre, muito

particularmente sobre a Sé e seus
bispos.

Os primeiros trés capitulos versam
sobré a fundagiio da cidade de Por-
talegre e a configuragino que esta
apresentz no sfc. XVIE { cap. 11},
Agui s¢ podem encontrar referén-
cias a locais conhecidos, mas como
eles eram entdo. O padre Diogo Pe-
reira entra depois no ambito que
ihe & particularmente familiar, falan-
do dos conventos e igrejas da cidade.
A ““insigne igreja catedral e sé °7
ocupa um espago muito especial
(cap. V), demorando-se nas refe-
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= N0las de leitura

réncias s suas pratas eornamentos
{cap. VI). Seguem-se as biografias
dos tinco bispos que exerceram fun-
¢oes até 1619; destaca principalmen-
te os actos de caridade que os dis-
tinguiram, os beneficios que custea-
ram para engrandecimento -da sua
Sé e as medidas que caracterizaram
a administragde do hispado duran-
te o governo de cada prelado,

No mesmo tom apologético, des-
taca outras pessoas importantes que
desempenharam fungdes na 86, Se-
guidamente, debruga-se sobre a fun-
dagio, por D. Jorge de Melo, do
mosteiro da Virgem Nossa Senhora
da Conceigdo, actual convento de S.
Bernardo (cap. X1}, Apesar de a-
firmar qus ~ “quer dar fim a este
breve tratado *“(p. 117) ao termi-
nar este capitulo, acabard por acres-
centar "“algumas antigualhas “‘e re-
latar casos ocorridos no reino e na
cidade de Portalegre. QO padre Dio-
yo Sotto Maior refere,ainda, os ca-
sos reservados °““aos bispos e a ou-
tros clérigos com responsabilidades,
Termina, de facto, com uma nava
refer8ncia a D. Rodrigo da Cunha,
e data o manuscrito de 31 de Mar-

1

¢o .{ -0 més correcta & Maio) de
1619. o
‘O Tratado da Cidade de Porta-

Jgre tem ainda hoje um inégével” |

interesse, e o seu valor foi devida-
mente tomade em conta com esta
nova reedigdo. :
-"Fruto do seu tempo, a obra é
representativa da- estrutura mental”
soiscantista e presta tributo d forma-
¢do e vida religiosas do. autor. Para-
lelamente, o texto € marcado pela
posigdo de humildade em que se co-
loca o padre Sotto Maior, a0 mesmo
tempo que usa um tom barroco e

reverente.

O sabor arcaizante da leitura
ndo retira interesse a esta obra on-
de se podem procurar formas e
pessoas que entfo preenchiam os es-
pagos da cidade. Se sacrificou uma fi-

_delidade ao texto original, que foi

mantida na edigic de 1919, ganhou
a presente .reedigio maior audign-
cia ao propdrse como orientagio
“tornar acessivel ao plblica actual
a leiturd e compreensio de uma
obra fundamenta) para a histéria
da cidade de Portalegre *“{p. 31),

Sociologie de 'Education

CHERKAOUI, Mohamed — Paris: PUF, 1986

HERMENEGILDO CORREIA

Esta obra de ‘Cherkacui, constitui
uma abordagem sintética dos proble-
mas que mais tm preocupado a So-
ciologia da Educacdo, scbretudo des-
de a Il Grande Guerra, altura em que
e inicia o impulso da investigagio na-
quela disciplina,

Temas como o crescimento dos
sistomas educativos, educagio e desen-
volvimento econfmico, educagio e
poder polftico, insucesso escolar, ca-
racter(sticas do corpo docente, igual-
dade de aportunidades escolares e mo-
bilidade social - sdo tratados nos qua-
tro.cap(tulos do livro.

Especial atengfo € dada 3 questdo
do insucesso escolar , inventariando-se
os principais tipos de explicagdo do
mesmo e realgando-se os factores so-
ciais e escolaras que estdo na sua ori-
gem. Quanto a estes Gitimos & referido

o sistama de interacgbes professor/
jaluno, focando-se nomeadamente o
papel que o jufza de valor do professor
sobre o aluno desempanha no {in) su-
cesso escolar deste.

“Alguns estudos emplricos funda-
dos em observagtes do sistema de in-
teracgdo na classe escolar enriquecem
o nosso conhecimento da hierarquiza-
¢ic revelando que a classificagdo dos
alunos pelo professor tem consequén-
cias importantes nas relagoes entre os
dois protagonistas. Dum lado, o pro-
fessor exige, elogia e reforga as ‘per-
formances’ dos alunos julgados me-
lkores; doutro, ele usa mais frequente-
mente umna critica negativa em relagdo
3s criangas das quais espera pouco,
Para obter respostas 3s questdes, insis-
te mais com os melhores que com 05
menos hons.

73




Ressalta entdo que a avaliagdo {...)

conduz simultaneamente 3 uma’ dife-
‘renciagdo. crescente dos alunos e 3,
uma coeréncia cada vez major da posi-
¢3o de um aluno determinado na esca-
la de sucesso” {p. 91).
Constituird a escola um trampolim
oficaz de ascensdo social? - tal é o pro-
blema central tratado no altimo capi-
tulo, intitulado ‘lgualdade de Oportu-
nidades Escolares e Mobilidade Social’.
Cherkaoui considera que 2 escola ndo
tem uma influéncia muito significati-
va na mobilidade social {ascendentel,
apoiando-se numa investigagdo empiri-
ca extraida da realidade norte-ameri-
cana em gque ¢ analisada a influfncia
do factor educativo na mobilidade so-
cial intergeracional. Goncluiu-se que a
grande maioria dos fithos - 70 por
cento - possufa um nivel de instrugdo
mais elevado do que © dos ssus
pais; mas dagueles 70 por cento apenas
39,4 por cento atingem um estatuto
social mais elevado do que aquele gue
os seus pais detsm, Nao h4, portanto,
idéntica comespondéncia entre nivel
de instrugdo e estatuto social,

Como explicar entdp este desfaza-
mento entre estruturas educativas e es-
truturas  profissionais? Recorrendo

desta vez a Raymond Bondon - que .

no liveo L“Inégalitd des Chances desta-
ca a influéncia que @ combinagdo da
testrututa de dominagdo’ e da ‘estrutu-
va meritocratica’ tém na explicagdo

~da mobilidade intergeracional - M.

Cherkaoui afirma

#p estrutura meritocritica traduz o
facto segundo o gual o nivel de instru-
¢io determina a posicio social dos in-
dividuos. A estrutura de dominagdo,
que reduz a influéncia do mérito, & en-
gendrada pela aptiddo dos individuos
que tém uma origem social elevada em
subtrair as methores posigbes socials
aos individuos cuja origem social é
menos elevada. Esta Gltima proposi¢do
& verdadeira para todos os niveis esco-
lares: com nivel de instrugio idéntico,
os individuos acedem tanto mais facil-
mente a uma posicio social elevada
guanto mais elevada for a sua origem
sacial’ {p. 116)

NZo se nega a influSncia da educa-

- gio formal na determinagio da mobil-
dade social mas hd factores, namea- ‘

damente a origem social, que tém um
peso maior.

Espera-se que a refaréncia a estes
dois exemplos de problemas tratados
por Cherkaoui, tenha contribuido para
motivar a leitura do seu livro.

1970 — 1980, UMA DECADA

DE TRANSIGAQ — PORTO

STOER, Stephen R.—
Edcoes Afrontamento, 1986

Esta obra de S. Stoer constitui uma
anélise do contributo da educagdo pa-
ra o conhecimento das realidades
portuguesas’. A apraensdo das *realida-
des portuguesa’ € feita em termos da
relagdo educagio-desenvolvimento
mmacional, do significado da educagio
como desenvolvimento nacional, au-
ma perspectiva diacrbnica, entre 1926
e 1980 {cap(tulo 1).

O objecto central da andlise sio as
mudangas que tiveram Jugar no siste-
ma educativo portugués, desde a refor-
ma Veiga Simdo até 3 normalizagdo’
institucional (depois da fase revolucio-

Educacdo e Mudanca Social-

em Portugal

Sephen R Sted

EDUCACAO E MUDANCA
SOCIAL EM PORTUGAL

1970-1980, Uma Década de Transigio

Biblistegr by Ciwadn do Huners

Edides Afuontamento
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néria). A gestiio democraitica das es-
colas (tratada no capftulo 3}, a Cam-
panha de Dinamizagad Cultural rea-
lizada pelo Movimento das Forgas
Armadas, o Servige Civico Estudantit e
a Educagiio Civica Politdcnica promo-
vidas pelo Ministério da Educagio
{analizadas no capftulo 4} - sfo as mu-
dangas retidas.

O autor procura fundamentar a hi-
pétese, segundo a qual “{...) foi a na-
tureza mutivel do Estado portugués
que, além de dar forma , permitiu a
mudanga educativa ¢em Portugal duran-
te a década de 70" (p. 253}, sendo a
andlise do papel do Estado na referida
transformagdo educativa “eluciada pe-
la distingio entre Estado e sociedade
civil” {p. 26).

Consideram-se assim trés perfodos
{acs quais correspondem acontecimen-
tos importantes no dom{nio da educa-
¢éo): o perfodo de 1970 até a revolu-
¢do de Abril de 1974, "condensado na
reforma Veiga Simdo" -{p.253);0 pe-
rfodo revoluciondrio de 1974 até. 3
tomada de posse do | governo consti-
tucional em 1976, “tipificado pelas ac-
tividades de mobilizagdo gue inclufam
a intreducad da gestido democrdtica
nas eseolas e nas universidades e pelas
actividades centralmente pleneadas e
controladas, tais como a Campanha de
Dinamizagio Cultural do MFA"
{p. 253); finalmente, o perfodo de
1976 a 1980, ““marcado pela interven-
sio do Banco Mundial no Ensino Mé-
dio Superior” {p. 253).

Em cada um destes perfodos ocorre
wma importante mudanga na natureza
do Estado {bem como na natureza das
relagbes entre este e a sociedade civil).
Assim, o periodo da reforma Veiga
Simio ¢é caracterizado por um domf-

niio do Estado sobre a sociedade civil
apesar “duma crisa severa a crescents,
pravocada em larga medida pela inca-
pacidade dos governantes portugueses
para encontrar uma solugdo face ao
problema da descolonizagdo e por uma
administragdo do Estado incapaz de

adaptar-se & mudanca exigida pela mo- -

dernizagio da sociedade” {(p. 253).
Tratava-se pois, d& um dominio em
crise, “cada vez mais incapaz de suster,
organizar e articular as exigéncias dz

- sociedade civit” (p.253).

Com o ‘25 de Abril® inverte-se a na-
tureza das relagoes, “o Estado portu-
gués viu-se submerso pela cheia de
energias e organizagGes duma socieda-
de civil revitalizada e refeita”
{p. 254), consequéneia, por um lado,
da “desarticulagdo da ideologia e das
préiticas do regime salazarista e, por
outro, da tentativa de definir a socie-
dade partuguesa como ‘num estidio de
transicdo entre o capitalismo e o socia-
lismo™’ {p. 254).

Por fim, com a ‘normalizagio’ - pa-
ra a qual contribui decisivamente a
intervenciio  estrangeira, ‘{designada-
mente do Banco Mundial), tratada
pormenorizadamente no 5o0. capitulo -
- d4-se a recuperagio do Estado, “Em-
bora agora no contexto duma socieda-
de civil mais forte, mais capaz e mais
resistente” (p. 254). Ou seja, “‘a for-
¢a e a influSncia da sociedade civil
{através das suas organizagdes e asso-
ciagdes populares ou de classe), sdo
ainda factores muito poderosos -mo-
derando, modificando, combatendo e
fazendo inflectir a actividade e os oh-
jectivos do Estado” (p. 70).
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O COMPUTADOR
Um instrumento da Educacao

HOJE

Comecam a aparecer em Portugal
alguns textos em que 3¢ avaliam as ca-
pacidades dos computadores,e em que
se perspectiva a sua utilizagdo futura.
No entanto, poucos sfo os que o fazem
tendo em canta o gque esta miguina
pode representar para a educagdo no
nosso pafs. K essa anglise que encon-
tramos neste livro.

. Nos psimeiros capftulos & feita uma
breve descricio das componentes de
um compistador e do respectivo fun-
cionamento, seguida de uma avaliagdo
sumdria das linguagens mais conhecl-
das.

O aspecto sotial da utilizacio desta
migquina & tratado com algum cuidado,
sendn referidas as diferengas com que
adultos e crlangas encaram esta nova
tecnologlia. Em seguida traga em linhas
gerais a evolugo dos computadores,
dando uma perspectiva bistbrica da sua
utilizagdo, Indicando algumas das éreas
onde a sua implantagiio tem side mais
répica. :

Mas & no que diz respeito 3 educa-
wio gue o autor demora mais tempo,
fazendo uma andlise cuidada de todas
as implicagBes da introdugdo desta

to desta equipaments nas Escolas é
apontado como criador de inovagdo
quer do ponto de vista pedagbgico,
quer do ponto de vista da relagio pro-
fessor -aluno,

tecnologia nas Escolas. O aparscimen-’

MARIO CEIA

JOAO PEDRO PONTE
TEXTO- EDITORA — EDUCAGAO

LISBOA, 1986

A utilizagio dos computadores pe-
los profassores € também analisada,
quer do ponte de vista profistional
destes, quer como auxiliar educativo,
sendo feita a discussio da necessidade
de obter conhecimentos da pragrama-
¢io.

Refera-sa, ainda, a premdnsia de
tragar uma polftica de utilizagdo dos
computadoras nas Escolas, sendo de
realcar a necessidade de definir os ti-
pos de equipamentos a utilizar, de
construir  programas  educativas, e
adaptar os actuals surriculos.

Finalmente, o autor faz uma and-
lise das consequéneias da futura utili-

zagio dos computadores, mostrando a
necessidade de conflugncia de esfor-
gos bem como de um trabalho sistemé-
tico de investigaciio,
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APRENDER
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O objectivo fundamental da ESEP, enquanto
instituicdo publica de ensino, ao servico da po-
pulacdo, consiste em contribuir para o desenvol-
vimento econdmico, social e cultural da regidao
(distrito) de Portalegre. Tal finalidade sera atin-
gida nomeadamente através da formacdo de pro-
fissionais de educacao a nivel regional, motiva-
dos para o desenvolvimento regional, dispostos a
participar num processo que venha a contrariar a
desertificacdo demografica e o isolamento cultu-
ral a que as regioes do interior tém vindo a ser
submetidas..

Aquela finalidade geral, que a ESEP deve
partilhar com outras instituicoes publicas ou
privadas da regido, concretiza-se, no seu ambito
de actuacao proprio, atraves dos seguintes objec-
tivos especificos:

1. Melhorar a qualidade do servico de educa-
cao prestado nas escolas publicas do ensino basi-
co e secundario, assim como nas instituicoes de
educacao preé-escolar.

2. Criar e desenvolver, a oferta de ensino su-
perior na reyido, adequado as suas caracteristicas

e necessidades.

3. Animar a regido no plano socio-cultural,

dinamizando a producdo cultural e regional, e o
acesso diversificado ao conhecimento cientifico

e a fruicdo artistica.






